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1 JOHDANTO

Miksi elektronista musiikkia tarvitsee opettaa kouluissa? Ilmidind elektronista
musiikkia ja sen alagenrejd voidaan pitdd merkittdvand ja suurena. IFPI:n vuoden
2019 kyselytutkimuksen mukaan elektronisen tanssimusiikin suosio kattoi
maailman laajuisesti jopa 1,5 miljardia kuuntelujaa (Watson 2019). Suomalaisissa
kouluissa elektronisen musiikin opettaminen vaikuttaa kuitenkin olevan
mysteeri, josta ei itsessddn ole juurikaan tietoa. Maisterintutkielmani tavoitteena
on ldhestyd elektronisen musiikin opettamista yhteistoiminnallisen oppimisen
tavoin, tutkimalla erddssd koulussa toteutettua aihesisdllon ymparille
rakennettua projektia. Yksilollisen oppimisen ohella oppiminen on alettu yha
enemmdn ndhdd sosiaalisena prosessina, jossa oppimiseen vaikuttaa
vuorovaikutus ja yhteistyo (Tynjala 2002, 148). Yhteistoiminnallisella oppimisella
taas on todettu olevan paljon positiivisia vaikutuksia oppimistuloksiin sekd mm.
sosiaalisten  taitojen  kehitykseen (Gillies 2007, 1-2). Né&en, ettd
yhteistoiminnallisella oppimisella on potentiaalia kehittdd sisdllon oppimisen
ohella my0s oppilaiden sosiaalisia taitoja. Tavoitteena maisterintutkielmallani on
saada  uutta  tietoa  yhteistoiminnallisesta  elektronisen = musiikin

kouluopetuksesta, sen haasteista ja mahdollisista hyodyista.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) mddrittelee musiikin
opetuksen tehtdvdn seuraavasti: "Musiikin opetuksen tehtdvand on luoda
edellytykset monipuoliseen musiikilliseen toimintaan ja aktiiviseen
kulttuuriseen osallisuuteen” (Opetushallitus 2014, 263). Elektronista musiikkia
voidaan pitdd yhtend merkittdvand nuorten kulttuurin muotona (Vautour 2006,
27), nédin ollen sen tuominen osaksi koulujen musiikinopetusta, tukisi laajemmin
oppilaiden mahdollisuuksia kulttuuriseen osallisuuteen (Dale 2017).
Elektronisen musiikin sdveltiminen kytkeytyy POPS (2014) musiikinopetuksen
3-6 vuosiluokkien T5 ja T6 tavoitteisiin, jossa oppilaita kannustetaan

toteuttamaan pienimuotoisia sdvellyksid, hyodyntden mm. tieto- ja



viestintdteknologiaa sekd tarkastelemaan musiikillisen maailman esteettistd ja

kulttuurista monimuotoisuutta (Opetushallitus 2014, 263-263).

Elektronisen musiikin opettaminen ei ole kovin yleistd kouluissa. Dale (2017)
mainitsee, ettd elektronisen musiikin opettaminen tavallisessa brittildisessd
koululuokassa on todella harvinaista (Dale 2017). Vaikka teknologian kdytté on
yleistynyt kouluissa nédihin pédiviin saakka, sen kdyton osaamisessa on suuria
eroja opettajien keskuudessa (lomdki & Lakkala 2011, 56). Kysymys kuuluu
my0s osaavatko opettajat hyodyntdd teknologian tarjoamia mahdollisuuksia
musiikinopetuksessa? Martinin (2012) mukaan kouluissa tapahtuva ICT-
teknologiaa hyodyntdvan musiikinopetus keskittyy ldhinnd perinteisten
musiikin tyotapojen digitaaliseen opettamiseen, kuten nuottikirjoituksen
opetteluun (Martin 2012, 121). Saman kaltaisia havaintoja tekivat aiemmin myos
Savage & Challis (2002). Heiddn observoimiensa Yhdysvaltalais- ja Iso-
Britannialaisten koulujen elektronisen musiikin sdvellyksen opetuksessa ei
osattu hyodyntdd teknologian tarjoamia mahdollisuuksia. Opiskelu oli
keskittynyt  nuottikirjoituksen  ympadrille, jota  ohjasi  voimakkaasti

pianonkoskettimiston hallitseminen. (Savage & Challis 2002, 3.)

Myos asenteet vaikuttavat. Thompson & Stevenson (2017) toteavat, ettd
elektronisella populaarimusiikilla ei ole samanlaista asemaa perinteisessd
musiikin korkeakoulutuksessa, kuten vaikka rockmusiikilla (Thompson &
Stevenson 2017, 212-213). On my6s uskomuksia, ettd elektronisen tanssimusiikin
(EDM) artistit eivét ole oikeita muusikoita ja ettd sellaisen musiikin tekemiseen
ei tarvita osaamista (Knights 2017). Elektronisesta musiikista voidaan kuulla
halveksuen puhuttavan, ettd se ei ole “oikeaa musiikkia”. Gunders (2012)
mainitsee elektronisen musiikin kritiikin yleensd kohdistuvan inhimillisen
tekijin puuttumiseen. Tietokoneita hyodyntdvda musiikkia voi kuulla
haukuttavan my6s “huijaamiseksi”. (Gunders 2012, 153.) Syitd ndihin on
mielenkiintoista pohtia, vaikkei se olekaan tdmédn tutkimuksen ensisijainen

tavoite.



Elektronisen musiikin ”“epdaitoudesta” voidaan olla kuitenkin eri mieltd. Hein
(2013) painottaa, ettd teknologia on luovuutta mahdollistava tyckalu nykyajan
koulumaailmassa. Han vertaa elektronisen musiikin tyokaluja Dillonin (2007)
havaintoihin viulun jousesta ja saksofonin suukappaleesta, jotka ovat olleet
lansimaisen musiikin historian ilmaisuvoimaisimpia teknologisia vélineita.
Nykynuorten kulttuurisessa kontekstissa, kuten elektronisessa tanssimusiikissa
tai hiphopissa, musiikillisen ilmaisuvoiman mahdollistaa elektronisen musiikin
teknologia. (Hein 2013.) Manthey (2018) mainitsee elektronisen tanssimusiikin
soveltuvan hyvin kouluopetukseen ja ehdottaa sitd kaytettdviksi varsinkin
lasten musiikinopetuksessa. Elektronista tanssimusiikkia hyodyntamalld
voitaisiin opettaa musiikin alkeita. Musiikin muodon ja melodian tunnistusta
voidaan opettaa kappaleen ns. "hookin” avulla sekd opiskella rytmiikan
hahmottamista 4/4-osa tahtilajiin pohjautuvalla “four-on-the-floor” -
perusrytmin avulla. (Manthey 2018.) Elektronista tanssimusiikkia voidaan
hyodyntdd kouluissa myos tanssin opetteluun (Halick 2016, 5). Taméa voidaan
rinnastaa POPS:n (2014) musiikinopetuksen tavoitteisiin kannustamisesta
keholliseen musiikin ilmaisuun, kokonaisvaltaisesti liikkuen (Opetushallitus
2014, 263). Halickin (2016) lisdd, ettd elektronisen tanssimusiikin avulla voidaan
opettaa kouluissa mm. musiikkiteknologian kayttod, sdveltapailua rytmeja
toistamalla sekd sdhkoisesti tuotetun ddnen sointivarin muutoksen havaitsemista

ja sen vaikutusta musiikkiin (Halick 2016, 5).

Yhteistoiminnallisessa elektronisen musiikin tyoskentelyssdé on mahdollista
saavuttaa oppimistuloksia yhteistoiminnallisen oppimisen hyddyin sekd oppia
elektronisen musiikin taitojen lisdksi my6s vuorovaikutustaitoja. Bookerin &
Sharrockin (2016) mukaan kollaboratiivisessa DAW-pohjaisessa musiikin
tekemisessd vuorovaikutusta ilmenee kahdella muotoa: (1) Tavanomainen
kasvokkain tapahtuva verbaalinen ja fyysinen vuorovaikutus sekd (2) DAW-
ohjelmassa tapahtuva vuorovaikutus, jossa yhdistyvat korvin kuultavat
auditiiviset- sekd tietokoneen  ndytolla  tapahtuvat  visuaaliset
vuorovaikutusominaisuudet. (Booker & Sharrock 2016, 464.) Luovan

elektronisen musiikin yhteistoiminnallisen tytskentelyn voidaan katsoa pitdvan



sisdllddn myo6s yhteismusisoinnin piirteitd, joka my6s kuuluu osaksi
valtakunnallisen POPS:n (2014, 263) musiikinopetuksen tavoitteita. Onpa
elektronisen musiikin teknologian kaytolld saatu positiivisia tuloksia myos

kliinisessa musiikkiterapiassakin (Burland & Magee 2014, 187).

Maisterintutkielmani aiheen valitseminen kiinnosti minua, koska siitd ei ollut
aiempaa tutkittua tietoa saatavilla. Olen kiinnostunut tutkimaan elektronisen
musiikin ~ opettamisen = keinoja  sekd  teknologian = hyodyntdmistd
kouluopetuksessa laajemminkin. Kaytdn paljon teknologiaa musiikin
tuottamisessa sekd muusikkona, ja pyrin samalla arvioimaan ja pohtimaan
niiden hyodyllisyyttd ja tuomaa kdyttoarvoa. Digitaalinen oppiminen erilaisten
sovellusten ja oppimisympdristdjen kautta on lisddntynyt kouluissa digiloikan
myotd, joten niiden hyodyllisyyttd oppimiselle on syytd tarkastella kriittisesti.
Tamdn tutkimuksen projektissa kdytettyd verkkoselainpohjaista Soundtrap-
ddnitydasemaa pyritddn tarkastelemaan mahdollisimman neutraalisti, silld
tutkimuksen tarkoitus ei ollut keskittyd alleviivaamaan Soundtrapin hyvia tai
huonoja ominaisuuksia. Sen sijaan tarkastelun kohteena on oppilaiden
kokemukset yhteistoiminnallisesta elektronisen musiikin projektista, jonka

toteutuksessa Soundtrap-ohjelmalla toimi tydvalineend.



2 YHTEISTOIMINNALLISUUDEN
MAARITELMAA

Tédssd luvussa tarkastellaan yhteistoiminnallisen oppimisen méaritelméd ja sen
taustalla vaikuttavia oppimisteorioita. Yhteistoiminnallinen oppiminen on
ryhméssd tapahtuvaa oppimista ja ryhmaéssa tapahtuvalle oppimiselle on useita
teorioita ja menetelmid, joita tdssd osiossa avataan. Tama luku pitdd sisdllaan
kaksi alalukua, joista ensimmaisessa tarkastellaan yhdessd oppimisen teorioiden
laajaa kenttdd ja esitellddn tutkimuskirjallisuudesta esiinnousseita ndkokulmia
yhteistoiminnallisuuteen sekd muihin saman kaltaisiin oppimismenetelmiin.
Toisessa alaluvussa esitellddn yhteistoiminnallisen oppimisen onnistumiseen

vaikuttavat tekijat.

21 Nikokulmia yhteistoiminnallisen oppimisen taustalle

Yhdessd oppimiselle ei ole vakiinnutettu vain yhtd ainoaa kasitettd kotimaisissa
tutkimuksissa (Siltala 2010, 30). Niinpad ryhméssd oppimista médriteltdessd on
syytd tutustua seuraavien oppimistyotapojen maédritelmiin: kollaboratiivinen-,
yhteistoiminnallinen-, yhteinen-, yhteisollinen-, kooperatiivinen-, kollektiivinen-
, koordinoitu- sekd projektioppiminen. Ndiden lisdksi kdytetddn myos termeja:
vertaisoppiminen, vertaisyhteistyd ja ongelmaldhtdinen oppiminen. Em.
tyotapoja yhdistdd oppimisen keskiossd oleva oppijoiden vilinen sosiaalinen
vuorovaikutus (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 202-203). Ryhmépohjaisten
oppimistapojen pyrkimyksend on myds perinteisen opettajajohtoisuuden
vdhentdminen ja oppijoiden vuorovaikutuksen lisdédminen (Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 1999, 203). Yhteisolliselld tai yhteistoiminnallisella oppimisella
tarkoitetaan yleensd toimintaa, jossa eritasoiset osallistujat erilaisilla
osaamistasoillaan  tyoskentelevdt yhdessd kohti yhteistd tavoitetta
pyrkimyksenddn yhteiseen ymmarrykseen kisiteltdvasta ongelmasta (Laal, 2013,

814; Dillenbourg 1999; Fawcett & Garton 2005, 158; Roschelle & Teasley 1995, 70.)
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211 Sosiaalinen konstruktionismi

Sosiaaliseen vuorovaikutukseen perustuvien oppimistapojen teoreettisena
lahtokohtana on yleensd sosiaaliseen konstruktivismiin nojaava oppimiskaésitys.
Oppimisen ndhd&éan tapahtuvan aktiivisen oppijan omatoimisena merkitysten ja
kasitysten rakentamisena, joka syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yhteison

jasenten kanssa, tietyssd yhteisollisessd kontekstissa. (Eteldpelto & Rasku-

Puttonen 1999, 203.)

Tynjdlan (2002) mukaan sosiaalisen konstruktionismin voidaan katsoa
pohjautuvan Bergerin ja Luckmannin (1966) julkaisemaan ndkemykseen tiedon
sosiologisesta luonteesta. Ndkemyksen mukaan todellisuus on sosiaalinen
konstruktio, joka muodostuu yksiloiden vilisessd vuorovaikutuksessa ja jota
ylldpidetddn ja muunnellaan ihmisten vélisen keskustelun kautta. (Tynjala 2002,
55.) Prawattin (1996) mukaan sosiaalinen konstruktionismi poistaa dualistisen
erottelun  ihmismielen ja maailman véliltd ja  esittdd  kaiken
tiedonmuodostumisen tapahtuvan kielessd (Prawatt 1996, 223). Ihmisen sisdiset
psykologiset rakenteet ja prosessit eivit ole ensisijainen kiinnostuksen kohde,
vaan huomion keskipisteend on nimenomaan kieli. Kulttuurisesti tarkasteltuna
tiedon katsotaan muodostuvan puheissa ja teksteissd, sosiaalisissa yhteyksissa.
Tiedonmuodostamisessa korostetaankin yhteison ensisijaisuutta yksiloon
ndhden. Sosiaalisen konstruktionismin mukaan merkitysten muodostamisessa
tarvitaan ihmisten vilistd vuorovaikutusta eli vahintddn kaksi henkiloa. (Tynjala

2002, 56-57.)

Yhteisollisen oppimisen tutkimuksessa katsotaan olevan erotettavissa kaksi
pddsuuntausta:  sosio-kognitiivinen- ja  sosio-kulttuurillinen  ndkemys.
Suuntauksesta riippuen maddaritellddn, kuinka oppimisen ndhdaédn tapahtuvan

yhteisollisessd toiminnassa. (Arvaja & Makitalo-Siegl 2006, 125.)

21.2 Sosio-kognitiivinen oppimisnikemys

Sosio-kognitiivinen suuntaus yhteisolliseen oppimiseen tarkastelee yhteisollisen

tiedonrakentamisen kognitiivisia prosesseja. Tamdn ndkemyksen mukaan
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kognitiiviset prosessit, jotka tapahtuvat yhteisollisessd toiminnassa ovat
yhteydessda  oppimistuloksiin. Tdlloin  keskitytddan  tarkastelemaan
vuorovaikutusta ja kognitiivisia tekijoitd sen taustalla sekd niiden vaikutusta
yksilon oppimiseen. Tutkimusten positiivisia tuloksia on selitetty keskindisen
vuorovaikutuksen stimuloivan yksilon tiedon késittelya ja nédin ollen edistavan
yksiloiden tiedon rakentumista. (Arvaja & Maikitalo-Siegl 2006, 126.)
Kognitiivisen koulukunnan tutkimuksen piirissd sosiaalisuuden ndhdaén olevan

kaikkea vilineellistd arvoa (Tynjala 2002, 149).

Sosio-kognitiivisen suuntauksen katsotaan pohjautuvan Piaget'n (1926)
oppimiskésitykseen. Tamdn kasityksen mukaan yksilon tiedonrakentaminen
tapahtuu olemassa olevaa tietoa mukauttamalla vastaamaan nykykontekstia.
Piaget'n oppimiskdsityksen mukaan sosio-kognitiivinen konflikti on erés
tiedonrakentamisen  perusmekanismeista. Ryhmdissd  sosio-kognitiivinen
konflikti voi syntyd esimerkiksi silloin kuin osallistujat jakavat tietojaan tai
nakemyksidan kasiteltdvasta aiheesta. Konfliktin ratkaisemiseksi yksilon on
arvioitava omia ndkemyksiddn, havaittava omia tiedollisia puutteitaan ja
annettava selityksid ja vastauksia. Oppimisen kannalta pelkkd konflikti ei riitd,
vaan merkittavassd osassa on konfliktin ratkaiseminen. (Arvaja & Makitalo-Siegl
2006, 126-127.) Kognitiivisten konfliktien ratkaiseminen on merkittavad, koska
ne pakottavat yksiloitd  uudelleenjisentimddn ja  -organisoimaan

tiedonrakenteitaan (Hakkinen & Arvaja 1999, 208).

Sosio-kognitiivisen ndkemyksen mukaisessa yhteisollisessd oppimisessa
tarkastellaan oppijoiden vilisid vuorovaikutussuhteita verrattuna yksilon
oppimiseen (Madkitalo & Arvaja-Siegl 2006, 127). Mercerin (1996) mukaan
oppilaiden vilinen korkeatasoinen keskustelun on yhteydessa oppimistuloksiin.
Korkeatasoisella keskustelulla tarkoitetaan mm. argumentoinnin laatua sekéa
selitysten pyytdmistd ja antamista. (Mercer 1996, 369, 374.) Korkeatasoista
keskustelua voidaan pitdd tiedonrakentamisen mekanismeja aktivoivana

tekijand. Tarkastelemalla keskustelun luonnetta, sitd kuinka paljon ja minkad



13

tyyppistd keskustelua toiminnassa ilmenee, voidaan kayttdd yhteistoiminnan

laadun arviointiin. (Arvaja & Mékitalo-Siegl 2006, 127.)

213 Sosio-kulttuurinen oppimisnikemys

Sosio-kulttuurinen ndkemys yhteisolliseen oppimiseen perustuu Vygotskyn
(1978) teoriaan, jossa tiedonrakentamisen sosiaalisen luonteen lisdksi
tarkastellaan vilineiden sekd kulttuurisen ympériston roolia osana
tiedonrakentamista. Arvaja & Makitalo-Siegl (2006) painottavat ajattelun olevan
kulttuuriin, historiaan sekd ymparistoon sidoksissa oleva prosessi, jota ei voida
erottaa ndistd siihen vaikuttavista tekijoistd. Ajattelun ndhdddn nojaavan
kulttuuristamme perdisin oleviin materiaalisiin ja késitteellisiin vélineisiin seka
resursseihin. Ndin ollen tutkittaessa tdytyy ottaa huomioon kulttuurissa ja
yhteiskunnassa vallitsevien toiminnan ja ajattelun vélineiden vaikutus
oppimiseen sekd kuinka ihmiset hallitsevat niitad. (Arvaja & Makitalo-Siegl 2006,
127-128.)

Hakkisen & Arvajan (1999) mukaan vygotskylaisessa traditiossa uuden tiedon
oppimisen ndhdddn rakentuvan usein taitavamman ja aloittelevan suoriutujan
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tutkimuksissa kollaboraatiota tarkastellaan
lahinnd ekspertin ja noviisin vuorovaikutuksena, jossa noviisi saa ekspertiltd
tukea korkeamman tiedon tason saavuttamisessa. Kollaboratiivisen
vuorovaikutuksen seurauksena aloittelija voi yltdad kehitysalueille, joihin hédn ei

yksin tyoskennellessa yltaisi. (Hakkinen & Arvaja 1999, 207.)

Lahikehityksen vyohyke on Vygotskyn kehittdmd konsepti, jolla kuvataan
ongelmanratkaisutilanteissa yksilon aktuaalisen kehityksen tason etdisyytta
suhteessa potentiaalisen kehityksen tasoon aikuisen tai osaavamman vertaisen
ohjauksessa (John-Steiner & Mahn 1996, 199). Vygotskyn (1982) mukaan
lahikehityksen vyohykkeen rooli on merkittava élyllisen kehityksen ja
koulusuoritusten osalta. Lahikehityksen vychykkeen tutkimustieto osoittaa, ettd
sen minkd lapsi oppii tdnddn tekemddn yhteistydssd toisten kanssa, osaa han

huomenna tehdd sen itsendisesti. (Vygotsky 1982, 184-185.)
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Tudgen & Rogoffin (1989) mukaan vertaisryhmdssd oppimisella voi olla
merkittdvid vaikutuksia lasten kognitiiviseen kehitykseen. On ndyttod, ettd
Piaget'n kasityksen mukainen vuorovaikutus voi hyodyttad yksilon kognitiivista
kehitystd, sekd tukea vygotskylaiselle ndkemykselle, joka korostaa taitavamman
kumppanin avustuksen merkitystd vertaisoppimisessa. Vertaistyoskentelyn
hyodyt nakyvét parhaiten vanhempien lasten parissa. Alle kouluikédisten lasten
vertaisvuorovaikutuksella néyttdisi olevan vaikutusta erityisesti lapsen
ajattelun- tai ndkokulman muutokseen. Aikuisella taas voi olla suurempi
vaikutus nuoren lapsen taitojen oppimisessa ja tiedon rankentamisessa, kuin
vertaisyksiloilld. (Tudge & Rogoff 1989, 34-35.) Sekd Piaget ettd Vygotsky
uskoivat, ettd lapset ovat aktiivisessa roolissa omassa kehityksessddn ja oppivat

tietoa uutta tietoa maailmasta aktiivisuutensa kautta (Tudge & Rogoff 1989, 18).

214 Vertaisoppiminen

Tdssd tutkimuksessa tarkastelun kohteena ovat nuoret alakouluikdiset oppilaat,
jotka ovat tyoskentelevit yhdessd. He ovat ldhes saman ikdisid ja toisilleen
vertaisasemassa, joten oppimisen voidaan katsoa tapahtuvan vertaisoppimisen
kautta. Salmivalli (2008) mddrittelee vertaisten olevan henkiloitd, jotka ovat
sosiaalisesti, emotionaalisesti tai kognitiivisesti suunnilleen samalla kehityksen
tasolla. Joissakin kulttuureissa on tavallisempaa eri ikdisten lasten vertaissuhteet,
mutta suomalaisten lasten vertaisryhmdt ovat idltddn varsin homogeenisia.
(Salmivalli 2008, 15.) On osoitettu, ettd lapset kdyttaytyvat vertaisasetelmassa
suhteessa heiddn asemaansa vertaisryhmadssd, esimerkiksi kuinka paljon muut
vertaiset pitdvat tai eivdt pidd heistd. Ajan kuluessa muodostuvan
vertaismaineen perusteella voidaan jopa ennustaa kuinka pidettyjd he tulevat
olemaan vertaisryhmdssd, jopa tarkemmin kuin sosiaalisen kayttdytymisen

perusteella. (Katlin, Hodges & Salmivalli 2008, 170)

Koivula (2017) toteaa vertaisoppimisella viitattavan tiedon ja taidon oppimiseen
tietyn ryhmaén jasenend osallistumalla ryhmén toimintaan. Vertaisoppiminen on

prosessi, jossa opitaan vertaisten joukossa osallistumalla ja tarkkailemalla
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toimintaa (Koivula 2017, 265.) Vertaisoppimisen prosessissa jdsenten valiselld
vuorovaikutuksella on merkittdvd rooli oppimisen kannalta. Koivula (2017)
mainitsee vuorovaikutuksen lisdksi vertaisoppimisen tarkeimmiksi periaatteiksi
O’Donnellin & Hmelo-Silverin (2013) mainitsemat toisen kunnioittamisen,
jdsenten vilisen positiivisen riippuvuuden, yhteiseen pddmaddrdan pyrkimisen
sekd toisten auttamisen ja tukemisen. Periaatteen taustalla on pyrkimys lapsen

oppimaan oppimisen edistiminen. (Koivula 2013, 265.)

215 Vertaistuutorointi

Englanninkielisessd ~ tutkimuskirjallisuudessa ~ PAL  mainitaan  yhtena
yhteisoppimisen metodeista. PAL eli Peer-Assisted Learning on oppimismalli,
jossa uutta tietoa tai taitoa opitaan auttamisen ja tukemisen avulla saman
tasoisten vertaisten ryhmdssd. Joukko oppijoita, jotka eivdt ole opetuksen
ammattilaisia opettavat ja auttavat toinen toisiaan oppimaan, ja neuvomalla
oppivat my0s itse. (Topping & Ehly 1998, 1.) PAL-oppimismallin teoreettinen
viitekehys pohjautuu jossain maédrin Piaget'n, Vygotskyn sekd Rogoffin

ajatuksiin yhdessd oppimisesta (Topping & Ehly 1998, 12).

Tunnetuinpiin PAL-metodeihin lukeutuva vertaistuutorointi (Peer tutoring) on
oppimistapa, jossa ekspertti tai kokenein ottaa ohjaajan roolin. Ekspertti pyrkii
auttamaan noviisia tehtdvdn suorittamisessa omalla asiantuntijuudellaan.
Ekspertin ja noviisin roolit eivét ole tasavertaisia. Roolien omaksuminen on
tarkedssd osassa vertaistuutorointia ja roolit saattavat vaihtua milloin tahansa.
(Topping ym. 1998, 5; Koivula 2013, 267.) Vertaistuutoroinnin tavoitteena on
noviisin taitojen kehittyminen oikea-aikaisella tai osa-aikaisella tukemisella,
jolloin noviisi ei endd tarvitse ekspertin apua tehtdvdstd suoriutumiseen.
Prosessia kuvataan termilld scaffolding. (Koivula 2013, 267.) Topping & Ehly
(1998) suosittavat vertaisohjausta toimivana ja kustannustehokkaana
oppimistapana. Sharpley, Sharpley ja Cohen (1981) sekd Kulik ja Kulik (1982)
ovat loytdneet tutkimuksissaan vahvaa ndyttod tuutoreiden ja ohjattavien
kognitiivisten kykyjen kehittymisestd sekd lievdd ndyttod vaikeammin

mitattavien ominaisuuksien, kuten asenteiden sekd itsetunnon kasvusta.
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(Topping & Ehly 1998, 3.) Kotsopuolos (2008) toteaa vditoksessddn
vertaistuutoroinnilla ~ olevan osittain  positiivisia ~ vaikutuksia = myos

oppimisvaikeuksista kdrsivien nuorten oppimistuloksiin (Kotsopuolos 2008, 97-

98).

2.1.6 Yhteistoiminnallista vai yhteisollistd oppimista

Tutkimuskirjallisuudessa eri koulukunnat kéyttdavat hieman eri terminologiaa
ryhméssa oppimiselle (Tynjdla 2002, 152). Hakkinen & Arvaja (1999) toteavat
yhteistoiminnallista oppimista kaytettivan usein tutkimuskirjallisuudessa
englanninkielen termin collaborative learning suomenkielisend vastikkeena
(Hakkinen & Arvaja 1999, 208). Kun taas Tynjdldn (2002) mukaan myos co-
operative learning on usein kddnnetty yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi (Tynjala
2002, 152). Osassa tutkimuksista taas nditd termejd kdytetddn toistensa

synonyymeind (Topping & Ehly 1999, 9).

Kooperatiivinen oppiminen voidaan Toppingin & Ehlyn (1998) mukaan
maddritelld pienryhmaétyoskentelyksi, jossa osallistujat itse organisoivat ajan- ja
resurssien kdyton tyoskentelyn tavoitteisiin padsemiseksi (Topping & Ehly 1998,
9). Esimerkiksi ryhman jasenet voivat tehdd selkedn tyonjaon jakamalla tehtdvan
osiin jasenten kesken, jonka osatehtdvit yksilot suorittavat ja kokoavat yhdessa
ryhmén lopputuotokseksi. Myds muut jdrjestelyt ovat mahdollisia. (Topping &
Ehly 1998, 9; Tynjdlad 2002, 153.)

Tynjdlan (2002) mukaan kollaboratiivisen oppimisen (collaborative learning)
madrittely eroaa yleensa kooperatiivisesta oppimisesta sen
tyonjaottomuudellaan. (Tynjdla 2002, 152.) Kollaboratiivisessa tydskentelyssd
osallistujat tyoskentelevit yhdessad yhteisen tehtdvan parissa (Topping & Ehly
1998, 9). Kollaboratiivisessa ja kooperatiivisessa tyoskentelyssda oppiminen
tapahtuu tyoskentelyn aikaansaavista mekanismeista. Tyoskentelyssa osallistuja
joutuu tekemddn jotain, mikd saa aikaan esimerkiksi oppimiseen johtavia
ajatteluprosesseja. Oppiminen ei siis tapahdu ryhmaéssd tyoskennellessd vain

siksi, ettd osallistujat tyoskentelevidt yhdessd ongelman parissa tai itsendisesti
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tietyn  osatehtdvdan  parissa, vaan  tyOskentelytavan  synnyttdvistd
oppimismekanismeista. (Dillenbourg 1999, 6; Hakkinen & Arvaja 1999, 210;
Tynjala 2002, 153.)

2.1.7 Projektioppiminen

Projektioppimisella tarkoitetaan mielekkdiden ongelmien ympaérille rakentuvaa
prosessia, jossa yhdistyvét eri tieteenalojen kasitykset ja kédsitteet. Ongelmien
autenttisuus ja pyrkimys niiden ratkaisemiseen on oleellinen osa prosessia.
Projektioppimisella viitataan kuitenkin oppimisen organisointimuotoihin eika
niinkddn itse oppimisprosessiin. Kuten muidenkin ryhmépohjaisten
oppimismuotojen, myos projektioppimisen ldhtokohtana on sosiaalinen
vuorovaikutus ja sen keinoin oppimisen edistiminen. (Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 1999, 202-203.) Yleiselld tasolla projektioppimisen hyotyind on nahty
motivaatio, silld sen katsotaan ylldpitdvan paremmin oppimismotivaatiota kuin
perinteisen opettajajohtoisen opiskelumuodon. Tieto- ja viestintdteknologian
mahdollistamat oppimisympdristot ovat tuoneet wuudenlaisia ongelmia
ratkaistavaksi, jotka puoltavat myos projektioppimisen kayttod. Lisdksi
perustelut oppimisen situationaalisuudesta ja konstekstuaalisuudesta ndhddan
linkittyvan projektioppimisen kayton hyotyihin. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen
2005, 182-183).

Tdamadn tutkimuksen kohteena oli projektin ymparille muodostettu tyoskentely ja
oppilaiden kokemukset tyoskentelytavasta sekd tyovalineistd. Projekti itsessdadan
tarjosi ympdriston ja alustan tyoskentelylle. Tutkimuksessa kaytetty
yhteisollinen digitaalinen oppimisymparisto on luonteeltaan
projektityoskentelylle soveltuva alusta. Myos projektityoskentelyn valineend
kaytettyd yhteisen elektronisen musiikin projektityon luomista voidaan ldhestya
projektioppimisen tyoskentelytavalla, vaikka projektin ensisijainen tavoite ei

ollut valmiin musiikillisen teoksen luominen.
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2.1.8 Verkkovuorovaikutus

Tassd tutkimuksessa kaytetty verkkoselainpohjainen oppimisymparisto tarjoaa
mahdollisuuden myos verkossa tapahtuvalle vuorovaikutukselle. Arvaja &
Mikitalo-Sieglin (2006) mukaan verkossa tapahtuva vuorovaikutus on erilaista
verrattuna kasvokkain tapahtuvaan vuorovaikutukseen, vaikka yhteisollisen
oppimisen perusprosessien voidaan katsoa olevan samankaltaisia niin verkossa
kuin kasvokkain. Verkossa sosiaalinen etdisyys kasvaa fyysisestd etdisyydestd
johtuen, jolloin vuorovaikutuksen syntyminen edellyttdd osallistujien tulevan
tietoiseksi toistensa ldsndolosta ja oman sekd toisten toiminnan vaikutuksesta
ryhmén toimintaan. (Arvaja & Madkitalo-Siegl 2006, 134-136.) Vuopala (2013)
vditoksessddn kuvaa onnistuneen yhteisollisen verkko-oppimisen prosessin
edellyttivan oppijoilta aktiivista ryhménsd tyoskentelyn suunnittelua ja
koordinointia (Vuopala 2013, 196). Ndin ollen teknologian tarjoamat puitteet
vuorovaikutukseen erilaisissa verkon oppimisympaéristoissd eivdt itsessddn

takaa laadukasta oppimista (Arvaja & Makitalo-Siegl 2006, 135).

Arvaja & Mikitalo-Sieglin (2006) mukaan verkossa tapahtuva vuorovaikutus
voidaan jakaa kahden tai useamman henkilon vililla tapahtuvaan synkroniseen
eli samanaikaiseen tai asynkroniseen eli eriaikaiseen vuorovaikutukseen.
Synkronisen vuorovaikutuksen voidaan ajatella olevan chat-pohjaista, jossa
kayttdjat ovat samaan aikaan verkossa ja informaatiota vaihdetaan reaaliajassa.
Asynkroninen vuorovaikutus taas tapahtuu eri aikoihin kayttdjien wvalilla.
(Arvaja & Makitalo-Siegl 2006, 135.) Synkroniset ja asynkroniset
verkkovuorovaikutusmuodot voivat tdydentdd toisiaan monella tapaa.
Esimerkiksi oppijoiden vilinen chat-viesteilld keskusteleminen saattaa parantaa

oppimistuloksia. (Vu & Fadde 2013, 48-49.)

2.2 Yhteistoiminnallisen oppimisen onnistumisen edellytys

Téassda luvussa Kkeskitytddn tarkastelemaan yhteistoiminnallisen oppimisen
onnistumiseen vaikuttavia tekijoitd. Tutkijat Johnson & Johnson (1989) ovat

madrittdneet viisi tekijdd yhteistoiminnallisen tyoskentelyn onnistumisen
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taustalle: positiivinen riippuvuus, yksilollinen vastuu, vuorovaikutuksen tukeminen,

tarkoituksenmukainen sosiaalisten taitojen kiyttd ja ryhmin toiminnan itsearviointi

(Johnson, Johnson & Holubec 1994; Johnson & Johnson 1999; 2009; 2014).

Tiivistden, yhteistoiminnallisuus riippuu yksildistd ja heiddn keskindisestd

vuorovaikutuksesta, silld kaikki ryhmaéssd tehdyt tyot eivét ole onnistuneita

toitd. Yhteistoiminnallisen tyoskentelyn ndkokulmasta ja on useita syitd miksi

yhteistoiminnallinen tyoskentely voi my6s epdonnistua. (Johnson & Johnson

2014, 845.)

221

Positiivinen riippuvuus

Ryhmdn jasenten vélistd sosiaalista riippuvuutta ilmenee, kun yksiléiden
toiminnan tulos vaikuttaa yksiloiden omaan- ja toisten yksiloiden
toimintaan. Johnson & Johnson (2009) maddrittelevat yksiloiden
keskindisen positiivisen sosiaalisen riippuvuuden yksiléiden toimina,
jotka edesauttavat yhteisten tavoitteiden saavuttamista. Riippuvuus on
negatiivista silloin, kuin yksiloiden toimet estdvét toistensa tavoitteiden
saavuttamista. (Johnson & Johnson 2009, 366.) Yksiloiden tulee ajatella,
ettd jokaisen jdsenen panos myotdvaikuttaa yhteisen tavoitteen
saavuttamiseen keskeiselld tavalla. Talloin yksiloillda on kisitys, ettd he
“uivat tai hukkuvat yhdessd” ryhmana. (Gillies 2007, 4.) Kddnteisesti tama
tarkoittaa myos sitd, ettei ryhmédssd ole sijaa ”vapaamatkustajille”
(Johnson, Johnson & Holubec 1994, 25). Johnsonin & Johnsonin (1989)
ajatukset ryhmdn jasenten vilisestd riippuvuudesta pohjautuvat
sosiaalipsykologi Deutschin (1949) sosiaalisen riippuvuuden teoriaan.
Teoriassa esitetddn positiivisen riippuvuuden (positive interdependence)
lisdksi myos vyksiloiden vilinen negatiivisen riippuvuus (negative
interdependence) sekd riippuvuuden puuttuminen (no interdependence)

ryhmaén yhteisten tavoitteiden saavuttamisessa (Johnson & Johnson 2011,

41-42).
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Yksilollinen vastuu

Tdamd muodostuu ryhmédn jdsenten sisdistimdstd yksilon panoksen
korvaamattomuudesta (Gillies 2007, 5). Vastuullisuutta edistdd se, kun
jokaisen yksilon tyopanosta arvioidaan, ja palautetta annetaan yksilolle
sekd ryhmiille yhteisesti (Johnson & Johnson 1999, 6). Yhteistoiminnallisen
oppimisen tavoite onkin tehdd ryhmaén jdsenistd kykenevampid yksiloita
(Johnson & Johnson 2009, 71; 2014, 845). Ryhman jasenet oppivat yhdessd,
jotta he voisivat myohemmin toimia paremmin ja osaavampina yksiloina.
Ryhmdn jdsenet ovat yhdessd vastuussa jokaisen jdsenen itsendisen
osaamisen vahvistamisesta. He ovat henkilokohtaisesti vastuussa
tehtdvdn suorittamisesta ja opetetun tiedon omaksumisesta seka
pyrkimyksestd auttaa muita jasenid tekemé&an samoin kuin he. (Johnson &
Johnson 2014, 845.) Ryhmassa tyoskentelevien on yhdessd tunnistettava
ketkd ryhmdssd tarvitsevat enemmadn apua, tukea ja rohkaisua tehtdvan
suorittamisessa, jotta he eivdt voi “ratsastaa” toisten tekemdlld tyolld

(Johnson ym. 1994, 30).

Vuorovaikutuksen tukeminen

Yksiloiden valilld positiivisella keskindiselld riippuvuudella jo itsessddn
saattaa olla vaikutuksia lopputulokseen, kuitenkin kasvotusten tapahtuva
vuorovaikutus edistidi kaikista tehokkaimmin tavoitteiden saavuttamista,
toisesta huolehtimista, sitoutumista, psykologista sopeutumista seka
sosiaalisten taitojen kehittymistd (Johnson, Johnson & Holubec 1994, 29-
30). Jdsenet edistdvat toistensa menestyksekédstd suoriutumista auttamalla,
tukemalla ja kannustamalla toistensa pyrkimystd oppia (Johnson &
Johnson 2014, 845). Ndin saadaan aikaiseksi kognitiivisia prosesseja, kuten
ongelmanratkaisun selittamistd, keskustelua oppimista koskevien
kéasitteiden luonteesta, vertaisopettamista, toisten padttelyn ja
ndkemysten haastamista sekd uuden tiedon yhdistamistd aiemmin
opittuun (Johnson & Johnson 2014, 845). Vuorovaikutus pitdd sisdlldan
my0s resurssien, kuten informaation ja materiaalien vaihtamista (Johnson

& Johnson 1994, 30). Tynjdlan (2002) mukaan kasvokkain tapahtuvaa
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vuorovaikutus on pidetty ryhmétoiminnan keskeisimpéna tekijand, mutta
nyky&ddan ryhmétoiminnassa kdytetddan paljon myos verkossa tapahtuvaa
vuorovaikutuksellista viestintdd, joka saattaa tapahtua osittain

eriaikaisesti eli asynkronisesti (Tynjdla 2002, 157).

Tarkoituksenmukainen sosiaalisten taitojen kaytto

Yksiloiden tulee oppia kommunikoimaan toistensa kanssa, jotta he voivat
ilmaista heiddn omia ideoitaan, jakaa tietojaan sekd edistdd ryhméan
toisten yksiloiden ideoiden jalostamista olemalla eri mieltd ja
kasittelemdlld myos mahdolliset konfliktitilanteet (Gillies 2007, 5).
Sosiaalisten  taitojen =~ merkitystd ei = voi  korostaa  liikaa
yhteistoiminnallisuudessa. Usein ryhmidtyon epdonnistuminen johtuu
yksiloiden sosiaalisten taitojen puutteista. Nuorten oppilaiden kohdalla
voidaan sopia ryhmityoskentelyn sdannoistda. On syytd painottaa toisten
arvostamista, neuvottelua, kuuntelua sekd ristiriitatilanteiden
ratkaisemista. (Tynjdla 2002, 158.) Hyvit sosiaaliset taidot eivét ainoastaan
auta saavuttamaan parempia ryhmityon lopputuloksia, vaan auttavat

myos ryhmién jdsenten vilisten positiivisten suhteiden rakentumisessa

pidemmalld aikavalilld (Johnson & Johnson 2009, 369).

Ryhmin toiminnan itsearviointi

Gilliesin (2007) mukaan Kkaésitteelld tarkoitetaan yhtd formatiivisen
arvioinnin muotoa, jossa ryhmén jasenet pohtivat heiddn kykyjdan hallita
prosessia sekd sitd, mitd he voivat tehdd ryhmdn tavoitteen
saavuttamiseksi (Gillies 2007, 5). Arvioinnilla tavoitellaan ryhmaén
jasenten toiminnan selkeyttamistd ja tehostamista sekd toiminnan
jatkuvaa kehittdmistd. Arviointiprosessiin kuuluu a) ryhmén jdsenten
reflektointi niistd jasenten toiminnoista, jotka ovat olleet hyodyllisid tai
hyodyttomid ryhmén tavoitteiden saavuttamiseksi ja b) ryhmén tekemaét
pddtokset niistd toiminnoista, jotka ovat hyodyllisid ja jotka tulee muuttaa.

(Johnson & Johnson 2009, 369.) Tynjdla (2002) tdaydentddkin arvioinnin
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olevan nimenomaan prosessin tarkkailua lopputuotoksen arvioinnin

sijaan (Tynjdla 2002, 158).



3 ELEKTRONISEN MUSIIKIN TYOKALUT

Holmes (1985) maddrittelee elektronisella musiikilla tarkoitettavan yleensd
musiikkia, jonka tuottamiseen on kédytetty elektronisella synteesilld tuotettuja
ddnid (Holmes 1985, 4). Hiller (2018) laajentaa madritelmdd koskettamaan mita
tahansa musiikkia, jossa kdytetddn elektronista prosessointia. Tédtd on kuitenkin
syytd tarkentaa siten, jotta kappaletta voidaan kutsua elektroniseksi kappaleeksi,
on sen sdveltdjan musiikillisten tyoskentelytapojen oltava sellaisia, jotta
musiikillisen lopputuotteesta heijastuu jollain muotoa sédveltdjan vuorovaikutus
laitteen kanssa. (Hiller 2018.) Elektronisen musiikin tuottamiseen tarvitaan siis
teknologiaa, joten tdssd luvussa kdydaan lapi elektronisen musiikin tuottamisen
keskeisimpid nykyaikaisia tyovilineitd, joita ovat digitaalinen &ddnitydasema,

syntetisaattorit, rumpukoneet sekd samplerit.

3.1 Digitaalinen ddnitydoasema

Tdssd luvussa tarkastellaan digitaalisen &dnitydaseman, englanninkieliseltd
nimeltddn digital audio workstation (DAW) toimintaperiaatetta ja roolia musiikin
tallentamisessa ja muokkaamisessa. Audiosekvensseri on nimitys, jota nikee
myos kéytettdvan tietokoneen ddnentallennus ja -muokkausohjelmistoista
suomenkielisessd  kirjallisuudessa.  Tutkimuksessani  kdytan  kuitenkin

digitaalinen ddnitybasema -termia tai DAW-kirjainyhdistelmaa.

Tdamdn pdivan digitaalisella ddnityoasemalla tarkoitetaan yleensa musiikin koti-
ja ammattistudioymparistod, jolla on mahdollista d&dnittdd, editoida ja miksata
audio- ja MIDI-raitoja (Levine 2019). Digitaalinen &&dnitydasema kokoaa
tietokoneohjelmaan musiikin tuottamisen perustyokalut: miksauskonsolin,
erilaiset ulkoiset &ddnenprosessointilaitteet ja moniraitatallentimen. Vield
neljadkymmentd vuotta sitten olivat saatavilla ainoastaan &dnitysstudioiden

tarkkailuhuoneissa. ~ (Watts 2019.) Vuwonna 1983 esiteltiin ~ MIDI-
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tiedonsiirtojarjestelmd (Musical Instrument Digital Interface), joka mahdollisti
kosketinsoittimien vélisen sekd niiden ja tietokoneiden keskindisen
viestinnillisen kytkemisen. T&td seurasi pian ensimmdiset tietokoneen
sekvensserisovellukset, jotka mahdollistivat MIDI-informaation tallentamisen ja
muokkaamisen tietokoneella, ja ndin ollen olivat nykyaikaisen digitaalisen
ddnitydaseman edeltdjid. (Levine 2019.) Vuonna 1983 kayttoonotettu MIDI 1.0 -
rajapinta on edelleen erittdin laajasti kdytossd ldhes kaikessa sdhkoisten
instrumenttien ja tietokoneiden vilisessd viestinndssé ja tiedonsiirrossa. Siihen
on tehty pdivityksid aika ajoin ja vuonna 2019 siitd julkaistiin 2.0

prototyyppiversio (The MIDI Manufacturers Association 2019).

Ensimmadiset MIDI-informaatiota kasittelevat digitaaliset
danitydasemasovellukset julkaistiin 1980-luvulla sen aikaisille suorituskykyisille
tietokoneille, joita olivat Commodore 64, Atari ST ja Apple II. Vuonna 1985 yhtio
nimeltdan Steinberg julkaisi Pro-16-MIDI-sekvensseriohjelman Commodore 64 -
tietokoneelle. Tatd seurasi vuonna 1989 Atarille julkaistu kehittyneempi versio
Cubase. (Levine 2019.) 1980-luvun loppuun mennessd useat sovelluskehittdjat
julkaisivat kaupallisia ohjelmia, joilla oli mahdollista sekvenssoida ja editoida
MIDI-informaatiota. Osa ndistd lopetettiin, varsinkin niistd, jotka kehitettiin
“hiipuville” Atarille ja Commodore Amigalle, mutta muista tuli alan johtavia
ohjelmistoja, joita ne ovat myos nykyddn. Nditd ovat Cubase, Digital Performer,
Cakewalk (nimi vaihtui vuonna 2001 Sonariksi) ja Logic. Nama ohjelmistot olivat
alun perin suunniteltu kisittelemddn MIDI-tietoa, mutta vuosikymmenen
vaihteen jdlkeen niiden ominaisuudet laajenivat myos audion ddnittdmiseen ja

editointiin. (Manning 2013, 395-396.)

Yksi digitaalisen ddnityoaseman kehitykseen vaikuttaneista tekijoistd oli
pulssikoodimodulaatiomenetelman (PCM, Pulse Code Modulation) kehittaminen
vuonna 1938. Tamén avulla analoginen signaali voitiin muuttaa digitaaliseksi
dataksi. PCM-menetelmaa alettiin hyodyntamaan kuitenkin
ddnentallentamiseen vasta vuonna 1975, kun Soundstream-yhti6 alkoi kehittaa

ensimmdistd digitaalista ddnentallennintaan. (Watts 2019.) Digitaalisen



25

ddnentallennuksen ja -muokkaamisen kehitykseen vaikutti merkittavasti
Digidesign-yhtion kehittamad Pro Tools -ohjelma, joka hyddynsi ulkoista DSP-
kiihdytinkorttia (Digital Sound Prosessor). Kiihdytin mahdollisti uudenlaista
audion reaaliaikaista prosessointia, johon tuon ajan tietokoneiden laskentateho

ei yksinddn olisi riittdnyt. (Manning 2013, 396.)

Liitdnndiset (plug-ins) ovat monipuolistaneet digitaalisten dadnitydasemien
kayttomahdollisuuksia (Levine 2019). Steinberg-yhtio lanseerasi oman
liitdinndisprotokollan VST:n (Virtual Studio Technology) vuonna 1996. Yhtio
julkaisi seuraavana vuonna Cubase-ohjelmalleen suunnitellun VST-
liitanndiskattauksen, jonka vaikutuksesta liitdinndisten kehittaminen véahitellen
yleistyi kolmannen osapuolen kehittdjien pariin. (Manning 2013, 399.) Monet
varhaiset ddnen reaaliaikaiseen prosessointiin kykenevit liitdnndiset vaativat
toimiakseen ulkoisen kiihdyttimen, joka oli kytkoksissd jdrjestelméddn, kuten
Digidesignin Pro Tools. Tietokoneiden prosessointitehon kasvaessa mahdollistui
myos liitinndisperustainen danenprosessointi ilman ulkoisia
kiihdytinlaitteistoja. (Manning 2013, 398-399.) VST-ympérist6 mahdollisti myos
virtuaali-instrumenttiliitdinndisten kehittdmisen (Manning 2013, 413). VST-
protokollan rinnalle on kehitetty myods muita liitinndistyyppejd. Nykyisin
kaytossd VST:n ohella ovat AU (AudioUnits) Mac Os -kdyttojdrjestelmalle ja AAX
(Avid Audio eXtension) Pro Tools -ohjelmistolle. Adnenprosessointi- ja virtuaali-
instrumenttiliitinndiset ovat tdrked osa nykyaikaisten digitaalisten
ddnitydasemien perustoimintoja. Niitd on saatavilla lukuisia erilaisia, monilta eri
julkaisijoilta. Tarkkaa tilastoa tdmén hetken suosituimmista liitinndisistd on
hankala l6ytdd, mutta esim. Splice-palvelun listaamista, heidédn sivustonsa kautta
ostettuimpien liitdinndisten kdrjessd on sellaisten valmistajien tuotteita, kuten:

Xfer Records, iZotope, FabFilter ja Native Instruments (Splice 2020).

Tutkimuksessani kdytetty Soundtrap on verkkoselainpohjainen digitaalinen
ddnitydasema, jolla on mahdollista luoda musiikkia kollaboratiivisesti eri
laitteilla reaaliajassa. Soundtrapia on mahdollista kayttdd tietokoneella,

dlypuhelimella sekd tablet-laitteella ja siihen on sisdllytetty mm. virtuaalisia
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instrumentteja, rumpukone ja loop-kirjasto. Soundtrapissd on myos ddnen- ja
MIDI-informaation nauhoitus- ja editointimahdollisuus sekd erilaisia
ddnenprosessointityokaluja eli liitanndisid. (Soundtrap 2020.) Kuten useimmissa
tamdn pdivan digitaalisissa ddnitydasemissa, Soundtrapissa on myds piano roll -

tyokalu.

Vaikka piano roll -termin merkitys ulottuu 1800-luvun lopulla kehitetyn
automaattipianon yhteyteen (ks. The Pianola Institute), tarkoitetaan silld
digitaalisissa ddnitydasemissa graafista kayttoliittymad, jolla voidaan syottdad ja
editoida MIDI-informaatiota. Nuotit ja niiden aika-arvot ilmaistaan eri pituisina
viivoina ruudukolla (grid), jossa vertikaalinen akseli kuvaa ddnen korkeutta ja
horisontaalinen akseli aikaa (Souvignier 2003, 29). Vasemmassa reunassa on
vertikaalisessa  sijoitettu  pianon koskettimisto sdvelten korkeuksien
ilmaisemiseksi, siten ettd matalat nuotit ovat alhaalla ja korkea ylhdalla (Brown
& Griese 2000, 4). Soundtrap-ohjelmassa rumpubeatin muodostamiseen voi
kayttdd piano rollia sekd sen lisdksi Patterns-tyokalua, joka kuvaa rumpukonetta.
Tyypillinen digitaalisen ddnitydaseman MIDI-informaation muokkaustoiminto
automaattinen rytmillisten epadtarkkuuksien (tai eroavaisuuksien) tasaaminen eli
kvantisointi, kuuluu my6s osaksi Soundtrap-ohjelman toimintoja. Opetuksen
kannalta Soundtrapin hyviin ominaisuuksiin kuuluu sen saavutettavuus.
Soundtrap on mahdollista ottaa kadyttoon ilmaiseksi (kirjoitushetkelld; joitakin
ominaisuuksia ilmaisversiossa on rajoitettu maksulliseen versioon ndhden).
Thompson & Stevenson (2017) toteavat elektronisen musiikin instrumenttien ja
ohjelmistojen jatkuvan saavutettavuuden olevan tdrked tekija elektronisen
musiikin muusikon kiinnostuksen syvenemisessd sekd taitojen ja tiedon

oppimisessa (Thompson & Stevenson 2017, 208-209).

3.2 Syntetisaattorit

Elektronista musiikkia kasittelevd kirjallisuus pitdd sisdlldadn paljon tietoa
syntetisaattoreista ja niiden kehityksen vaiheista (mm. Holmes 2013; Manning
2013). Nykyisten modernien syntetisaattoreiden juurten katsotaan yltavan 1800-

luvun lopulle yhdysvaltalaisen keksijin Thaddeus Cahillin kehittdmé&an
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Telharmonium-instrumenttiin (Holmes 2016, 10-11; Keislar 2009, 16).
Syntetisaattoriksi luokitellaan elektroninen instrumentti, joka tuottaa dantd
generoimalla ja yhdistelemilld eri taajuuksien signaaleja (Oxford English
Dictionary). Tyypillisesti tdllaista instrumenttia ohjataan koskettimistolla (Lexico
UK Dictionary), mutta poikkeuksiakin on. Leon Theremin kehitti vuonna 1919
instrumentin, jota soitettiin koskematta lainkaan itse soittimeen. Keksijansa
nimed kantavaa Theremin-instrumenttia ohjataan liikuttamalla k&sid kahden
antennin ldheisyydessd. (Holmes 2016, 18-20; Collins 2007, 38-39.) Theremin-

instrumentin modernisoituja versioita myyd&an edelleen.

1900-luvun ensimmdiselld puoliskolla kehitettiin useita innovatiivisia
elektronisia soittimia, kuten Ondes Martenot (1928) ja Trautonium (1929) seka
ohjelmoitava RCA II -ddnisyntetisoija (1957) (ks. Holmes 2016). Nykyaikaisten
syntetisaattoreiden kannalta erds merkittava kehitysaskel tapahtui 1960-luvun
puolivdlin aikoihin. Yhdysvaltalainen Robert Moog kehitti elektronisen
instrumentin, joka oli modulaarinen eli koostui itsendisistd toisiinsa kytkettadvista
yksikoistd (Holmes 2016, 260). Moogin kehittdma syntetisaattori oli monofoninen
eli silld oli mahdollista soittaa vain yksi ddni kerrallaan (Holmes 2014, 222).
Moog-syntetisaattorin modulaarisuus oli jdrjestelmédnd joustava ja kayttdjd
saattoi valita tarpeensa mukaan haluamansa modulaarikokoonpanon. (Holmes

2016, 260.)

Moog Modularin peruskomponentit:
- Janniteohjatut oskillaattorit (VCO, wvoltage-controlled  oscillators).
Soittimen ddnildhteind toimivien oskillaattoreiden taajuusalue oli 0,01-
40000 Hz, joka siis ulottui myos reilusti ihmisen kuuloalueen
ulkopuolelle. Alkuperdinen Moog Modular piti sisdlldaan kaksi
oskillaattoria dadnildhteenddn, mutta suuremmat studiomallit, kuten
Moog 55 saattoi koostua jopa seitsemadstd. Jokaisesta oskillaattorista oli
valittavissa sen tuottama aaltomuoto joko sini- (sine), sahalaita- (saw),

kolmio- (triangle), kantti- (square) tai pulssiaalloista (pulse wave).
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- Janniteohjattu = vahvistin = (VCA,  wvoltage-controlled  amplifier).
Komponenttia  voitiin ~ kdyttdd vahvistamaan mitd tahansa
jannitesignaalia. Usein sitd kdytettiin verhokdyrageneraattorin kanssa
signaalin voimakkuuden sddtamiseksi aloitus-pddsto-pito-
vapautusjakson (attack-decay-sustain-release) aikana.

- Janniteohjattu signaalisuodin (VCF, wvoltage-controlled filter). Erds
nerokkaimmin suunnitelluimpia Moogin komponentteja, joita myos
useat muut syntetisaattorivalmistajat yrittivdat kopioida soittimiinsa.
Alipaadstosuotimella (LPF, low-pass filter tai ladder filter) oli mahdollista
suodattaa yldsdveltaajuuksia sddtdmailld rajataajuussdadintd (cutoff
frequency) sekd korostaa rajataajuuskohtaa ympadroivid taajuuksia
(resonance) (Pinch & Trocco 2004, 65-66).

- Verhokdyrageneraattori (envelope generator). Tamd yksikko kontrolloi
ulostulosignaalin  aloitus-, pddsto-, pito- ja vapautusvaiheen
ominaisuuksia.

- Sekvensseri (sequencer). Sekvensseri tuotti aikasidonnaisia ja
porrastettuja  ohjausjannitteiden ldhteitd, jotka oli mahdollista
ohjelmoida soittamaan toistuvia sdvelkuvioita tai ohjaussekvensseja
ilman koskettimiston kdyttamistd. Sekvensseriohjattu musiikki
muotoutui késitteeksi elektronisen musiikin artistien, kuten Tangerine
Dream, Kraftwerk, Isao Tomita ja Klaus Schulze my6td, joiden musiikki
perustui suurelta osin sekvensserin tuottamaan tasasykkeiseen
rytmiikkaan.

- Lisdksi syntetisaattorin soittamis- ja ohjaustarkoituksiin oli saatavilla
viisioktaavinen koskettimisto ja nauhaohjain (ribbon controller) sekd
kytkentdjohdot (patch cords), joiden avulla signaali reititettiin
moduuliyksikoistd toiseen.

(Holmes 2016, 261-262.)

Vaikka Robert Moog ei ollut ensimmadinen janniteohjatun syntetisaattorin
kehittdja (ks. “Sackbut” Holmes 2016, 214-215), oli hdnen tyonsa vaikutus taman

pdivan elektroniselle musiikille merkittavd. Leon (2003) toteaa, ettd Moogin
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moderneille syntetisaattoreille (Leon 2003).

Moogin kanssa samoihin aikoihin janniteohjatun syntetisaattorin kehitystyotd
tehnyt Don Buchla kehitteli komponentteja, joista lopulta valmistui ensimméainen
Buchla 100 series Modular Electronic Music System -syntetisaattori. Buchla 100 -
syntetisaattori  oli  toimintaperiaatteeltaan ja  moduuleiltaan hyvin
samankaltainen Moog-syntetisaattoriin verrattuna. Koskettimiston sijaan
syntetisaattorissa oli metallilevyt, joiden ohjaustoiminta perustui kapasitanssiin
eli sahkovaraukseen. Buchla-syntetisaattorin merkittavimpid ominaisuuksia oli
sen sekvensseri, joka sisdlsi monipuolisempia sddtoominaisuuksia Moogiin

verrattuna. (Holmes 2016, 270-272.)

Vuonna 1969 Electronic Music Studio (London) julkaisi EMS VCS3 -
syntetisaattorin, joka oli ensimmdinen eurooppalainen kaupallinen
syntetisaattori (Gardner 2017, 217). Syntetisaattori, lempinimeltdan “Putney”, oli
monofoninen modulaarinen syntetisaattori ja oli kooltaan pieni verrattuna
aikalaisiinsa Moog- ja Buchla-syntetisaattoreihin (Holmes 2016, 272-274). Se piti
sisdllddan kolmen oskillaattorin lisdksi mm. kehdmodulaattorin (ring modulator),
jousikaiun (spring reverb) sekd hyvin uniikin trapezoid-verhokdyrdgeneraattorin.
(Holmes 2016, 274). VCS3-syntetisaatorin signaalin reitittiminen tapahtui
matriisipaneelilla, jossa kdytettiin tappeja ohjaamaan signaalia haluttuihin

moduuleihin (Holmes 2016, 274).

Moog-yhti¢ esitteli vuonna 1970 kompaktin Minimoogin-syntetisaattorin.
Instrumentin  portabiliteetti, helppokadyttdisyys ja suhteellisen vakaat
oskillaattorit tekivdt siitd ideaalisen live-kadyttod varten. (Pinch & Trocco 2004,
214, 232.) Minimoogin neljds malli Model D, oli ensimmadinen syntetisaattori, joka
padtyi  jdlleenmyyntiin  musiikkiliikkeisiin. ~ Alkuperdistd =~ Minimoogia
valmistettiin 1980-luvun puolelle saakka ja siitd tuli sithen asti myydyin ja
laajimmin ké&ytetty syntetisaattori noin 12 000:lla myydyllda kappaleella.

Instrumentin signaalireittien kytkenndn moduulien vililld olivat kiinteitd ja
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signaalin kulkua kontrolloitiin keinukytkimilld ja valitsimilla. Minimoogin
myotd esiteltiin myos kaksi tdysin uudenlaista sdddintd ddnen ominaisuuksien
kontrolloimiseksi: pitch-wheel-pytrd nuottien ”taivuttamiseen” ja mod-wheel-
pyord signaalin modulaatiotason sddtamiseen. (Holmes 2016, 268.) Pitch wheelin
keksimiselld on ollut pitkdkantoiset vaikutukset syntetisaattoreihin. Muusikko
Roger Powell kuvailee pitch wheelin ja modulation wheelin olleen ohjaimet,
jotka toivat kaikista eniten inhimillistd tuntumaa syntetisaattorin &dnen

ohjaamiseen. (Pinch & Trocco 2004, 228-229.)

Samana vuonna Minimoogin julkaisun aikaan ilmestyi myos Alan Pearlmanin
kehittama ARP 2600 -puolimodulaarinen syntetisaattori. Puolimodulaarinen
siksi, ettd soittimen modulaarikomponenttien kytkennit olivat kiintedt, mutta
niitd oli halutessaan mahdollista ohittaa kytkentdjohdoilla. Edeltdjaansa ARP
2500:n  verrattuna kooltaan kompaktimmasta ARP 2600:sta tuli varsin
menestynyt elektroninen instrumentti, eika véhiten soittimen vireen sdilyttavista
oskillaattoreista johtuen. (Pinch & Trocco 2004, 261-263.) Hinnaltaan edullinen
Minimoogin haastaja, ARP Odyssey tuli markkinoille kaksi vuotta mychemmin

(Pinch & Trocco 2004, 265).

Polyfoniset syntetisaattorit tulivat osaksi elektronisten instrumenttien joukkoa
vuoden 1970-luvun lopulla. Sellaisten instrumenttien teknologia, kuten
Sequential Circuitsin Prohet-5:n, Oberheimin OB-X:n ja Yamahan CS-80:n
mahdollisti useimman &dédnen yhtaaikaisen soinnin. Yamaha CS-80 ja Oberheim
OB-X -syntetisaattoreilla oli mahdollista soittaa kahdeksaa yhdenaikaista savelta
(Vail 1993, 154, 163). Vuonna 1978 julkaistu Prohet-5 oli ensimmdinen tdysin
ohjelmoitava polyfoninen analogisen ja digitaalinen syntetisaattorin
hybridimalli. Sen sisdltamd mikroprosessori mahdollisti sen, ettd soittimen
parametrit oli ensimmaistd kertaa mahdollista tallentaa laitteen muistipaikoille.
(Vail 1993, 157-158.) Hieman aiemmin vuonna 1976 markkinoille tullut Yamaha
CS-80 oli taas ensimmadisid polyfonisia syntetisaattoreita, jossa oli kosketuksen

voimakkuuden tunnistava koskettimisto (velocity-sensitive) sekd ensimmdinen
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soitin, jossa oli polyfoninen jalkikosketuksen tunnistus (aftertouch) (Vail 1993,

163).

Saksalaisvalmisteinen PPG Wave -syntetisaattori esitteli uudenlaisen
digitaalisen synteesimuodon nimeltddan wavetable. Vuonna 1982 julkaistu PPG
Wave 2.2 -syntetisaattorin oskillaattorit kykenivit tuottamaan ldhes 2000 erilaista
digitaalista aaltomuodon syklid, joita oli mahdollista prosessoida analogisilla
VCA- ja VCF-moduuleilla. Osa oskillaattoreiden tuottamista aaltomuodoista oli
luotu samplaamalla akustisia soittimia, kuten pianoa ja saksofonia. (Vail 1993,
178-179.) Vuotta myohemmin Yamaha toi markkinoille FM-synteesiin (frequency
modulation) eli taajuusmodulaatioon perustuvan digitaalisen syntetisaattorin
DX7:n, joka piti sisdlldan kuusi siniaaltoa tuottavaa oskillaattoria 32:n erilaisen
FM-algorytmin toteutusta varten (Manning 2013, 281-282). DX7 oli myos
ensimmadinen kaupallisesti menestynyt digitaalinen instrumentti, sen myyntien
saavuttaessa 200 000 kappaleen myynnin rajan (Pinch & Bijsterveld 2003, 556).
Vield enemmidn  kuitenkin myi Korg-yhtion julkaisema M1 -
syntetisaattoritydasema (Vail 2003). Vuonna 1988 julkaistu M1 generoi ddnenséa
digitaalisesti samplatuista &ddnindytteistd, joita oli mahdollista prosessoida
digitaalisilla suotimilla ja verhokdyrdgeneraattoreilla. Soittimessa oli my®os
sisddnrakennettuja digitaalisia efektejd, mm. reverb, flanger ja chorus. M1:ssé oli
mukana sisddnrakennettu kahdeksanraitainen MIDI-sekvensseri ja ndin ollen se
oli my6s ensimmdinen tydasema-nimed kantava kosketinsoitin. (Manning 2013,

301.)

Virtuaalianalogiset —syntetisaattorit pyrkivdt mallintamaan digitaalisesti
analogisen  syntetisaattorin  toimintaperiaatetta. = Tallaisista  virtuaali-
instrumenteista yleensd 16ytyy runsaasti valmiita esisdddettyja ddnivaihtoehtoja
(presets). (Holmes 2016, 325.) Virtaalianaloginen synteesi -termin (virtual analog
synthesis) kdytto yleistyi Clavia-yhtion Nord Lead 1 -syntetisaattorin julkaisun
myotd vuonna 1995 (Erkut, Viliméki, Karjalainen & Penttinen 2008, 322). 1990-
luvulla alkoivat yleistya myos tietokoneella kaytettavat

ohjelmistosyntetisaattorit (software synthesizers). Yhtio Native Instruments
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julkaisi vuonna 1998 Reaktor-ohjelmistosyntetisaattorin, jota pystyi kdyttaimaan
itsendisesti (stand-alone) ja kolmannen osapuolen instrumenttiliitdinndisend (VST
plug-in). Propellerhead-yhtion ReBirth oli ensimmdisid
ohjelmistosyntetisaattoreita, joka mallinsi Rolandin 1980-luvun analogisia
laitteita TB-303-bassosyntesaattoria sekd TR-808 ja TR-909 -rumpukoneita.
(Manning 2013, 414.) 2000-luvun puolivdlin tienoilla syntetisaattoreiden
ohjelmistomallinnokset yleistyivat entisestddn ja markkinoille tuli useita erilaisia
MIDI-toimintoisia ohjelmistosyntetisaattoreita, jotka mallinsivat aiempien
vuosikymmenien laitteistosyntetisaattoreita (hardware synthesizers), kuten mm.
Prophet-5:sta, Yamaha DX7:44 ja Minimoogia. Nd&itd mallinnoksia toivat

markkinoille mm. Native Instruments. (Manning 2013, 413-414.)

Beattien (2019) mukaan ohjelmistosyntetisaattoreiden etuna verrattuna
laitteistosyntetisaattoreihin voidaan pitdd niiden edullista hintaa ja ldhes
rajattomia  sddtomahdollisuuksia  (Beattie 2019). Esimerkiksi Native
Instrumentsin  Absynth-ohjelmistosyntetisaattori mahdollistaa useiden eri
synteesimuotojen kayton, kuten substraktiivinen (substractive),
taajuusmodulaatio (frequency modulation), amplitudimodulaatio (amplitude
modulation), granulaarinen (granular) sekd suora ndytteenotto audiosignaalista
(direct sampling) (Holmes 2016, 325). Ohjelmistosyntetisaattoria ohjataan usein
tietokoneeseen liitettavalla ulkoisella MIDI-ohjaimella. Monissa
ohjelmistosyntetisaattoreissa ~on my0s sisddnrakennettu  virtuaalinen

koskettimisto tai muunlainen ohjain (esim. pad-painikkeet).

Digitaalisten =~ ohjelmistosyntetisaattoreiden = ohella =~ myods  analogisten
laitteistosyntetisaattoreiden kiinnostus on néyttanyt kasvavan viime vuosina ja
markkinoille on tullut useita uusia analogisia syntetisaattoreita sellaisilta
valmistajilta, kuten mm. Korg, Roland, Dave Smith Instruments ja Moog. Beattie
(2019) mainitsee laitteistosyntetisaattoreiden vahvuudeksi ennen kaikkea niiden
tuottaman &ddnen laadun sekd kayttoliittymdn, joka tukee musiikin
luomisprosessin interaktiivista luonnetta (Beattie 2019).

Laitteistosyntetisaattoreiden saavutettavuuden kannalta mainittavaa on, ettd
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Behringer-yhtit on valmistanut myyntiin useita edullisia klooneja analogisista
syntetisaattoreista, kuten Minimoogin Model D:std ja ARP Odyssey:sta
(Behringer 2019). Yhti6 on julkaisemassa my0s edulliset versionsa Buchla System
100 ja Moog Modular System 55 -modulaarisista syntetisaattorikomponenteista
(O’'Brian 2020; Fingas 2020). Analogisten syntetisaattoreiden kysynnian kasvaessa
myods modulaarikomponenttien tarjonta “tee se itse”  Eurorack-

syntetisaattoreihin on tdnd pdivand kattava ja monipuolinen (Gillett 2017).

On syytd koostaa yhteen vield yleisimpid synteesimuotoja, joilla syntetisaattorit
operoivat. Adntid voidaan syntetisoida kahdella tapaa: analogisesti tai
digitaalisesti. Analogisen d&dnisynteesin perustyypit ovat: substraktiivinen,
additiivinen (additive) ja aaltotaulukko (wavetable). (Russ 2009, 8.)

- Substraktiivisessa eli vdhentdvédssd synteesissd “raa’asta”, yleensd
yldsavelpitoisesta ddnisignaalista vdhennetddn suodattamalla pois osa
danen  ylasdvelmateriaalista.  Aénildhteind  perinteisesti  ovat
yksinkertaiset matemaattiset aaltomuodot: kantti-, sahalaita-, kolmio- ja
siniaalto. Suotimena eli filtterind on usein resonoiva alipddstosuodin.

- Additiivinen eli lisddvd synteesi laittaa yhteen useita siniaaltoja
lopullisen sointivérin (timbre) saavuttamiseksi. Ongelmana analogisessa
additiivisessa  synteesissd  saattaa olla useiden siniaaltojen
kontrolloinnin  kompleksisuus. Digitaalisesti tdamdn tehtdvan
suorittaminen on huomattavasti helpompaa. (Russ 2009, 8-9.)
Nykyaikaiset tietokoneet kykenevit sekoittamaan digitaalisesti jopa
tuhansista siniaalloista erittdin kompleksisia aaltomuotoja (Jaric 2017).

- Wavetable-synteesi laajentaa substraktiivisen synteesin ideaa lisdamalla
monimutkaisempia aaltomuotoja  prosessiketjun ldhtokohdaksi
myohempdd suodattamista ja muokkaamista varten. Wavetable-
synteesissd aaltomuoto voi kestdd pidemmaén kuin yhden jakson tai
useita aaltomuotoja voidaan jdrjestddn siten, ettd niitd voidaan vaihtaa

reaaliajassa. (Russ 2009, 8-9.)



34

Digitaalisessa synteesissd ddnet tuotetaan tietokonelaskennallisesti ja
ddnentuottamisvaihtoehtoja on useita. Lisdksi kdynnissd on jatkuva kokeilu
uusien mahdollisten synteesitapojen 1oytamiseksi. (Russ 2009, 9.) Edelld mainitut
analogiset synteesimuodot on myos mahdollista toteuttaa digitaalisesti, kuten
mm. Huovilainen & Valimdki (2005) digitaalisesti substraktiivista synteesid
mallintavassa kokeessaan osoittivat (Huovilainen & Valimaki 2005, 4).

- FM eli taajuusmodulaatiosynteesissd ddani muodostuu, kun kantoaallon
(carrier, muodoltaan siniaalto) &dniaaltoa moduloidaan toisella
siniaallolla. N&din on mahdollista saada aikaiseksi lisdtaajuuksia
kantoaallon yld- ja alapuolelle. Modulaatioprosessissa kantoaallon
muoto vddristyy ja lisdtaajuudet luovat yldsdvelid alkuperdiselle
siniaallolle. (Crombie 1986, 67.)

- Waveshaping-synteesissd, tunnetaan myo6s nimelld epdlineaarinen
synteesi (non-linear synthesis), on samankaltaisuutta FM synteesille, jossa
ddnisignaalia muunnetaan toisella signaalilla tai matemaattisella
funktiolla. Sisddn tulevaa heradtesignaalia prosessoidaan epdlineaarisella
funktiolla, jolloin sen taajuusspektri muuttuu, antaen ulostulosignaalille
uuden sointivdrin. (Holmes 2016, 352.)

- Sample-pohjainen synteesi (sample-based synthesis) hyodyntdd ddnen
tuottamiseen kokonaisia tallennettuja ddnindytteitd eli sampleja, jotka
saattavat  silmukoida (looping)  ddnindytteen sustain-vaihetta.
Aésnindytettds voidaan digitaalisesti prosessoida substraktiivisen
synteesin tavoin, esim. suodattimilla. Synteesistd kdytetddn myos
nimitystd S&S (samples and synthesis). (Russ 2009, 10.)

- Granulaarisynteesissd eli raesynteesissd (granular synthesis) dani
muodostuu kootuista pienistd “ddnirakeista” (grains), jotka ovat pilkottu
ddnindytteestd. Yhden rakeen kesto on tyypillisesti vain alle 50
mikrosekuntia. Kontrolloimalla rakeiden kokoa, taajuuksia, niiden
vadlistd tiheyttd, niiden lomittaisuutta ja niiden kayttdytymisen
sattumanvaraisuutta, voidaan saada aikaiseksi erittdin ainutlaatuiselta

kuulostavia sointivdrejd. (Holmes 2016, 352, 355.)
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Edelld mainittujen lisdksi on myos useita muita synteesitapoja, kuten
vaikkapa physical modelling synthesis, phase distortion synthesis ja vector

synthesis.

Tutkimuksessa kdytetyn Soundtrap-ohjelman syntetisaattori on ddnitydaseman
mukana tuleva ohjelmistosyntetisaattori. Sen sdaadot (tweak) pitdvat sisdllaan
kaksi oskillaattoria, jotka voidaan valita tuottamaan joko sahalaita-, kolmioaalto-
, kanttiaalto-, siniaalto- tai kohinasignaalia. Oskillaattoreiden virettd voidaan
muuttaa karkeasti (coarse) +-36 sdvelaskelta sekd niitd voidaan hienovirittda (fine
tune). Syntetisaattorin suodin pitdd sisdlldan tyypillisid sdatojd, kuten cutoff ja
resonanse sekd suodattimen verhokdyrdasdadadot. Vahvistinosasta 16ytyy myos
verhokdyrasdaadot: attack, decay, sustain ja release. Modulointia varten on kaksi
LFO-moduulia, joilla ~mahdollista moduloida mm. syntetisaattorin
oskillaattoreita ja suodinta useilla erilaisilla aaltomuodoilla ja eri nopeuksilla, ja
halutessaan ne voi asettaa toimimaan synkronoidusti projektin tempoon ndhden.
Syntetisaattorissa on virtuaalinen koskettimisto, jota voi hallita tietokoneen
ndppdimistolld sekd mahdollisuus kayttaa erilaisia efektejda. Mielenkiintoinen lisa

on Randomize-painike, joka generoi sattumanvaraiset sadadot.

3.3 Rumpukone

Collins English Dictionary maddrittelee rumpukoneen syntetisoijaksi, jolla
tuotetaan erityisesti rummun tai muiden perkussiivisten instrumenttien dania
erilaisissa rytmeissd ja toistuvissa rytmikuviossa (MOT Collins English
Dictionary). Rumpukoneiden historiallisten juurten katsotaan ulottuvan 1930-
luvun alkuun, kun yhdysvaltalainen saveltdja Henry Cowell alkoi yhteistyohon
vendldisen keksijain Léon Thereminin kanssa. Heiddn luomansa elektroninen
Rhythmicon-laite pystyi toistamaan monenlaisia monimutkaisia polyrytmejd,
mutta laite ei saavuttanut kovin suurta suosioita musiikillisena instrumenttina.

(Schedel 2002, 247.)
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Varhaisia rumpukoneita olivat my6s vuonna 1949 kehitetty Chamberlin
Rhythmate ja vuonna 1959 rakennettu Wurlitzer Sideman. Ndamaé rytmikoneet
kehitettiin mm. perheen yhteislaulujen ja urkujen soittajan sédestyslaitteiksi, ja
niiden sisdltdmaét rytmiset kuviot olivat ennalta asetetut. (Ks. Yelton 2010, 16;
Wang 2014, 220.) 1960-luvulla transistorikomponenttien kayttoonotto
mahdollisti rumpukoneiden rakentamisen aiempaa pienenpddn kokoon. Tastd
esimerkkejd ovat Thomas Band Master Model 55, Geio-Giken Mini Pops Jr. (jonka
yhtiostd tuli myohemmin Korg) sekd Ace Tone FR-1 Rhythm Ace (jonka
valmistajasta taas tuli myochemmin Roland). Ndméd yhtiot rakensivat

rytmikoneita lisdlaitteiksi urkuvalmistajille, mm. Hammondille. (Kurk 2018.)

Ensimmadiset rumpukoneet, joilla oli mahdollista itse ohjelmoida haluamansa
rytmikuvio, tulivat markkinoille kuitenkin vasta 1970-luvulla. Vuonna 1972
ilmestynyt Eko ComputeRhythm oli ensimmédinen ohjelmoitava rumpukone.
Muutama vuosi mythemmin markkinoille tuli myos PAiA Electronics
Programmable Drum Set. Vuonna 1978 Roland julkaisi CR-78-rumpukoneen,
joka oli ensimmdinen rumpukone, joka sisdlsi mikroprosessorin. Siind oli myds

muistipaikkoja rytmikuvioiden tallentamista varten. (Wilson 2016.)

Merkittdavd askel rumpukoneiden historiassa oli Roland TR-808-rumpukoneen
tuleminen markkinoille vuonna 1980. Samana vuonna julkaistiin my6s Linn LM-
1, joka oli ensimmdinen digitaalisia &dnindytteitd eli sampleja kadyttava
rumpukone, TR-808:n ddnet olivat kuitenkin analogisesti tuotettuja. (Wilson
2016.) Vaikka TR-808 ei ollut kaupallinen menestys, vaikutti se kuitenkin suuresti
aikansa elektronisen musiikin alakulttuureihin, mm. hip hop -musiikkiin (Norris
2015). Vwonna 1983 Roland julkaisi seuraajan TR-909, joka hyoddynsi
ddnentuottamisessaan myo6s digitaalista ddnindytteenottoa analogisesti
generoidun ddnen ohella sekd mm. mahdollisti MIDI-ohjauksen (Roland 2020).
Kuten TR-808:1la, oli myo6s sen seuraajalla suuri vaikutus elektronisen musiikin

tyylisuuntiin, kuten technoon ja houseen. (ks. Jenkins 2019; Williams 2016).
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Rumpukoneiden kédyttomahdollisuudet monipuolistuivat, kun vuosina 1986 ja
1987 markkinoille tulleet E-mun julkaisemat SP-12 ja SP-1200 tarjosivat
mahdollisuudet kayttdjan &danittdd itse eli samplata laitteen rumpuddnet.
Rumpukoneen kisite laajeni entisestddn, kun Akai esitteli vuonna 1988 MPC60-
tydaseman. Laitteella oli mahdollista aiempien rumpukoneominaisuuksien
lisdksi samplata sekd luoda sekvenssejd. Sen lisdksi laitteessa oli myos 16 pad-
ohjainta. MPC60 saavutti suuren suosion hip hop-musiikin tuottajien
keskuudessa ja vastaavanlaisia laitteita tuli markkinoille 1980-luvun lopun ja
2000-luvun alun vélilld useita Akailta ja muilta valmistajilta, kuten Korgilta ja E-
multa. Rumpukoneiden kehitys MPC:n kaltaisista tydasemista siirtyi vahitellen
tietokoneille, audiosekvensseriohjelmien (DAW) yhteyteen. (Kurk 2018.) Taman
pdivan digitaaliset ddnitydasemat, kuten FL Studion, Logic Pro X:n tai Ableton
Liven avulla on mahdollista luoda musiikkia esim. TR-808:n &anilla,
hyddyntamaélldi DAW-ohjelmistojen  joustavia  kdyttoympdristoja  sekd
monipuolisia ddnikirjastoja. Halutessaan voi myos ottaa ulkoisen laitteen
kayttotuntuman ja luoda musiikkia erilaisia tietokoneeseen liitettyjd ohjaimia,
kuten esimerkiksi Ableton Push -ohjainta hyodyntden. Rumpukoneiden
kehityksen siirryttyd digitaaliseen ohjelmistopohjaiseen ympdaristoon, on Kurk
(2018) kuitenkin sitd mieltd, ettd myos ulkoiset rumpukoneet ovat tdnd pdivana
kayttdjien suosiossa. Uusia rumpukonelaitteita on tullut markkinoille viime

vuosina Moogilta, Rolandilta, Korgilta sekd monilta muilta valmistajilta. (Kurk

2018.)

Tutkimuksessani kdytetyn Soundtrap-ohjelman virtuaalinen rumpukone Drum
& beats -instrumentin Patterns on 16-vaiheinen askelsekvensseri (step sequencer).
Patternsin kayttoliittyméa on ruudukko, jossa on horisontaalisesti 16 solua neljan
alaryhmissd, jotka kuvaavat 1/16-osanuotteja, 1/4-nuotin ryhmissd. Eri
rumpuinstrumentit, kuten bassorumpu, snare ja hihat ovat sijoitettu
vertikaalisesti pdillekkdin. Patternsilla on mahdollista tehdd toistuvia
rytmikuvioita ohjelman sallivissa 4/4-osa tai 3/4-osa tahtilajeissa.

Rumpukomppeja on myos mahdollista luoda kayttamalla piano roll -tyokalua
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tai ddnittdd niitd itse soittamalla tietokoneen ndppdimistod tai tietokoneeseen

kytkettyd MIDI-koskettimistoa apuna kdyttden.

3.4 Samplaaminen ja loop-leikkeet

Samplaamisella tarkoitetaan yleensd digitaalista ddnen tallentamista (mm.
Souvignier 2003, 18). Vaikka 1960-luvun alussa kehitetty elektromekaaninen
Mellotron-kosketinsoitin ~ tuotti ddnensd toistamalla magneettinauhoille
tallennettuja dédnindytteitd eri sdvelkorkeuksilta (ks. Vail 1993), yleistyi termi
vasta myohemmin. Daviesin (1996) mukaan musiikin yhteydessa
samplaaminen-termid (sampling) on kdytetty 1970-luvun lopulta ldhtien
kuvaamaan menetelmads, jolla tietyt soittimet tai laitteet tallentavat digitaalisesti
ulkoiset ddnet myohempdd uudelleensyntetisointia varten (Davies 1996, 3).
Souvignier (2003) tiivistdd samplaamisen konseptin ddnindytteen ddnittdmiseen
(record) ja sen toistamiseen (playback) (Souvignier 2003, 18). Samplerit ovat
yleensd kosketinsoittimia, moduulilaitteita, rumpukoneita tai tietokoneohjelmia,

jotka kykenevit ottamaan ddnindytteitd ja toistamaan niitd (Souvignier 2003, 20).

Erds varhaisimmista digitaalisista samplereista oli vuonna 1979 julkaistu
Fairlight CMI syntetisaattorisampleri. Laitteessa oli koskettimisto, QWERTY-
ndppdimisto sekd valokynalld ohjattava ndyttomonitori ja mahdollisuus tallentaa
danet levykkeelle. (Vail 1993, 190.) Kaksi vuotta myshemmin yhtié E-mu Systems
julkaisi Fairlight CMI:td huomattavasti edullisemman samplausominaisuudella
varustetun Emulator I -syntetisaattorin. Soittimen arkkitehtuuri mahdollisti
kahdeksan &ddnen yhdenaikaisen soimisen. (Manning 2013, 284-285.) E-mu
pdivitti Emulatorin II -versiolla vuonna 1984 (Manning 2013, 291). Muita 1980-
luvun samplerivalmistajia olivat mm. Kurzweil Music Systems, Akai, Roland ja
Roland. Tdnd pdivdand markkinoilla on useita erilaisia samplerilaitteita sekéa

useista syntetisaattoritydasemista 10ytyy samplausominaisuus.

Tietokoneiden ja digitaalisten &dnityoasemien kehityksen myo6td 1990-luvun

aikana samplaaminen alkoi yleistya DAW-ympdristoissi. Nemesys-yhtion
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vuonna 1998 julkaisema Gigasampler-ohjelma oli ensimmadisid tietokoneen
ohjelmistosamplereita. (Manning 2013, 345.) My0s useita sampleriliitinndisid on
julkaistu 1990-luvun jdlkeen, kuten on myos virtuaalisia mallinnoksia mm. 1980-
luvun samplerilaitteista mm. Emulator II:sta. Useimmat nykyaikaiset digitaaliset
ddnitydasemat  pitdvdat  sisdllidn = oman  sampleriliitinndisen  tai

samplausominaisuuden, kuten Cubase, Ableton ja Logic.

Musiikin ~ tuotannossa samplaamisella voidaan tarkoittaa lyhyehkon
ddnileikkeen eli ddniklipin (audio clip) ottamista aiemman ddnityksen tai
kappaleen osasta ja uudelleen kdyttdd tdtd uudessa kappaleessa (Souvignier
2003, 20). Aanileiketts voidaan kisitella eri tavoin: sen pituutta voidaan muuttaa
suhteessa aikaan (time-stretching), sen ddnen korkeutta voidaan muuttaa (pitch-
shifting), se voidaan jakaa pienempiin osiin (slicing) ja sitd voidaan prosessoida
kayttamalld efektejd ja taajuuskorjainta (effects ja equalizer) (Brown & Griese 2000,

209-213).

Loopit tai silmukat (loops) koostuvat ddnitteistd tai ddnitteen osasta, jotka soivat
toistuvasti. Loop-leikkeet mielletddn usein otteiksi instrumentaaliosiosta tai
rytmisestd kuviosta, jota voidaan kéyttdd suuremman musiikillisen
kokonaisuuden rakennuspalikkana. FErds yleinen silmukkamuoto on

rumpuloopit, nauhoitus perkussiivisesta rytmikuviosta. (Souvignier 2003, 2.)

Tdssd tutkimuksessa kadytetystd DAW-ohjelmasta Soundtrapista 16ytyy kirjasto
erilaisia valmiita loop-leikkeitd ja ohjelma tarjoaa mahdollisuuden &dnen
tallentamiseen ja editoimiseen. Sen lisdksi ddnen korkeutta voidaan muuttaa,
toistaa  leikettd  takaperin sekd lisdtd siihen erilaisia  efektejd.
Koskettimistopohjaista ~kdyttoliittymadd ddnen toistamiseen ohjelma ei

kuitenkaan tarjoa.



4 TUTKIMUSASETELMA

Tdssd luvussa esitellidn keskeiset tutkimusongelmat, jotka ovat tdaméan
tutkimuksen viitoittajat ja toimivat aineistonkeruun runkona. Taméan
tutkimuksen tieteenfilosofiset taustat on koottu omaksi luvuksi, kuten myos
kuvaus tutkimuksen aineistonkeruuprosessista. Aineistonkeruuprosessin
vaiheet esitellddn niin eri aineistojen hankinnan osalta kuin myos elektronisen
musiikin projektin selostuksen muodossa. Aineiston analyysin prosessia
kuvataan osana laadullisen aineiston analyysin muotoja sekd pyritdan
pohtimaan ja perustelemaan tdmén tutkimuksen luottavuuden ja eettisyyden

toteutumista.

4.1 Tutkimusongelmat

Tassa tutkimuksessa haluttiin selvittdd kuudesluokkalaisten kokemuksia
elektronisen musiikin tyoskentelystd. Elektronisen musiikin tyoskentely oli
toteutettu projektina heiddn koululuokassaan osana oppilaiden koulupdivaa.
Tyoskentely  toteutettiin  yhteistoiminnallisena  pienryhmétyoskentelyna.
Tutkimuksessa haluttiin selvittdd millaisena oppilaat kokivat elektronisen
musiikin tyokalujen kdyton osana projektityoskentelyd. Tyokalut, joita
projektissa kdytettiin, olivat kannettavat tietokoneet, DAW-ohjelmisto ja sen
sisdlldan pitamat ohjelmistoinstrumentit. Oppilaat tyoskentelivit projektissa 3-4
hengen pienryhmissd, ilman varsinaista opettajan ohjausta. Tutkimuksessa
haluttiin selvittdd myos Johnsonin & Johnsonin (1989) maéédrittamien
yhteistoiminnallisen = oppimisen onnistumiseen vaikuttavien tekijoiden
toteutumista. Positiivinen riippuvuus, yksilollinen vastuu, vuorovaikutuksen
tukeminen, tarkoituksenmukainen sosiaalisten taitojen kdiytto sekd ryhmdn toiminnan
itsearviointi ovat oppimisen onnistumisen edellytyksen viisi tekijdd. (Johnson,

Johnson & Holubec 1994, 26.) Tutkimuksessa haluttiin selvittdd ndiden tekijoiden
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toteutumista elektronisen musiikin projektin ryhmaétyoskentelyssa seka selvittaa

oliko onnistumisen tekijoilld merkitystd ryhmétyoskentelyn onnistumisessa.

Viljemmin maddritellen tutkimuksen avulla voidaan katsoa haluttavan tietoa
yleisesti elektronisen musiikin opettamisesta koulussa. Siitd, kuinka hyvin
koulussa toteutettu projekti edisti aiheen oppimista, sekd millaiset vaikutukset
yhteistoiminnallisella tydskentelylld oli elektronisen musiikin tekemiseen ja
oppimiseen. Tutkimuksella haluttiin selvittdd keinoja elektronisen musiikin
opettamiseen ja testata oppilasjohtoisen projektin toimivuutta aihesisillon
opetusmuotona. Tamén tutkimuksen kohteeksi rajattiin kuitenkin erityisesti

kaksi tutkimusongelmaa, joihin pyrittiin 16ytamadn vastauksia:

1. Kuinka oppilaat kokivat DAW-ohjelman ja sen tydkalujen kdyton osana
elektronisen musiikin projektityoskentelya?

2. Miten yhteistoiminnallisen oppimisen onnistumiseen vaikuttavat tekijét
toteutuivat ryhmien tyOskentelyssd ja oliko niilld vaikutusta

yhteistoiminnallisen tytskentelyn onnistumisesta?

Tutkimuksen aiheen valintaan on vaikuttanut oma kokemukseni elektronisen
musiikin tekemisestd. Tutkimusongelmat rajattiin tutkimuksen aihepiirin ja
tutkimuskohteen suomien mahdollisuuksien mukaan. Taustalla vaikuttivat
tutkimuksen tekemiseen kdytossa olevat resurssit, kuten tutkijan oma ajankaytto,
aineistonkeruun ympdriston asettamat rajoitukset sekd kadytossd oleva
teknologia. Henkilokohtaisesti ajattelen DAW-ohjelman kdyton osaamisen
nykyaikana tdrkednd taitona musiikin tekemisessd, varsinkin elektronisen
musiikin luomisprosessissa. Tutkimuksessa kdytetty verkkoselainpohjainen
DAW-ohjelma on my6s mahdollista saada kayttoon lahes kaikilla koulujen
tietokoneilla ja tablet-laitteilla. Ohjelman sisdiset ohjelmistoinstrumentit ja muut
musiikin muokkaustoiminnot taas toimivat tydkaluina ja rakennusvéalineind
luomisprosessissa, joten piddn niiden kadyton opettelua myos tarkedna.
Tutkimuksella haluttiin saada myds palautetta oppilailta projektin

onnistumisesta sen mahdollista jatkokehittelya varten.
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4.2 Tutkimuksen tieteenfilosofiset lihtokohdat

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus, jossa on piirteitd
myos toimintatutkimuksesta. Laadullista tutkimusta voidaan pitda
ymmarrykseen tahtddvand tutkimuksena, jossa pyritddn tutkimaan kohdetta
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 28; Hirsjdrvi,
Remes & Sajavaara 2000, 152; Patton 2002, 230). Hirsjdrvi ym. (2000) toteavat
laadullisen tutkimuksen prosessin olevan luonteeltaan arvaamaton, ja
tutkimusongelmien uudelleentarkastelu on usein tarpeen tutkimusprosessin
aikana (Hirsjarvi ym. 2000, 113-114). Uudelleentarkastelu on ollut tarpeen myos
tdimdn tutkimuksen kohdalla, ja tutkimusongelmia on tdytynyt muotoilla
uudelleen useaan otteeseen. Tuomi & Sarajdrvi (2009) toteavat laadullisen
tutkimuksen olevan empiiristd ja sen pohjautuen empiirisen analyysin tapaan

kasitelld havaintoaineistoa ja argumentoida siitd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 22).

Tutkimuksen  pohjautuessa  kokemuksien tutkimiseen sekd niiden
ymmartdmiseen, voidaan tdmdn tutkimuksen kohdalla puhua myos
fenomenologis-hermeneuttisesta menetelmasta. Fenomenologis-
hermeneuttisessa  tutkimuksessa keskiossd ovat ihmisen kokemukset,
merkitykset sekd yhteisollisyyden késitteet (Laine 2010, 28). Ndita kasitteita
voidaan soveltaa myos yhteistoiminnallisen elektronisen musiikin projektin
tutkimiseen. Fenomenologisessa menetelmédssa tutkimuksen kohde seka tutkija
ovat ihminen (Varto 1992, 85). Varto (1992) esittdd tdman menetelmén tahtddavan
ennakkoluulottomaan havainnointiin, jossa ilmittd pyritddn tarkastelemaan
sellaisena kuin se on alkuperdisessda muodossaan (Varto 1992, 86). Laine (2010)
toteaa fenomenologisen tutkimuksen tutkivan siis ihmisen suhdetta omaan
eldamédntodellisuuteensa, eikd tuota suhdetta voida jdttdd huomioimatta
ymmarrystd muodostettaessa. Thmisen kokemus todellisuudesta ei ndyttaydy
hénelle neutraalina, vaan on erilaisten merkitysten vérittama. (Laine 2010, 29.)
Taman tutkimuksen kohteena olevilla kuudesluokkalaisilla oppilailla on hyvin
erilaiset kokemuspohjat ja muodostamansa merkitykset maailmasta kuin
vaikkapa heiddn opettajallaan. Juuri ndihin merkityksiin fenomenologisessa

tutkimuksessa erityisesti keskitytdan (Laine 2010, 29).
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Hermeneuttinen  ulottuvuus  tulee = mukaan  tulkinnan  tarpeesta.
Hermeneutiikassa pyritddn etsimédén tulkinnalle sddntojd, joiden avulla voitaisiin
erotella oikeammat tai vadrdt tulkinnat. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34-35.)
Hermeneuttinen tutkimus tarkastelee ihmisten vilistd kommunikointia, jossa
tulkinnan kohteena ovat erilaiset ilmaisut: kielelliset sekd keholliset, kuten
liikkkeet, ilmeet ja eleet. Ilmaisut pitdvat sisdlldan merkityksid, joita on
mahdollista ldhestyd tulkitsemalla ja ymmartamalld, joskaan ne eivit ole samoin
tavoin faktisia kuin luonnontieteen tutkittavat prosessit. (Laine 2010, 31.)
Fenomenologis-hermeneuttista tutkimusta voidaan kutsua tulkinnalliseksi

tutkimukseksi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 35).

Tapaustutkimuksella tarkoitetaan suomenkielisessd tutkimuskirjallisuudessa
tutkimusstrategiaa, jossa voidaan kdyttdd wuseita erilaisia aineistoja ja
menetelmid. Kyseessd ei siis ole yksittdinen metodi (Laine, Bamberg & Jokinen
2007, 9.), mutta sen vahvuutena voidaan pitdd sen kokonaisvaltaisuutta (Saarela-
Kinnunen & Eskola 2001, 160). Tapaustutkimuksella tavoitellaan
yksityiskohtaista, intensiivistd tietoa yksittdisestd tapauksesta (Hirsjarvi ym.
2000, 123). Tamén tutkimuksen kohteena oli yhden koulun yksi oppilasryhmd,
joten tutkimuksen kannalta on syytd puhua yksittdisestd tapauksesta. Kuten
Hirsjarvi ym. (2000) toteavat, tapaustutkimukselle on tyypillistd, ettd tapausta
tutkitaan luonnollisessa tilanteessa. Sama luonnollisen tilan madritelma pétee
myo6s laajemmin laadulliseen tutkimukseen. (Hirsjarvi ym. 2000, 123, 155.)
Tdamdn tutkimuksen luonnollinen ymparisto oli tutkittavien oppilaiden luokka-
ja kouluymparisto. Yksittdisen kuudennen luokan oppilaiden parissa tehdyn
tutkimuksen tulokset eivat vilttamattd ainakaan sellaisenaan ole yleistettdvissa
muihin samaan ikdryhmédan oppilaisiin, mutta tutkimus tarjoaa muunlaista
hyotyd. Yhteistoiminnallinen elektronisen musiikin kouluprojekti on
tutkimuskohteena ainutlaatuinen, joten tutkimuksella voidaan saada tdysin
uutta ainutlaatuista tietoa kuvaillusta ilmiostad. Tapaustutkimuksen kohteena voi
olla my6s valitun ilmién prosessien tarkastelu (Hirsjarvi, Remes. & Sajavaara

2010, 135). Tdssa tutkimuksessa kohteena ovat mm. yhteistoiminnallisen
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oppimisen elementtien toteutumisen edellytykset elektronisen musiikin
projektissa. Prosesseihin kohdistuvien tutkimustulosten merkityksid voidaan
pohtia myo6s tdmdn tapauksen ulkopuolella. Hirsjarvi ym. (2010) toteavat
syvdllisen yksittdisen tapauksen tarkastelun paljastavan tutkittavan ilmion
keskeisimpid merkityksid ja antavan viitteitd niiden toistuvuudesta usein myos

yleisemmalld tasolla (Hirsjarvi ym. 2010, 182).

Toimintatutkimuksen piirteet tulevat esille tdmédn tutkimuksen toiminnan
kehittamisen tarpeesta. Tutkimuksen elektronisen musiikin projekti on
kouluympéristossa tehty kokeilu, jota halutaan kehittdd. Heikkinen (2001) toteaa
toimintatutkimuksen olevan tutkimuksen strateginen ldhestymistapa, jossa
tavoitellaan tutkimuksen ohella my6s toiminnan kehittamista (Heikkinen 2001,
170). Tutkimuksen  traditiosta  johtuen  muutokseen  tdhtddvan
toimintatutkimuksen voidaan ndhda tavoittelevan laajempia yhteiskunnallisia
tavoitteita tai vain reflektiivistd ammattikdytantojen edistdmistd (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 41-42). Tédssd tutkimuksessa toimintatutkimuksen strategia on
lasnd tutkijan tarpeesta kehittdd omaa toimintaansa elektronisen musiikin
projektin ohjaajana. Heikkinen (2001) rajaa toimintatutkimuksen toiminnan
kasitteelld tarkoitettavan ennen kaikkea sosiaalista toimintaa, ja ensisijaisena
tavoitteena on tutkimuksen ohella kehittdd ihmisten vilistd yhteistoimintaa
(Heikkinen 2001, 171). Tassd tutkimuksessa toiminta ilmenee jossain mé&drin
tutkijan ja oppilaiden valilld sekd oppilaiden keskindisessd sosiaalisessa

tyoskentelyssa.

4.3 Tutkittavat

Tamdn tutkimuksen aineistonkeruun kohteeksi valikoitui erdan keskikokoisen
koulun kuudennen luokan oppilasryhméa. Oppilasryhmén oppilaat olivat ns.
tavallisella koululuokalla eli eivdt esimerkiksi musiikkiluokalla. Yhtend
valintaperusteena kaytettiin koulua ja oppilasryhmad, joka olisi jossain mé&arin
minulle tuttu. Tama siksi, koska koin sen helpottavan kdytannon jarjestelyitd ja

aineistonkeruun tyomadarad sekd sen luovan joustavuutta mahdollisten muiden
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ilmaantuvien ylldttavien asioiden ratkaisemiseksi. Tavoitteena oli myos, etta
oppilasryhmd oudoksuisi tai jannittdisi omaa ldsndoloani tutkijana
mahdollisimman vihdn. Voidaan siis puhua, ettd tutkimuksen tutkimusjoukko
oli valikoitu harkinnanvarainen ndiyte. Talld tarkoitetaan sitd, ettd tutkittavat
valitaan tutkijan asettamien kriteerien perusteella. (Saaranen-Kauppinen &

Puusniekka 2006.)

Oppilasryhmaésta tutkimukseen osallistui kokonaisuudessaan 21 oppilasta.
Kaikki oppilaat osallistuivat elektronisen musiikin projektin tyoskentelyyn ja
vastasivat alku- ja loppukyselyihin. Oppilasjoukosta 11 oppilasta halusi tulla
henkilokohtaiseen haastatteluun. Tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti
tutkittavan anonymiteetti on turvattava (Kuula-Lummi 2018). Taméan
tutkimuksen tiedonantajien anonymiteettia suojeltiin jattamalla pois tutkittavien

oikeat nimet sekd muut henkilollisyyttd paljastavat yksityiskohdat.

4.4 Aineistonkeruu

Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmit nojaavat useimmiten
haastatteluihin,  kyselyihin, tutkijan havainnointiin sekd erilaisista
dokumenteista saatuun tietoon. Niitd on mahdollista kdyttaa valitusti, rinnan tai
eri tavoin yhdistelemdlld. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 71.) Tamén tutkimuksen
aineisto kerittiin pddosin haastatteluiden ja kyselyiden pohjalta sekd osittain

tutkijan itse tekemiin havaintoihin aineistonkeruutilanteessa.
44.1 Aineiston hankinnan prosessi

Kuten Hirsjarvi ym. (2000) toteavat aineistonhankintaa suunniteltaessa tulee
padttdd, keiden kaikkien kanssa jdrjestelyistd on neuvoteltava (Hirsjarvi 2000,
166). Ennen aineiston hankintaa pyrin listaamaan ylos eri aineistonkeruuseen
vaikuttavat tahot ja ottamaan niihin yhteyttd. Aineistonkeruuprosessi alkoi
yhteydenotolla luokanopettajaan sekd koulun rehtoriin. Talld tiedusteltiin
mahdollisuudesta tulla toteuttamaan yhteistoiminnallista elektronisen musiikin

projektia  valitsemani  oppilasryhmdn  parissa. Ryhmad ja  heiddn
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luokanopettajansa olivat minulle ennestddn tuttuja, joten ajattelin sen
edesauttavan projektin toteuttamista ja tutkimusaineiston kasaamista, tiedostaen
samalla suhteeni tutkijana tutkittavaan ryhméan ja sen vaikutuksen kdytettavaan
tutkimusmenetelméddn. Rehtorin ja luokanopettajan hyvéaksynnidn jilkeen
seuraava vaihe oli hakea tutkimuslupaa kaupungilta sekd oppilaiden huoltajilta.
Kuten Aarnos (2001) muistuttaa huoltajien on mahdollista olla antamatta
suostumustaan tutkimukseen ja oppilailla itsellidn on my6s mahdollista
kieltaytya tutkimuksesta (Aarnos 2001, 145). Kaikkien oppilaiden huoltajat
kuitenkin ~ antoivat = suostumuksensa  tutkimukseen  osallistumiseen
allekirjoittamallaan kirjallisella luvalla. Tutkimuslupa tuli myods kaupungilta.
Lupien hankkimisen jdlkeen tutkimukselle sovittiin aineistonkeruun ajankohta
luokanopettajan ja rehtorin kanssa. Tutkijan on hankittava myos kaikki
mahdollinen tutkimuksessa tarvittava materiaali (Hirsjarvi ym. 2000, 166), joten
listasin ja hankin kayttooni tutkimuksessani tarvittavan teknisen laitteiston,
kuten oppilaiden kdyttoon tarvittavat tablettitietokoneet ja kannettavat
tietokoneet sekd selvitin koulun WLAN-verkon kaytettdvyyden, oppilaiden

kuulokkeet sekd videokameran ja ddnitallentimen haastatteluja varten.

44.2 Elektronisen musiikin projekti

Tutkimukseni keskitssd oli koululuokassa toteutettu projekti, jossa tavoitteena
oli tutustuttaa oppilaat elektronisen musiikin tekemiseen yhteistoiminnallisen
tyoskentelyn kautta. Yhteistoiminnallisella elektronisen musiikin tydskentelylld
viitataan tutkimukseni teoriaosuudessa maédriteltyjen yhteistoiminnallisen
oppimisen ja elektronisen musiikin tyokalujen ja instrumenttien kayttoon
tutustumisena. Oppilaiden tehtdvand oli pienryhmissd (3-4 henkilod) tutustua
elektronisen musiikin tekemiseen luomalla ryhmén kesken yksi yhteinen
projektikappale. Jokaisella oppilaalla oli kdytossddn kannettava tietokone, jolla
heiddn tuli kéayttdd verkkoselainpohjaista DAW-ohjelmaa, Soundtrapia.
Kyseisessd ohjelmassa on mahdollista tehdd eri kayttdjien kanssa yhteista
projektia omilla laitteilla. Juuri timéd ominaisuus sekd toimivuus eri laitteiden ja
kayttojarjestelmien (macOS, Windows, iOS ja Android) valilld vaikutti ohjelman

valitsemiseen omaan tutkimukseeni.
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Tutkimukseni kohdistuu elektroniseen musiikkiin, mutta elektroniselle
musiikille ei tyylillisesti asetettu erityisid raameja. Tutkimusprojektissa ei
myoskddan mddritelty tarkemmin elektronisen musiikin eri tyylilajeja, (esim.
house, trance tai elektroakustinen musiikki) vaan oppilailla oli vapaat kaddet
musiikin tekemisen suhteen. Rajoittavina tekijoind oli, ettei perinteisid
instrumentteja, kuten rumpusettid ollut mahdollista tdssd projektissa danittdd
(epdkdytannollisyyden ja tasapuolisuuden nimissd), vaan projektissa tuli
keskittyd kdyttdmddn Soundtrap-ohjelman ohjelmistoinstrumentteja ja
samplaamisen tyokaluja. Sindnsd akustisten ja elektronisten elementtien
yhdistaminen voi olla hyvinkin kayttokelpoista ja autenttista elektronista
musiikkia, mutta tdimdn tutkimuksen projektin yhteydessd kouluympdristo ei
antanut sithen kunnollista mahdollisuutta. Ndin ollen akustisten instrumenttien
kayton mahdollisuus rajattiin pois. Lisdksi projektin videotaltiointia varten
mahdollisimman  moni  oppilas  haluttiin  pitdd  luokkahuoneessa

tyoskentelemaéssa.

Projekti toteutettiin yhden koulupdivan aikana oppilaille tutussa ympéristossd,
heiddn kotiluokassaan. Osa haastatteluista jouduttiin tekemddn seuraavana
pdivand ajan puutteen vuoksi. Projekti aloitettiin esittelemilld aihe sekd
jakamalla oppilaat pienryhmiin. Oppilaille kerrottiin myds, ettd he ovat mukana
tutkimuksessa, johon projekti liittyy. Ryhmdjaon suhteen kdytin apunani heidan
opettajansa asiantuntemusta omasta opetusryhmadstddn, kuten myos Aarnos
(2001) suosittelee alakouluikdisid lapsia tutkittaessa tekemddn (Aarnos 2001,
145). Tama oli edullista my6s ajan sddstdimisen ndkokulmasta. Tavoitteena oli
muodostaa toimivia ryhmid yhteistoiminnallisesta nakokulmasta, ainakin osasta
ryhmistd. Ryhmien sukupuolijakoon ei kiinnitetty tdssd tutkimuksessa
huomiota. Projektitydskentelyn tavoitteena oli, ettd oppilaat toimivat itsendisesti

ryhmissd tutustuen ja selvdd ottaen, ilman opettajan jatkuvaa ohjaamista.

Oppilaille esiteltiin projektin tehtdvananto (Liite 1). Ryhmien tehtdvana oli tehdd

omassa ryhmassad yhteinen kappale, joka koostuisi vahintddn niljastd raidasta.
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Raitojen tuli pitdd sisdllidn rummut, basson, syntetisaattorin ja samplerin
(tallennettu danindyte). Ndistd annettiin alkuun pieni esittely, mutta oppilaiden
tehtdviksi jdi niiden kdyton opettelu ja niiden eri sddtojen kokeileminen. Kappale
saattoi sisdltdd mitd tahansa muutakin, jota ohjelmassa oli mahdollista tehdd,
kuten ohjelmasta loytyvid valmiita loop-leikkeitd. Tavoitteena oli opetella
navigoimaan DAW-ohjelmassa, ddnittdméaan (rec) sisdltod raidoille ja toistamaan
(play/stop) sitd. Lisdksi editointityokalujen (copy, cut, paste ja delete) kdyttamiseen
kannustettiin. Ohjeena oli, ettd ryhmien tuottama kappale voi olla itsekeksitty tai
jo olemassa oleva. Tdrkeintd oli, ettd oppilaat heittdytyisivat yhdessd rohkeasti

kokeilemaan ja tuottamaan musiikillista sisdltod.

Projektissa ilmeni ongelma heti alkumetreilld, kun oppilaiden kayttamien
koulun iPad-laitteiden kéyttojdrjestelmd oli vanhentunut ja esti kdyttamastd
Soundtrap-sivustoa. Ongelma ratkaistiin ottamalla kdyttoon koulun kannettavat
tietokoneet, joilla Soundtrapin kdyttd oli myos mahdollista verkkoselainta
kayttamadllda. Tamd muutti tutkimuksen luonnetta hieman alkuperdisestd
suunnitelmasta. Suurin osa oppilasta tyoskenteli kannettavalla tietokoneellaan
oman ryhmansé laheisyydessd koululuokassa, kuulokkeita apuna kayttden. Osa
ryhmistd piti tyopistettd tyopoydilld, osa lattialla. Osa oppilaista poistui luokasta
kaytavdaan tekemddn projektityotddan, koska kokivat paremmin voivansa

keskittyd siella.

443 Kysely

Ennen projektityoskentelyn aloittamista oppilailla teetétettiin alkukysely (Liite
2), jolla kartoitettiin heiddn aiempia kokemuksiaan opittavasta aiheesta. Vallin
(2001) mukaan kyselyn laatimisessa tulee olla huolellinen ja kysymysten
tulkinnanvaraisuutta tulee pyrkid valttdm&dan. Talloin vastaaja ymmartdd
kysymyksen samoin kuin tutkija ja tutkimustulokset eivat vaaristy. (Valli 2001,
100.) Tavoitteena oli, ettd kyselyn kysymysten sisdltd olisi yksiselitteinen ja
selked. Tutkimuksen kyselyt tehtiin kontrolloidusti eli tutkija meni itse sellaiseen
paikkaan, jossa hdnen tutkimansa kohderyhma oli tavoitettavissa (Hirsjdrvi ym.

2000, 183-184). Oppilaat vastasivat alkukyselyyn yhteisesti koululuokassa ennen
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projektin aloittamista. Télld pyrittiin siihen, ettei projektityoskentely vaikuttaisi

oppilaiden alkukyselyn vastauksiin.

Aiempien kokemuksien Kkartoittamisen lisdksi alkukyselylld pyrittiin
herdttelemddn oppilaita ja virittdytymdan tutkimuksen projektin teemaan eli
elektroniseen musiikkiin. Alkukysely oli pituudeltaan Iyhyt, kaksi sivua, joilla oli
yhteensd viisi kysymystd. Kuten Valli (2001) toteaa, on kyselyn pituuteen ja
selkeyteen syytd kiinnittdd huomiota (Valli 2001, 100), pyrittiin myos tdaméan
tutkimuksen alkukysely pitamddn tiiviind sekd wulkoasultaan selkedna.
Alkukyselyn ja projektityoskentelyn padtteeksi kerdtyn loppukyselyn (Liite 3)
kysymykset  koostuivat = monivalinta- ja  avoimista  kysymyksistd.
Monivalintakysymyksissd tutkija on laatinut valmiit vastausvaihtoehdot, kun
taas avoimissa kysymyksissd vastaajalle on annettu vain tyhjd tila vastausta
varten (Hirsjarvi ym. 2000, 185-186). Avointen kysymysten etuutena voidaan
ndhdéd vastaajan mahdollisuus kertoa mitd hénelld on mielessddn, kun taas
monivalintakysymykset tuottavat aineistoa, joka on vahemmadn kirjavaa ja

kenties helpompaa kasitelld (Hirsjarvi ym. 2000, 188).

Alkukyselyn ~ kaksi ~ ensimmdistd ~ kysymystd  olivat  “kylld/ei”-
monivalintakysymyksid, joita tdydennettiin avoimilla kysymyksilld, mikali
vastaaja valitsi “kylld”-kohdan. Kyselyn seuraavalla sivulla oli kaksi
monivalintakysymystd, joissa molemmissa vastaajaa pyydettiin perustelemaan
vastauksensa avoimella kysymykselld. Viimeinen kysymys oli avoin kysymys,
jossa vastaajilta pyydettiin mainitsemaan viime aikoina kuuntelemiaan artisteja
tai kappaleita. Tdlld kysymykselld ei ollut tarkoitus varsinaisesti kartoittaa
vastaajien musiikkimakua, vaan pidemminkin keventdd tunnelmaa projektia

aloitettaessa.

Projektin  pddtteeksi oppilaat vastasivat tutkimuksen loppukyselyyn.
Loppukysely koostui kahdeksasta avoimesta kysymyksestd, joilla pyrittiin
saamaan tietoa oppilaiden kokemuksista liittyen elektronisen musiikin

projektiin. Kysymyksilld Kkartoitettiin oppilaiden kokemuksia projektista



50

yleisesti, elektronisen musiikin tyokalujen kaytostd, yhteistoiminnallisesta
tyoskentelystd, tyoskentelyn onnistumisesta sekd heiddn omaa mielipidettadan

heiddn tekemastaan musiikillisesta projektityostaan.

444 Teemahaastattelu

Tamén tutkimuksen pédasiallinen aineistonkeruutapa oli teemahaastattelu.
Haastattelu on aineistonkeruumuotona hyvin joustava, ja timéd on suuri etu.
Haastattelijan on mahdollista esim. toistaa kysymys tai selventdd ja tdsmentdd
kysymyksen sanamuotoa sekd oikaista vadrinkdsityksid. Haastattelijan on myos
mahdollista esittdd kysymykset haluamassaan, tutkimusta tukevassa
jarjestyksessd. Haastattelussa on pyrkimys saada mahdollisimman paljon tietoa
tutkitusta asiasta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73.) Tutkijana pyrin olemaan
johdattelematta liikaa oppilaita haastattelutilanteessa. Haastattelutilanteista
pyrittiin tekemddn oppilaille mahdollisimman mukavia ja heille sopivia.
Haastatellessa onkin syytd sovittaa kohtaaminen ja kielellinen ilmaisu lapsen

kokemusmaailmaan sopivaksi autenttisen aineiston saamiseksi (Aarnos 2001,

147).

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu ja siind edetddn tiettyjen valittujen
keskeisten teemojen mukaan. Kysymyksilli pyritdidn samaan tietoa
tutkimustehtdvan ja -ongelmien mukaisesti merkityksellisistd vastauksista.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 75.) Eskola & Vastamdki (2001, 24) kuvaavat
teemahaastattelua  erddnlaiseksi  keskusteluksi, jossa  tutkija  pyrkii
vuorovaikutuksessa saamaan selville tutkimuksen aihepiiriin kuuluvat asiat.
Tamd vuorovaikutus tapahtuu kuitenkin usein tutkijan aloitteesta ja hdnen
ehdoillaan, ja sen tavoitteena on 16ytdd tutkijaa kiinnostavaa tietoa. (Eskola &
Vastamaiki 2001, 24.) Tutkijana olin valinnut haastattelun teemat tutkimukseeni
sopiviksi. Haastatteluissa minulla oli mukanani paperille tulostettu haastattelun
runko (ks. liite 4), jota seuraamalla minun oli helppo johdatella haastattelua ja

pitdd kiinni teemasta.
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Haastattelun teemarunko pohjautui tutkimusongelmien ympadrille. Eskola &
Vastamdki (2001) mainitsevat, ettd teemarungon voidaan katsoa koostuvan
kolmen tason teemoista. Rungon ylimmadlld tasolla ovat laajat teemat, kuten
yleiset keskustelun aiheet. Toisella tasolla on tarkentavat apukysymykset, joilla
laajaa teemaa voidaan jakaa pienempiin kokonaisuuksiin ja kysymyksiin, joihin
on helpompi vastata. Kolmannella tasolla taas on yksityiskohtaiset kysymykset,
joita voidaan hyodyntdd silloin, kun aiemmat kysymykset eivdt tuottaneet
vastauksia. (Eskola & Vastamédki 2001, 36.) Tassd tutkimuksessa haastattelun
kolme laajaa teemaa olivat: oppilaiden aiemmat kokemukset aiheesta, heidan
kokemuksensa  elektronisen = musiikin  projektista sekd  oppilaiden
kiinnostuneisuus elektronisen musiikintytskentelyd kohtaan tulevaisuudessa.
Teemaa pilkottiin pienempiin osiin kysymyksilld, kuten: Millaista oli kdiyttidi
ohjelman syntetisaattoria? = Kokeilitko sddtid sen sddtimid? = Miten sddtiminen
vatkutti  dineen? Tallaisilla tarkentavilla kysymyksilldi haluttiin saada
yksityiskohtaisempaa tietoa ja kokonaisvaltaisempi kuva tutkitusta teemasta eli

tdssd tapauksessa oppilaan kokemuksesta kayttdd ohjelmistosyntetisaattoria.

Tuomi & Sarajdrvi (2009, 73) toteavat, ettd haastattelulla pyritddn saamaan
mahdollisimman paljon tietoa tutkimuskohteesta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73).
Tama ei tosin omassa aineistonkeruussani kaikkien haastateltujen kohdalla ollut
helppoa. Syynd tdhdn saattoi olla haastattelutilanne, joka saattoi jannittdd monia
oppilaita sekd tutkimukseni aihe, jonka kysymyksiin vastaaminen ei ollut
vélttamattda helppoa, oppilaiden ohuesta kokemuksesta tai aihepiirin sanaston
puutteellisuudesta johtuen. Haastattelussa monen haastateltavan kohdalla
vastauksena tuli “en” tai “en osaa sanoa”, jolloin aineisto jdi joihinkin
kysymyksiin osittain laihaksi. Haastatteluaineistoa saatiin kasaan kuitenkin
riittdvasti tutkimuksen validiteetin kannalta. Varsinaista haastatteluaineiston
saturaatiota ei ilmennyt, vaan haastatteluista saadut vastaukset olivat
kohtalaisen kirjava joukko aina viimeiseen haastateltuun saakka. Saturaatiolla eli
aineiston kyllaantymiselld tarkoitetaan tilannetta, jossa aineisto alkaa toistaa
itseddn. Tdlld voidaan varmistaa aineiston riittdvyys. (Tuomi & Sarajarvi 2009,

87.) Toisaalta saturaation puuttumisella ei taman tutkimuksen kannalta ollut
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yhteyttd aineiston riittdiméttomyyteen, vaan tutkimusaineistosta oli mahdollista

poimia tutkimuksen kannalta oleellista tietoa.

4.5 Aineiston analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa erilaisia tutkimusaineistoja tarkastellaan yleensd
kokonaisuutena (Alasuutari 2012, 29). Téassd tutkimuksessa analysoitiin
dokumentteja, kuten haastatteluja ja kyselylomakevastauksia, joita yleensa
pidetddn laadullisen sisdllonanalyysin kohteina (Patton 2002, 453). Sen lisdksi
aineiston analyysissd hyodynnettiin tutkijan omia observointimuistiinpanoja

aukkojen tdaydentamiseksi.

Alasuutari (2012) tiivistdd laadullisen analyysin kahteen vaiheeseen, joita ovat
havaintojen pelkistiminen ja arvoituksen ratkaiseminen (Alasuutari 2012, 32.)
Tuomi & Sarajarvi (2009) kuitenkin esittdvdat nelikohtaisen kuvauksen
laadullisen tutkimuksen aineiston analyysistd (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 91-94).
Kuvauksen rakenne koostuu neljastd pddkohdasta, joista ensimmdisend on
pddtoksen tekeminen. Analysoidessa laadullista aineistoa sieltd on mahdollista
poimia useita kiinnostavia asioita. Aineistosta on kuitenkin tarkkaan rajattava
aihealueet, joihin tutkimusongelmilla tai -kysymyksilli halutaan keskittya.
Nadistd valitusta alueista tulee pyrkid saamaan irti kaikki mahdollinen. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 92.) Tassa tutkimuksessa tutkimusalue pyrittiin rajaamaan
tutkimuskysymyksilld, joihin katsottiin saatavan vastauksia tutkimusaineistosta.
Tutkimuksen projektin keskeiset teemat olivat elektronisen musiikin tyokalujen
kayttaminen sekd projektin tyoskentelytavaksi valittu yhteistoiminnallinen

tyoskentely.

Toisessa mainitussa kohdassa laadulliselle aineistolle tyypillistd on, ettd se
litteroidaan (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 92.) Litteroinnissa haastattelu puretaan
sellaisenaan tiedostoon. Tédssd prosessissa on syytd miettid kuinka tarkkaan
esimerkiksi danndhdykset, kuten "hm” halutaan mukaan. Suppeimmillaan

voidaan purkaa ainoastaan tutkimuksen kannalta oleellisimmat kohdat, mutta



53

talloin ei voida olla kuitenkaan aivan varmoja mika on oleellista tietoa ja mika ei.
(Eskola & Vastamdki 2001, 40-41.) Tamédn tutkimuksen aineiston litterointi
suoritettiin koko haastatteluaineistolle. Litteroituun tekstiin sisdllytettiin
haastatellun kommentit mahdollisimman alkuperdisessi muodossaan, pois
jatettiin  kuitenkin ylimddrdiset danndhdykset ja sanoissa takertelu.
Haastattelutilanteissa muistiin kirjattiin my6s haastatellun eleitd, kuten

pdanpyorittely.

Kolmannessa vaiheessa aineistoa luokitellaan, teemoitellaan ja tyypitelldan.
Tdamd vaihe mielletddn usein varsinaiseksi analyysivaiheeksi, joskin vaiheen
toteuttaminen ei olisi mahdollista ilman kahta edellistd vaihetta, eikd myoskaan
tarkoituksenmukainen ilmain raportoitua yhteenvetoa. (Tuomi & Sarajdrvi 2009,
93.) Teemoittamisella pyritddn etsimddn oleellisimmat asiat teksteistd ja tallad
tavoin pelkistdimé&dn aineistoa. Teemojen avulla tavoitellaan tekstin merkitysten
loytamistd sekd sen sisdllollisen logiikan rakentamista. (Laine 2010, 55.) Taméan
tutkimuksen aineistosta pyrittiin 16ytdimddn yhtenevid piirteitd haastateltujen
vastausten valiltd. Yksinkertainen laaja ryhmittelyjako tehtiin niiden
haastateltujen vililld, jotka suhtautuivat projektiin myonteisesti tai negatiivisesti.
Aineiston teemoittelu toteutettiin teemahaastattelun teemojen mukaisesti, kuten
Tuomi & Sarajarvi (2009, 93) ehdottavat. Tyypittelyssda pyrittiin loytamaan
aineistosta teemaa koskevista ndkemyksistd yleistyksid, kuten vaikka oppilaiden
vastausten perusteella heiddn kokemuksensa DAW-ohjelman Kkéayton
helppoudesta vaihtelivat “helpon” ja ”“vaikean” valilld. Viimeisessd vaiheessa

ndistd kirjoitetaan yhteenveto (Tuomi & Sarajarvi 2009, 92).

Laadullisen tutkimuksen aineistoa voidaan analysoida joko aineistoldhtoisesti,
jolloin puhutaan induktiivisestd sisdllonanalyysistd tai teorialdhtotisesti, josta
kdytetdaan nimitystd deduktiivinen sisdllonanalyysi (Tuomi & Sarajarvi 2009,
107). Induktiivisessa sisdllon analyysissd aineistosta pyritddn loytamaan
toistuvia teemoja, luokkia ja kategorioita, kun taas deduktiivista analyysid ohjaa
olemassa oleva teoreettinen viitekehys (Patton 2002, 453). Taméan tutkimuksen

aineistoa analysoitiin sekd aineisto- ettd teorialdhtdisesti. Aineistoldhtoista
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analyysitapaa hyodynnettiin ensimmadisen tutkimusongelman ratkaisussa.

Aineistosta etsittiin vastauksia sithen, kuinka oppilaat kokivat elektronisen

musiikin tyokalujen kdyton osana projektityoskentelyd. Teorialdhtoistd
analyysitapaa hyodyntavallda toisella tutkimuskysymykselld —selvitettiin
yhteistoiminnallisen = oppimisen onnistumiseen vaikuttavien tekijoiden

toteutumista projektityoskentelyssd. Tamdn tutkimusongelman selvittamistd
ohjasi yhteistoiminnallisen oppimisen onnistumista tutkineiden tutkijoiden
Johnsonin & Johnsonin (1989) madrittelemdt onnistumisen edellytyksen viisi
tekijad (Luku 2.2). Haastatteluissa esitetyt kysymykset olivat muotoiltu siten, ettd
niiden avulla saatua dataa oli mahdollista analysoida ja verrata olemassa olevaan
yhteistoiminnallisen = oppimisen onnistumisen tekijoiden teoreettiseen
viitekehykseen. Ndiden tutkimusongelmien ratkaisussa avainasemassa oli
haastatteluista litteroitu aineisto. Kyselyilld koottu aineisto taas oli hyodyllistd,

mm. haastatteluja laajemmasta otannastaan johtuen.

Aineistoldhtoinen laadullinen sisdllonanalyysin prosessi voidaan jakaa kolmeen

vaiheeseen: redusointi (pelkistiminen), klusterointi (ryhmittely) sekad

abstrahointi (teoreettisten kasitteiden luominen) (Tuomi & Sarjarvi 2009, 113).
Tédssda tutkimuksessa sisdllonanalyysiprosessin vaiheet toteutettiin seuraavan

esimerkin osoittamalla tavalla:

TAULUKKO 1. Esimerkki aineiston redusoinnista ja klusterointista.

Alkuperdisilmaisu

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

[...]Jaina kun me
ddnitettiin se ja liséttiin
se niin se vaihto ne
kaikki [raidat] sen
ddniseks mitd me
ddnitettiin ja sit ne meni
vahan péiéflekkéiin ne
kaikki. (H2)

Oppilas ja hdnen
ryhménsa kohtasivat
teknisid ongelmia, silld
ddnitys tallentui useille
raidoille, jota ei toivottu.

Adnityksen
paallekkaistallentuminen
aiheutti ongelmia.

Me vyritettiin, mut se ei
meilld niinku toiminu,
et me ei saatu sitid
niinku tarpeeks kovalle.
(Ho)

OI;lpilas ja hdanen
ryhménsi kokivat
haasteelliseksi saada
ndytteenoton ldhtotaso
riittdvén kovalle.

Adnindytteenoton
heikko ldhtotaso aiheutti
ongelmia.
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Aineiston redusoinnissa analysoitavasta datasta pyritddn karsimaan pois
tutkimuksen kannalta epdolennainen informaatio. Redusoinnin eli pelkistamisen
voidaan katsoa olevan aineiston tiivistimistd. (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 109.)
Tassa tutkimuksessa aineiston redusoinnilla pyrittiin tiivistiméddn oppilaiden
omat sanalliset ilmaisut helpommin ymmarrettdvaan muotoon, kuitenkin ilman
ettd niiden sisdltd muuttuu. Klusteroinnilla pyritddn luokittelemaan aineistosta
esiinnousseita samankaltaisuuksia tai eroavaisuuksia, jolloin samaa tarkoittavat
késitteet ryhmitelldaan omaksi luokakseen (Dey 1993, 102; Tuomi & Sarajdrvi
2009, 110). Taman tutkimuksen ryhmittely tehtiin TAULUKKO 1:ssd esitetyn
esimerkin mukaisesti, jossa kuvataan haastatteluissa ilmenneitd oppilaiden
kokemuksia heiddn kohtaamissaan samplaamiseen liittyvissd haasteissa.
Pelkistetyistd oppilaiden vastauksista muodostettiin aineistosta ilmenneiden
teemojen pohjalta alaluokkia, joista taas muodostettiin teoreettisia késitteitd sitd
seuraavassa abstrahointi vaiheessa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 111). Ilman

abstrahointia datan keskindinen vertailu ei ole mahdollista (Dey 1993, 135).

TAULUKKO 2. Esimerkki aineiston abstrahoinnista.

Alaluokka Yldluokka Paaluokka
Adnityksen Oppilaat kohtasivat teknisid | Oppilaiden kokemus
paallekkaistallentuminen ongelmia samplauksessa. samplaamisesta.

aiheutti ongelmia.

Aénindytteenoton heikko
lahtotaso aiheutti ongelmia.

Teorialdhtoisen analyysin rungon sisdlle muodostetaan aineistoldhtoisesti
kategorioita ja luokituksia. Ndissda noudatetaan induktiivisen aineistoanalyysin
periaatetta. (Tuomi & Sarajarvi 2009 113.) Tdssd tutkimuksessa teorialdhtoisen
analyysin taustalla on Johnsonin ym. (1994) esittelemit viisi yhteistoiminnallisen
oppimisen onnistumisen tekijdd. Aineistosta on poimittu aineistokatkelmia
oppilaiden kokemuksista heiddn ryhmadtyoskentelystddn ja sijoitettu nama
katkelmat niitd vastaavan onnistumistekijan alle. Teemahaastattelun

ryhmiétyoskentelyd koskevilla kysymyksilld pyrittiin saamaan tietoa juuri
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yhteistoiminnallisen oppimisen onnistumiseen vaikuttaneista ominaisuuksista.
Tutkimuksen teorialdhttisen analyysin aineiston osuutta kasiteltiin samoin
osuutta:

& Johnsonin

periaattein, kuin aineistoldhtoisen analyysin pelkistamalla,

luokittelemalla sekd asbtrahoimalla. Johnsonin (1989)

luokittelemien onnistumista edellyttdvien tekijoiden alle sijoitettuja vastauksia

analysoitiin vertaamalla niitd tdmédn tutkimuksen 2.2 luvussa esiteltyjen

sisdllonkuvausten mukaisesti.

TAULUKKO 3. Esimerkki deduktiivisen analyysin rungosta.

Positiivinen | Yksilollinen | Vuorovaikutuksen | Sosiaalisten Ryhman
riippuvuus | vastuu tukeminen taitojen kaytto | itsearviointi
No me No se ois Joo ja sit se oli kiva No oli meilla Joo ainakin ite
ehoteltiin pitdny mennd | ku sai ite ehottaa jossain vaiheessa, | arvioin, ettd
[ideoitamme] | sillei et sitd ryhmaé nii sit mutta sit me mulla ei sujunu
toisillemme [oppilas O22] dds kavereitten vaan tehtiin siind mitenk&dn
siind ja sitte olis tehny anssa nii sit siind kompromissi hirvittavan
yhisteltiin rummut ja tuli semmonen sillei, et tehtiin hyvin, mutta
niitd. (H2) sitte oltais niinku... oli helppo | sillei niinku se [oppilailla O11 ja
niinku kertoa. (H2) toinen halus. 017] suju sillei

. mietitty me Toinen jousti ku ne niinku
Kaikki niinku | vaan sillei o . vdhan. (H6) osas sitd ja
testaili niitd muuten, Kaikki niinku sill4 niinku yrittivat
ddnid ja sitte mutta tietokoneella sillei
me yritettiin [oppilas 022 | muokkas niitd ja No kylld meilld mahdollisimman
sovittaa niitad joutui sitte kysyttiin aina ari oli paljon...(HS8)
ja kaikki oistumaan sielld viestijutussa Ferimielisyyksiéi],
niinku oli esken ettd kayko tdllanen | mutta me sillei
kaikessa sillai projektin] ja ndin, ja se toimi niinku mietittiin,
mukana etei | niin se meni ihan hyvin. (H3) ettd miki ois
ollu mitdan vihan paras ja sitten
varsinaista sekasin se niinku siita
tyonjakoo. tyonjako, mut pédstiin sithen
(H3) saatiin hyvin tulokseen. (H7)

tehtya. (H7)

Tutkimuksen laadullista aineistoa analysoitiin osittain my6s maérallisin
menetelmin. Vallin (2001, 110) mukaan myds avoimia kysymyksid voidaan
analysoida tilastollisin menetelmin, joten vaikka tutkimuksen alku- ja
loppukyselyt koostuivat suurelta osin avoimista kysymyksistd, koostettiin niistd
koko oppilasryhmdd kuvaavia tilastollisia vastauksia. Kyselyiden avulla saatiin
tietoa esimerkiksi siitd, kuinka koko oppilasryhméd koki ryhmaétyoskentelyn

elektronisen musiikin tekemisessd. Kyselyvastausten heikko puoli oli, ettd niista
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koottu data ei ollut sisdlloltddn niin perusteltua ja syvallistd kuin haastatteluista
litteroitu aineisto. Kyselyaineiston avulla oli kuitenkin mahdollista muodostaa
kokonaisvaltaisempi kasitys tutkitusta aiheesta ja ndin ollen lisdtd tutkimuksen
validiutta. Useamman tutkimusmenetelman yhteiskdytostd kdytetadn nimitystd

triangulaatio (mm. Hirsjarvi ym. 2000, 215).

4.6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkijan edellytetddn noudattavan hyvidn tieteellisen kdytdnnon periaatteita,
joihin kuuluu mm. rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus kautta linjan,
asianmukainen viittaaminen eli toisten tutkijoiden tytn kunnioittaminen seka
tutkimuslupien hankkiminen. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012.) Varto
(1992) wvaatii laadullisesta tutkimukselta luotettavuutta. Tutkimuksen
luotettavuus muodostuu esitetyistd perusteluista sekd epdolennaisten ja
satunnaisten tekijoiden eliminoinnista. (Varto 1992, 103-104.) Tuomi & Sarajarvi
(2009) mainitsevat laadullisen tutkimuksen luottavuudesta puhuttaessa
kysymykset totuudesta ja objektiivisuudesta. Totuudesta puhuttaessa on syytd
tarkastella totuusteorioita (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 134-135). Objektiivisuus
taas nostaa esiin kysymykset havaintojen luotettavuudesta sekd
puolueettomuudesta.  Oleellista on, pyrkiikd tutkija ymmaéartdmaan
tutkimuskohdetta eli tiedonantajaansa neutraalisti vai vérittyyko tiedonantajan
kertomus tutkijan omien kokemusten ja késitysten ndkoiseksi. Vaikuttavia
tekijoitd saattaa olla tutkijan poliittiset asenteet, uskonto, ikd, sukupuoli tai virka-
asema. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 135-136.) Tutkijana pyrin sdilyttamaan
neutraalin, totuutta tavoittelevan suhtautumisen aineistonkeruussa ja -
kasittelyssd sekd analysoimaan ja raportoimaan tutkimusaineistosta

mahdollisimman objektiivisesti.

Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin vaikuttaa tutkimuksen tarkoitus,
tutkijan omat sitoumukset, kaytetty tutkimusmetodi, aineistonkeruu,
tiedonantajat ja heiddn suhteensa tutkijaan, tutkimuksen kesto, aineiston

analyysi sekd tutkimuksen raportointi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 140-141).
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Perustelut tamén tutkimuksen aiheen valintaan liittyvdt vahvasti omaan
kiinnostukseen elektronista musiikkia ja sen kouluopettamista kohtaan.
Kouluissa tyoskennelleend opettajana olen ollut kiinnostunut teknologian
kayton mahdollisuuksista musiikinopetuksessa ja sen eri opetustavoista. Kaytan
itse verrattain paljon musiikkiteknologiaa ja koen, ettd oma suhteeni
musiikkiteknologiaa kohtaan on kriittinen. Tutkimuksen ensisijainen tavoite on
saada wuutta tietoa elektronisen musiikin kouluopetuksesta. Tutkimuksen
valmistelut on aloitettu syksylld 2018 ja sen aineisto on keritty alkuvuodesta
2019. Tutkimusaineisto on pyritty analysoimaan kerddmisen jdlkeen ilman
turhaa viivyttelyd, jottei tutkimuksen tavoitteet liiaksi muuttuisi ajan kuluessa.
Raportointi tdmédn tutkimuksen tutkimusprosessista on pyritty tekeméddn
mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja avoimesti. Kuten Saarela-Kinnunen &
Eskola (2001) toteavat, ettd tapaustutkimuksessa on syytd tehdad lapindkyvaksi
tutkimusprosessi, sen johtopddtelmdt ja perustelut, jotta lukija voi arvioida

tutkimuksen luotettavuutta (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 160).

Tutkimuksen eettisyydestd vastaa ensisijaisesti tutkija itse. Tuomi & Sarajarvi
(2009) painottavat tutkimuksen eettisyyttd ja tutkijan moraalia laadullisessa
tutkimuksessa, jossa tutkimustilanteet saattavat muistuttaa arkisia
vuorovaikutustilanteita (Tuomi & Sarajarvi 2009, 125). Tenk (2019) on koonnut
tieteellisen tutkimuksen eettiset ohjeet. Eettiset periaatteet ohjaavat tutkijaa
kunnioittamaan tutkittavien ihmisarvoa, itsemddraamisoikeutta ja yksityisyyttd,
kunnioittamaan aineellista- ja aineetonta kulttuuriperintod sekd valttamaan
ihmisille ja muille tutkimuskohteille koituvia riskejd ja haittoja. Ihmisiin
kohdistuvat tutkimuksen eettiset periaatteet velvoittavat tutkijaa pitdméaan
huolta my6s tutkittavan oikeuksista, joita ovat, ettd tutkittavalla on oikeus: a)
osallistua tutkimukseen vapaaehtoisesti, b) keskeyttdd osallistumisensa milloin
tahansa, c) peruuttaa suostumuksensa tutkimukseen osallistumisesta, d) saada
tietoa tutkimuksen sisdllostd (toteutuksesta, aineiston sdilyttdmisestd jne.), e)
saada totuudenmukainen kuva tutkimukseen osallistumisen mahdollisista
hyodyistd ja haitoista sekd f) tietdd olevansa tutkittavana tilanteissa, jossa

tutkijalla on tutkittavaan ndhden myos toinen rooli, kuten opettajalla.
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(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019.) N4it4 eettisid periaatteita noudatettiin
tassd tutkimuksessa. Tenkin (2019) ohjeen mukaisesti tutkittaessa alaikéisid,
huoltajia tiedotettiin tutkimuksesta seka tutkittaville alaikdisille annettiin tietoa
tutkimuksesta heiddn ymmartamallddan tavalla. Lisdksi Aarnos (2001)
muistuttaa, ettd alakouluikdisid tutkittaessa on syytd huolehtia eettisyyden
lisdksi myos lapsiystavillisyydestd (Aarnos 2001, 144). Tama pyrittiin ottamaan

huomioon myds tdméan tutkimuksen aineistonkeruun yhteydessa.



5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tassa  luvussa  raportoidaan  tutkimustuloksista. = Tutkimusongelmat
muodostavat osion péddotsikot, joiden alla on tutkimusongelmia pilkkovia
alaotsikoita. Tutkimusongelmien alle on siis luotu tutkimusongelmien
alakategorioita. Otsikoiden eli kategorioiden jaottelut ovat muotoutuneet
lopulliseen muotoonsa analyysiprosessin aikana aineistosta nousseiden
sisdltojen perusteella, joskin tulosten rungosta oli hahmotelma olemassa jo ennen
aineistonkeruun toteuttamista. Tulokset on analysoitu luvun 4.4.5 esiteltyjen

mallien mukaisesti.

Raportoinnissa kéytettiin kirjaimia kuvaamaan sitd, oliko kyseessa haastattelusta
(H) vai kyselystd (K) saatu vastaus ja kun oppilas mainittiin muussa yhteydessa
(O). Aineistokatkelmissa tutkijan kommenttia osoittaa t-kirjain. Tutkituista
kaytettiin anonyymid numeroa (1-21) kohdentamaan vastaus oikeaan henkil6on.
Haastatellut henkil6t olivat numeroitu 1-11 wvalilld, numerojérjestys ei
kuitenkaan vastaa haastattelujdrjestystd. Tutkimuksessa oppilaita oli
kokonaisuudessaan mukana 22. Yksi oppilas (O22) kuitenkin joutui poistumaan
kesken projektin, joten hdneltd jdi saamatta loppukyselyvastaus. Nédin ollen
oppilaalta saatu aineisto padtettiin jattdd myos huomioimatta tutkimusaineiston
koherenttiutta suojeltaessa. Tutkimuksesta keskenpoistuneen oppilaan ldasnéolo
tuli kuitenkin ilmi muiden oppilaiden haastatteluissa. Tutkimuksen
haastatteluihin osallistui 11 oppilasta (n=11) ja kyselyiden otanta on 21 oppilasta
(n=21).

5.1 Oppilaiden kokemus DAW-ohjelman kaytosta

Ensimmadisen tutkimusongelman tulokset jaoteltiin neljddn alalukuun. Luvussa
5.1.1 tarkastellaan DAW-ohjelman kayttoliittymé&d ja sen toimintoja koskevia

kokemuksia. Luvuissa 5.1.2, 5.1.3, ja 5.1.4 keskitytddn tarkastelemaan tuloksia
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oppilaiden kokemuksista DAW-ohjelman ohjelmistoinstrumenttien kaytosta.
Erityisesti huomio haluttiin kiinnittdd syntetisaattoreiden ja rumpukoneen

kayttoon sekd samplaamiseen.

Ohjelmistoinstrumenttien tai DAW-ohjelman kayttoon ei ennakkoon annettu
ohjeita, vaan oppilaiden tehtdvdnd oli pienryhmissd selvittdd niiden
kaytettdvyyttd ja toimivuutta. Taman tutkimuksen projektissa rajoituksena oli,
ettd oppilailla ei ollut kdytettdvissd instrumenttien tai ohjelman parametrien
ohjaamiseen mitdan tietokoneisiin liitettdvid ohjaimia, vaan tyoskentely taytyi
tehdd kokonaan kannettavan tietokoneen kosketuslevylld ja ndppdimistolla.
Syntetisaattoreiden kaytto oli mahdollista joko tietokoneen ndppdimistolld
ohjattavalla  virtuaalikoskettimistolla tai  tietokoneen  kosketuslevylld
kaytettavallda Piano Roll -piirtotydkalulla. Rumpukoneen kaytossda musiikillisia
ideoita oli mahdollista toteuttaa nappdimistolld tai kosketuslevylld ohjattavilla

virtuaalirumpusetti-, Patterns- tai Piano Roll -nakymilla.

51.1 Kokemukset Soundtrapin kayttoliittymasta

Oppilaiden kokemukset Soundtrap-ohjelman kayttoliittymastd vaihtelivat
haastatteluista esiinnousseiden kommenttien perusteella. Yhdeksdn haastateltua
mainitsi ohjelman kdyton olleen kivaa, mielenkiintoista tai helppoa. Néaiden
samojen haastattelujen joukosta nousi esiin myos kdytossd eteen tulleita

ongelmia.

Oppilas H1 koki haasteena ohjelman englanninkielisen kayttoliittyman.
Englanninkieli vaikeutti DAW-ohjelman yleisten toimintojen, kuten raitojen

poistamista (Soundtrapissa Delete track).
Oli se ihan hyvé, mutta ku se oli englanniks niin sit oli vdhén vaikeeta jotkut jutut... (H1)

Poistaminen nousi esiin oppilaiden H5:n ja H9.n haastatteluissa. Poistamisella
tarkoitetaan tdssd yhteydessd oletettavasti raidan ja audio- tai MIDI-leikkeen
(Soundtrap-ohjelmassa Region) poistamista, vaikkei se suorista lainauksista

kaykdan ilmi. Oppilas H5 koki alkuun audio- tai ohjelmistoinstrumenttiraidan
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poistamisen hankalaksi. Hdn my6s mainitsee toiminnon olleen vaikeasti
loydettdavissd pienien “palluroiden” takana. (Painike avaa Track options -
valinnan, jonka takaa l6ytyy mm. Delete track -toiminto). My6s oppilas H9
mainitsee poistamisen oivaltamisen olleen aluksi ongelma. Han my®os viitannee
joko raidan tai leikkeen poistamiseen, silld koko projektin poistaminen tapahtuu
Studio-ndkyman sijaan My Projects-ndkymaéssa.

Se oli vdhédn niinku semmonen, kun ne kaikki nappulat oli aika pienié sielld niinku jos

halus vaikka poistaa sen [raidan], niin sit piti painaa niistd ihan pienist4 jossa oli niit4

palluroita sielld ja siind oli niin paljon kaikkea, mut se oli muuten aika helppokayttonen.
(H5)

No aluks mi en tajunnu ees miten niinku poistetaan [raitoja ja klippejd]... (H9)

Projektin sisdllon hallinta, kuten klippien siirtaiminen projektindkyman
horisontaalisella aikajanalla tai vertikaalisesti jdrjestdminen nousi esiin oppilaan
H6 haastattelusta. Klippien siirtdiminen tapahtuu Soundtrap-ohjelmassa, kuten
useimmissa DAW-ohjelmissa tarttumalla osoittimella kiinni haluttuun klippiin

ja raahaamalla se haluttuun kohtaan aikajanalla.
No mé en aluks osannu niinku siirtdd niitd klippej4 sillei... (H6)

Oppilaat H8 ja K5 mainitsevat ohjelman olleen hieman sekava. Oppilaan HS8
haastattelusta kdy ilmi, ettd Thédnelld oli vaikeuksia ohjelmaan
sisddnkirjautumisessa. Hdn myos mainitsee verkkosivustolla navigoinnin
tuottaneen alkuun vaikeuksia. Painikkeiden, kuten Studio-painikkeen
loytdaminen oli vaikeaa (siirtyminen projektin aikajandkymddn). Myos Studio-
ndkymaén laajentamisen toiminto oli vaikeaa loytdd. Oppilas H8 vastasi ohjelman
kayton olleen yleisesti vaikeaa ja sen vaikuttaneen hdnen motivaatioonsa
tyoskennelld projektin parissa ylipddnsd. Haasteita tyoskentelyssd oli myos
oppilaalla K5. Hadn vastasi loppukyselyssd ohjelman olleen sekava, joka vaikutti

negatiivisesti hdanen tydskentelyynséa projektissa.

Ainakin niinku omasta mielesté niinku suht vaikeeta, tai sillei niinku. Kylld m&a niinku
osasin mennd sinne sovellukseen ja sit véhan ajan pddstd tajusin miten Kirjautuu sinne.
Sitten siitd niin tajusin sillei vahan ajan paéstd, ettd taytyy mennd sinne Studioo et pads
sinne tekemddn sitd, mutta niinku sitten se rupes menee jo vihan vaikeemmaks sillei etta
aluks en tajunnu miten niinku pisté sitd laajemmaks [nakyméa] (HS)

Ohjelma oli hieman sekava, joka teki tyoskentelystd vaikeaa. (K5)



63

Vastaavasti osa haastatelluista oppilasta totesi ohjelman kayttoliittyméan olleen
helppotajuinen. Oppilas H4 toteaa ohjelman olleen helppo ja yksinkertainen.
Samankaltaisen mielipiteen ilmoitti myos oppilas H10 toteamalla, ettd sen
kdyttiminen ei hdnen mielestddn ollut yhtddn vaikeaa. Osittain
helppokayttoisyys nousi esille oppilaiden H5, H7, H9 ja H11 haastatteluista.
Heiddan kommenttinsa helppokayttoisyydestd olivat kuitenkin maltillisempia ja

sisdlsivat H7:dd lukuun ottamatta myos joitakin kayttoon liittyvid haasteita.

Se oli tosi helppo ja yksinkertainen, ettd sitd oli aika helppoa kayttdd. (H4)

Tossa oli tosi mukavaa se et se ei ollu yhtddn vaikee kayttdd. (H10)

DAW-ohjelman kdyton kokemusten tulosten perusteella oppilaat kokivat
osittain haasteelliseksi ohjelman englanninkielisyyden ja poistamisen toiminnot.
Jonkinlaisia haasteita ilmeni my0s ohjelmassa navigoinnissa ja tiettyjen
haluttujen toimintojen 16ytamisessd. Monet oppilaat kuitenkin kokivat ohjelman

kayttoliittymdn helpoksi ja yksinkertaiseksi.

51.2 Kokemukset syntetisaattoreiden kiyttimisestd

Selvitettdessa kayttokokemusta liittyen Soundtrapin
ohjelmistosyntetisaattoreihin, neljd haastatelluista mainitsi, etteivat kokeilleet
syntetisaattoreita lainkaan. Loput seitsemé&n sanoivat kokeilleensa, mutta useat
heistd eividt padtyneet kdyttdimaan niitd projektinsa lopullisessa tuotoksessa. H5
mainitsee kokeilleensa syntetisaattoria, mutta ei tallentanut silld soittoa oman

ryhménsé projektiin.
Mai kokeilin niitd, mut mé en sit niinku d&nittiany niita. (H5)

Oppilaiden kokemukset sddtdjen vaikutuksesta syntetisaattorin &ddneen
vaihtelivat. Oppilaan H3:n mukaan sddtdaminen ei vaikuttanut kovin paljoa, kun
taas oppilas H7 sanoo sddtdmiselld saaneensa aikaan erilaisia soundeja
(sointivédrejd). Oppilas H3 sanoo syntetisaattorin kayttoliittyman olleen hdnen
mielestddn selked, mutta koki, ettei sdatimiselld ollut kovin suurta vaikutusta
syntetisaattorin ddneen. Taméan yksityiskohtaisemmin hdn ei osannut tarkentaa

sddtojen tekemistd. Oppilas H7 taas havaitsi muutoksen ddnen séavelkorkeudessa.
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Héan kuvaili, ettd sddtoja tekemadlld &ddnen sai soimaan matalampaa tai
korkeampaa. Oppilas H8 sanoi my0s koittaneensa sddtdd syntetisaattoria. Han

mainitsee, ettei syntetisaattorin ddnittiminen onnistunut.

T: Kokeilitko kayttdd syntetisaattoreita?

H3: Joo.

T: Minkélaista se oli?

H3: No se oli ihan hauskaa, ku pysty niinku ite sit4 sillai soittamaan.
T: Kokeilitko sddtdd niitd?

H3: En hirveesti, mutta jotakin &&nid vahan.

T: Milt4 se vaikutti?

H3: Than selkeeltsd, mut se ei kauheesti muuttanu sité.

No jossakin kohti pysty tulla matalempaa tai korkeempaa &énts tai jotenkin niinku
erilaisia saundeja pysty tulla siitd. (H7)

Joo kyl mad yritin sitd, mutta ei siitdk&dn tullu mitddn ku ma painoin siitd punaisesta

[d4nitys] napista (HS)
Oppilaiden kokemus syntetisaattoreiden kdyttdmisestd vaikutti ennen projektia
olleen vdhdinen ja havaintojeni perusteella oppilaat eivat niitd kovin suuressa
mddrin  projektin aikana kadyttdneet. Projektityoskentelyn aikana sekd
haastatteluaineiston perusteella tekemieni havaintojeni perusteella vaikutti siltd,
ettd oppilaat eivdt kokeneet syntetisaattorin kayttod kovin tarkedksi heiddan
tuottamassaan elektronisessa musiikissa. Ryhmien tekemissd kappaleissa oli
kuitenkin  selkedsti havaittavissa syntetisaattorilla soitettuja  osioita.
Syntetisaattoreita oli kdytetty melodian ja basson roolissa, sekd jonkin verran

my0s harmonian ilmentdmiseen.

Tulosten perusteella oppilaat kokivat syntetisaattorin kdyton osittain
tarpeettomaksi, silld haastatteluissa moni oppilas mainitsi, ettei kdyttanyt
syntetisaattoreita lainkaan. Syntetisaattorin sddtdmiselld koettiin olevan
vaikutusta instrumentin vireeseen/sdvelkorkeuteen (coarse) tai oktaavialan
(octave -+) vaihtumiseen, mutta sddtdminen itsessddn oli aineiston perusteella
vdhdistd. Tastd voidaan pédtelld, ettei sddtamistd koettu kovin tdrkedksi.
Syntetisaattorin sddtdjen tekemisen sijaan, oppilaat kokeilivat ja kayttivéat

valmiita esisdddettyjd ddnivaihtoehtoja (presets). Haastattelutilanteissa kavi myos
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ilmi, ettd oppilaat eivdt kyenneet nimeaméaan kovin hyvin tekemidnsd sdatoja

(tweak) tai niiden vaikutusta ddneen.

5.1.3 Kokemukset rumpukoneen kayttimisestd

Virtuaalisen rumpukoneen kayttod selvitettdessa viisi yhdestdtoista
haastatellusta mainitsi kokeilleensa rumpukonetta, loput eivdt. Kuten
syntetisaattoreiden kohdalla, myds rumpukoneen kaytto oppilaiden
keskuudessa oli véahdistd. Tulosten perusteella yhdenkddn haastatellun ryhma ei
pddtynyt kayttamddn itseddnitettyd tai -ohjelmoitua rumpuosuutta lopulliseen
kappaleeseensa. Ne oppilaat, jotka kokeilivat kdyttdd rumpukonetta, mainitsivat
sen kdyton olleen ainakin jokseenkin hankalaa. Kuten oppilas H5 havaitsi kdyton
hankaluuden kokeillessaan sitd. Oppilas K15 mainitsee rumpukompin
rytmittimisen olleen hankalaa. Oletettavasti hdn tarkoittaa rumpukompin

tasaisen soittamisen olleen hankalaa.

Ma kokeilin niinku vaan yhti ja sit se oli vdhan hankalaa. (H5)
Oli vaikeaa rytmittdd sitd biittid. (K15)

Oppilas H8 sanoo kokeilleensa rumpujen kayttod askelsekvensserin (Patterns)
avulla. Haastattelussa hdn kuvaili ruudukon soluja “nelitiksi”. Aineistosta kay
ilmi, ettd han ymmarsi kuinka rumpuinstrumentin eri dénid pystyi vaihtamaan
aktivoimalla soluja vertikaalisesti eri tasoilta (“mitd alemmaks sdd laitat...”). Han

mainitsee kompin rakentamisen olleen hankalaa.

Joo koitin m&dd rumpuja niinku téllei laittaa, ku sielld on paljon niitd nelivité ettd niista
painoin ja sit méa tajusin viahén ajan paasta sillei ettd se taytyy niinku mitd alemmaks s&a
laitat ja sitte eri niinku &&4nid siind kuuluu [...] kun siind pystyy vaihtaa niit eri niit4 ettd
miltd se kuulostaa, niin sitte sitd mdd en osannu (HS)
Vaikka oppilaita kannustettiin tehtdvdnannossa kokeilemaan rumpukonetta ja
muuttamaan sen sdatojd, vain harva oppilas kokeili rumpukoneen mink&anlaista
sadtamistd. Oppilas H10 sanoi kokeilleensa sddtaa rumpuinstrumentin saatimia.
Han havaitsi sddtdmisen vaikutuksen ja kuvaili sitd “oudoksi”, mutta kuitenkin
“hauskan kuuloiseksi”. Oppilaiden valmiita projektitoitd kuunnellessa havaitsin

kappaleiden rytmisten elementtien koostuvan ldhes poikkeuksetta valmiista

loop-leikkeistd rumpukoneella tuotetun materiaalin sijaan.
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No ddni muuttui normaalista rumpuddnestd semmoseks tosi oudoks. Se oli tosi hauskan
kuuloista. (H10)

T: Kéytittekoé rumpukonetta?

H4: No ei. Me vaan otettiin niit valmiita [looppeja] vaan.

Tulosten perusteella oppilaat kokivat rumpukoneen jokseenkin tarpeettomaksi
heiddn projektissaan, koska sen kdyttdmisestd oli aineiston perusteella vain
vdhdn viitteitd. Aineiston perusteella rumpukoneen kaytto koettiin jokseenkin
haastavaksi, joten rumpukoneen sijaan kdytettiin ohjelmasta 16ytyvid valmiita
loop-leikkeitd. Rumpukoneen sddtamisen vaikutus ddneen koettiin oudoksi seka
hauskaksi. Tulosten perusteella oppilaat pddtyivdat kdyttamdan valmiita
silmukoita huomattavasti enemman kuin rumpukonetta, vaikka loop-leikkeitd ei

ohjeistettu kdyttamaan.
514 Kokemukset samplaamisesta

Selvitettdessd oppilaiden kokemuksia samplaamisesta, haastatteluissa seitseman
oppilasta mainitsi kokeilleensa samplaamista. Téassad projektissa samplaaminen
tarkoitti audion &dnittamistd ja sen muokkaamista, silli ohjelma ei pitanyt
sisdllddn varsinaista sampleri-instrumenttia. Tutkimustuloksista kavi ilmi, etta
oppilaat H4 ja H5 samplasivat materiaalia Youtube-videopalvelusta.
Aénittiminen onnistui, mutta se koettiin my6s hieman haastavaksi. Oppilaat
toteuttivat ddnittdmisen kahdella eri laitteella, joista toinen laite toisti
danitettdvdd materiaalia ja toinen tallensi sitdi DAW-ohjelmaan. Osa oppilaista
tallensi my6s projektiin omaa puhedantddn, mutta paatyivit lopulta poistamaan

danitteet projektitoistddan, kuten oppilas H7 mainitsi.

T: Kdytitteko projektissanne samplaamista?
H4: Me otettiin Youtubesta se joku yks juttu sieltd. Se me ddnitettiin.
T: Millaista se oli se dédnittiminen?

H4: No meilld oli jo idea mitd me niinku halutaan siihen ja sitte me vaan katottiin se sieltd
ja sit me laitettiin vaan se ddnitys pédille ja ddnitettiin se.

T: Minkailaista oli se Youtuben dédnittaminen?

Hb5: No siis me sdéddettiin sen kanssa et se kuulu siihen sillei hyvin ja sitten jalkeenpain
vield. Se oli vidhén hankalaa.
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Noo &dnitin semmosen pienen patkéan, mut paddyin siihen, ettd poistan sen, ku ei ollu

kovin hyva. (H7)
Samplaaminen aiheutti osalle ryhmistd ongelmia. Haastatteluista kady ilmi, ettd
audion tallennus ei sujunut halutulla tavalla, koska &dni tallentui vadrélle
raidalle, ja erddn ryhmaén tapauksessa projektin kaikille raidoille. Tédtd ongelmaa
he eivit ryhmaéssd kyenneet keskenddn ratkaisemaan, vaan he paatyivat lopulta
jattam&dan samplaamisen pois projektistaan. Audion tallentamisen haasteena
ndytti olleen myos saada tallennettavan materiaalin ddnenvoimakkuus riittdvan
kovalle, jotta ddnitys on kayttokelpoisella voimakkuustasolla suhteessa projektin
muihin instrumentteihin. Luokkaympaéristo koettiin samplaamista haittaavana
ympadristond, silld luokkaympadriston taustamelu tallentui ddnindytteelle ja ndin

ollen haittasi samplausta. Tama kdvi ilmi oppilaan H11 haastattelusta.

Kun me yritettiin niinku &&nitt4d toisesta laitteesta siihen tietokoneelle niin sitte aina kun
me &dénitettiin se ja liséttiin se niin se vaihto ne kaikki [raidat] sen d&niseks mitd me
ddnitettiin. Ja sit ne meni vihéan paillekkéin ne kaikki. (H2)

Me yritettiin, mut se ei meilld niinku toiminu, et me ei saatu sitd niinku tarpeeks kovalle.
(H6

Aika vaikeeta ku siin oli sillei et siind kuulu muitten &dénet. (H11)

Haastattelu- ja kyselyaineiston perusteella sekd omiin havaintoihini pohjaten
suurin osa kaikista oppilaista suhtautui ohjelman kayttoon positiivisesti
projektityoskentelyn aikana. Oppilaat kohtasivat haasteita ohjelman
kayttoliittymdn ja sen toimintojen hahmottamisessa. Osaamattomuus ratkaista
teknisid ongelmia tuotti my0s vaivaa, liittyen ohjelman kayttoliittymén hallinnan
puutteelliseen  osaamiseen. Lisdksi  englanninkieli tuotti  vaikeutta
ymmartamisessd ja haluttujen toimintojen loytamisessd ohjelmasta. Edella
mainittujen tekijoiden johdosta voidaan todeta ohjelman englanninkielisyyden
aiheuttaneen oppilaille jonkinlaisen haasteen ohjelman kdytossd. Tahan
luultavasti vaikutti DAW-ohjelmissa kdytetty termisto, josta 6. luokkalaisilla
tutkimusryhman oppilailla oli hyvin vdhdn kokemusta ennen tutkimusta, jos
yhtddan. Ohjelman kdyton osaamattomuus heikensi myos motivaatiota

tyoskennelld tutkimusprojektin tavoitteiden mukaisesti.
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Tutkimustulosten = perusteella ~ ohjelmistoinstrumenttien  kdytté  oli
tutkimusaineiston perusteella vdhdisempdd kuin ennen tutkimuksen
toteuttamista oletettiin. Hieman yli puolet oppilaista kokeili syntetisaattoria ja
vdhemman kuin puolet oppilasta kokeili rumpukonetta. Suurin osa kokeiluista
ei padatynyt ryhmien projektikappaleisiin. Ndin ollen voidaan padtelld, etteivit
oppilaat kokeneet kovin suurta kiinnostusta tai tarvetta kayttda
ohjelmistoinstrumentteja heiddn tekeméssddan elektronisen musiikin tyossaan.
Sen sijaan oppilaat kadyttivat paljon DAW-ohjelman sisdltdavid valmiita loop-
leikkeitd omissa toissddan. Tehtdvanannossa ei varsinaisesti pyydetty kdyttamaan
niitd lainkaan, tdtd ei tosin myoskddn kielletty. Oppilaat valitsivat ottaa
samplaamiseen ddnindytteitd Youtube-videopalvelusta. Samplaamisessa ilmeni
kuitenkin teknisid haasteita, joten osa ryhmistd pddtyi jattamaan samplaamisen
pois projektistaan. Useat oppilaat mainitsivat ryhmissddn kokeilleen
ddnittamistd, mutta luokkaympariston taustamelu koettiin hdiritsevana tekijana.

Haasteena koettiin my06s ndytteenoton liian vaimea lahtttaso.

5.2 Oppilaiden kokemuksia yhteistoiminnallisesta
tyoskentelystd

Toisessa tutkimusongelmassa haluttiin selvittdd yhteistoiminnallisen oppimisen
onnistumiseen vaikuttavien tekijoiden vaikutusta projektin ryhmaétyoskentelyn
onnistumiseen. Johnsonin & Johnsonin (1989) madrittelemdt viisi onnistumisen
taustatekijad ovat positiivinen riippuvuus, yksilon vastuu, vuorovaikutuksen
tukeminen, sosiaalisten taitojen kiytté sekd ryhmdn toiminnan itsearviointi.
Tutkimusaineisto analysoitiin tdiméan tutkimusongelman osalta teorialdhtoisesti
ndiden onnistumistekijoiden mukaisesti. Aineistosta nostetut vastaukset
kategorisoitiin  onnistumistekijoiden mukaisesti ja kustakin tekijdstd

muodostettiin oma alaluku.

Yhteistoiminnallisen oppimisen vaikuttavien tekijoiden on todettu olevan
yhteydessa ryhmatydskentelyn onnistumiseen (mm. Johnson & Johnson 2014,

845). Tdssda luvussa tarkastellaan onnistumiseen vaikuttavien tekijoiden
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toteutumista tutkimusaineistosta esiinnousseiden vastauksien pohjalta. Saatuja

vastauksia my0s verrataan tutkimusongelman taustateoriaan.
5.21 Positiivinen riippuvuus

Positiivinen riippuvuus madadritellddn ryhmén yksildiden toimintana, joka
edesauttaa ryhméan yhteisten tavoitteiden saavuttamista (Johnson & Johnson
2009, 366). Aineiston perusteella ilmeni, ettd useimmat oppilaat kokivat
positiivista riippuvuutta ryhménsd jasenistd. Positiivinen riippuvuus ilmeni
auttamisena ja avunsaamisena. Oppilaat H2 ja H3 tyoskentelivdt samassa
ryhmésséd ja mainitsevat ideoineensa yhdessd yhteistd projektiaan, ilman selkedd

tyonjakoa.

No me ehoteltiin [ideoitamme] toisillemme siin4 ja sitte yhisteltiin niitd. (H2)

Kaikki niinku testaili niitd d&nid ja sitte me yritettiin sovittaa niitd ja kaikki niinku oli

kaikessa sillai mukana et ei ollu mitdan varsinaista tyonjakoo. (H3)
Oppilas H3 mainitsee haastattelussa opettaneensa muille ryhménsa jdsenille
kuinka audio- tai MIDI-leikkeitd (Region) poistetaan projektista. Hin myos
mainitsee oppineensa muilta ryhmén jdseniltd danittdmisestd. Oppilaan H5
haastattelusta myos kdy ilmi, ettd hdn ei osannut ddnittdd ohjelmalla, mutta sai
siihen tukea toiselta ryhméan jdseneltd. Aineiston perusteella haastatellut
korostivat avunsaannin mahdollisuuden merkitystd. Tamadn voidaan katsoa
olevan erds merkittavimmistd positiivista riippuvuutta tukevista tekijoista.
Avunanto ja -pyytdminen ei jadnyt ainoastaan oman kotiryhmdn tyoskentelyn
pariin, vaan myos ryhmadrajoja rikkovaa avunantoa tapahtui luokan kesken
tyoskentelyn aikana. Positiivista riippuvuutta vahvistava tekija on yhteinen
tunne “samassa veneessd olemisesta” tai “yhdessd uimisesta”, kuten Gillies
(2007) tilannetta kuvaa (Gillies 2007, 4). T&llainen yhteisollisyyden kokemus
vilittyi useiden oppilaiden haastatteluista. Oppilaan H4 haastattelusta kavi ilmi
my0s kokemus vertaisuudesta, silld kaikki luokan oppilaat olivat ensimmadistd
kertaa kdyttdimédssd Soundtrap-ohjelmaa ja hdnen kokemuksensa mukaan

oppimista tapahtui yhteisesti.
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T: Mit4 asioita opetit muille ryhmén jasenille?

H3: No miten niitd pystyy poistamaan niitd pilalle menneitéd klippeja.

T: Mit4 asioita opit muilta ryhman jésenilta?

H5: No O4 neuvo siind ddnittdmisessé sillei ku ma en ite tajunnu sitéd niin sit me tehtiin se
yhessé.

No emmai oikein tiid ku me kaikki kédytettiin sitd niinku ekaa kertaa niin ehka kaikki oppi

niinku kaikilta véhan jotain. (H4)
Aineistosta nousi esiin myos esimerkkejd, joissa positiivista riippuvuutta ei
ilmennyt. Oppilaat H8 ja HI11 tyoskentelivdt samassa ryhmissd ja heiddan
haastatteluistaan kavi ilmi, ettd heiddn ryhménsd tyoskentely ei sujunut
toivotulla tavalla. Aineistosta kdy ilmi, ettd heiddn tyoskentelyssddan korostui
yksilolliset tavoitteet, ryhmén yhteisten tavoitteiden sijaan. T&lloin kyseessd on
tilanne, jossa henkiloiden wvdlillda ei ole keskindistd riippuvuutta (No
interdependence) (Johnson & Johnson 2011, 42). Oppilas H11 mainitsee oppilaan
HB8 hermostuneen tyoskentelystd ja lopettaneen ryhmin tavoitteiden mukaisen
tyoskentelyn. Oppilas H8 perusteli osallistumattomuuttaan motivaation
puutteella, joka johtui hdnen mukaansa siitd, ettd tehtdvd oli liian haastava.

Haastavuuden turhauttaminen tuli ilmi hdnen haastattelussaan useita kertoja.

No [oppilas H8] siind ku se yritti tehd, mut silld meni hermot ja se ei tehny enda mitaan
kauheesti. (H11)

T: Osallistuiko kaikki ryhménne jasenet tyoskentelyyn?

H8: No en oo varmaa niinku tosta [oppilas O17], mutta itestd oon ainakin varma, etté
mdd en tainnu osallistua sithen koska mé&é en niinku vaan osannu sitd tehd.

T: Veiko motivaation se, kun ei osannut?
HS8: Joo.

Tutkimustulosten perusteella positiivista riippuvuutta ilmeni ldhes kaikkien
ryhmien tyoskentelyssd. Riippuvuus oli ryhmien sisdistd keskindista
riippuvuutta, mutta myos jonkun verran riippuvuutta yli ryhmaérajojen. Tulosten
perusteella keskindistd positiivista riippuvuutta tukevia tekijoitd vaikutti olevan
kokemus avun ja tuen saamisesta muilta ryhmén jdseniltd. N&din ollen myos
toisen ryhmén jasenen auttamisen tai tuutoroinnin voidaan ndhda vahvistavan
ryhmén jdsenten vilistd positiivista keskindistd riippuvuussuhdetta. Jonkun

verran keskindistd riippuvuutta lisddvad tekijd saattoi olla my6s uusi, kaikille
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yhteisesti tuntematon aihe, josta oppilailla vaikutti olevan jokseenkin

kollektiivisesti heikko tietdimys ja osaaminen ennen projektia.

Aineistosta 16ytyi myos esimerkki ryhmaéstd, jonka henkildiden véalinen
riippuvuus jdi puuttumaan. Positiivisen riippuvuuden puuttuminen néakyi
ryhmén yhteisten paamaééarien laiminlydmisend ja henkilokohtaisten tavoitteiden
ensisijaisuutena. Tekemieni havaintojen perusteella on todenndkoistd, ettd
riippuvuussuhteen puuttumiseen vaikutti henkildiden vélinen keskindinen

henkilokemia.

5.2.2 Yksilon vastuu

Ryhmén toiminnan kannalta ryhmén jasenten henkilokohtainen vastuu linkittyy
oleellisesti ryhmityoskentelyn onnistumiseen. Johnson & Johnson (2014)
esittdvdat yksilon vastuun liittyvdn vastuunjakoon annetun tehtdvan
suorittamisessa, mutta my0s vastuunkantamisena muiden ryhmén jasenten
auttamisessa (Johnson & Johnson 2014, 845). Aineistosta ilmeni, ettd useat
oppilaat kokevat ottaneensa itse vastuuta ryhmidn yhteisten tavoitteiden
mukaisesta tyOskentelystd. Useat haastatellut mainitsevat myos, ettd heiddan
ryhméssddan myos muut ryhman jasenet kantoivat henkilokohtaisesti vastuuta.
Oppilaan H10 vastaus oli hyvin tyypillinen haastatteluissa saatu vastaus. Siind
kerrotaan, ettd kaikki kantoivat vastuuta, mutta ei kuitenkaan osattu selittid sen

tarkemmin vastuun jakautumisesta ryhman jasenten kesken.

Jotkut vdhan enemman jotkut vdhdn vahemmén, mutta paddasiassa kaikki otti vahdsen.
(H10)

Kahden haastatellun oppilaan vastauksista kdy ilmi, ettd he kantoivat vastuuta
ryhmaénsa tavoitteiden mukaisesta tyoskentelystd aluksi, mutta vastaan tulleista
haasteista seuranneen motivaation katoamisen my®6td, kiinnostus vastuulliseen

tyoskentelyyn katosi. Tama kdy ilmi oppilaan H8 vastauksesta.

T: Otitko itse vastuuta ryhmaén tyoskentelyssa?

HB8: Pakko sanoa et siind aluks kylld, mutta lopuks niinku en enédé niinku meni siiné se
motivaatio.
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Aineiston perusteella useat haastatellut mainitsivat itse ottaneensa vastuuta
ryhmén tavoitteiden mukaisesta tyoskentelystd. Ryhmaétyoskentelyn tavoitteena
katsotaan olevan mahdollisuus tehdd yksiloistd itsessddn parempia, jotta he
voivat myohemmin tydskennelld osaavimpina yksiléind (Johnson & Johnson
2014, 845). Oppilaan H7 haastattelusta ilmeni heiddn ryhmansd huolellinen
vastuunjako eri tehtdviin. Heilld oli ryhmadssa selkedt roolit eri instrumenttien
osuuksien tekemisen osalta. Erds heiddn ryhméinsd jasen joutui kuitenkin
poistumaan kesken tydskentelyn, niinpd heiddn tyonjakonsa meni uusiksi.
Oppilas H7 kuitenkin koki, ettd he saivat tehtya tarvittavat muutokset tyonjaon

osalta ja heiddn tyoskentelynsa oli onnistunut tdsta huolimatta.

No se ois pitiny menn sillei et [oppilas O22] olis tehny rummut ja sitte oltais niinku
mietitty me vaan sillei muuten, mutta [oppilas O22 joutui poistumaan kesken projektin]
niin se meni vdhén sekasin se tyonjako, mut saatiin hyvin tehtya. (H7)

Johnson & Johnson (1999) toteavat yksiloiden tydpanosten arvioinnin edistdavan
ryhmén jasenten vastuullisuutta (Johnson & Johnson 1999, 6). Yksikdan oppilas
ei kuitenkaan haastatteluiden perusteella arvioinut ryhménsa yksiloiden tai
itsensd toimintaa tai ainakaan osannut antaa yhtddn esimerkkid tdllaisesta

tilanteesta. Arviointi kohdistui lahinnd musiikillisen projektinsa laatuun.

Tulosten perusteella yksilon vastuuta oli havaittavissa ryhmien tyoskentelyssa.
Suurimmassa osassa ryhmistd ei jaettu suunnitelmallisesti vastuurooleja ryhméan
jasenten kesken, vaan tydskentely vaikutti olevan enimmédkseen roolitonta
yhdessd kokeilemista. Aineistosta 10ytyi esimerkki my6s selkeimmin
roolitetusta tyoskentelystd, jossa ryhmad jakoi jasenilleen omat selkeit tehtavét
hyodyntden ryhmén jasenten erityisosaamista. T&lloin ryhmén jdsenet olivat
henkilokohtaisesti vastuussa tehtdvan suorittamisesta, Johnsonin & Johnsonin

(2014, 845) toteamalla tavalla.

5.2.3 Vuorovaikutuksen tukeminen

Johnson ym. (1994) toteavat kasvokkain tapahtuvan vuorovaikutuksen olevan
tehokkaimpia tapoja edistdd ryhmaityoskentelyn tavoitteita (Johnson ym. 1994,

29-30). Aineistosta nousi toistuvasti esiin ryhmdn kokoonpanon merkitys.
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Haastatteluiden perusteella monet oppilaat kokivat helpottavaksi tekijdksi, ettd
heiddn oli mahdollista tyoskennelld ryhmaéssa tutun kaverin kanssa. Tama tuli

ilmi oppilaiden H2 ja H6 haastatteluista.

Joo ja sit se oli kiva ku sai ite ehottaa sitd ryhméa nii sit pdds kavereitten kanssa nii sit
siind tuli semmonen niinku... oli helppo kertoa. (H2)

Kaikki tuli hyvin toimeen niin se oli kiva. (H6)

Ryhmadjako ei miellyttanyt kaikkia. Vaikka useimmat oppilaat olivat tyytyvdisia
ryhmédjakoon ja  ryhmédnsd muiden jdsenien  tydskentelyyn, kay
tutkimusaineistosta ilmi, etteivdt kaikki oppilaat kokeneet samoin.
Haastatteluista kavi ilmi, ettd esimerkiksi oppilas H8 olisi toivonut ryhmédansa
oppilaita, jotka hdnen mielestdan hallitsivat ohjelman kidyton paremmin, ja joilta

hénen olisi ollut helpompi saada itse apua.

[Oppilaat] O14, O7, O22 ja O10 niinku kaikki osasivat sen hyvin, mutta ne oli kaikki vaan
siind yhessd ryhmaéssé, niin sit siin ei ollu niinku muita kavereita jotka osas auttaa. (HS8)

Vuorovaikutusta ei ilmennyt ainoastaan saman ryhmén sisdlld sen jasenten
vdlilld, vaan my0s eri ryhmien jdsenten kesken. Oppilas H8 mainitsi saaneensa
apua toisen ryhmén oppilaalta uusien raitojen luomisessa. Havaintojeni mukaan
monet oppilaat olivat projektin aikana vuorovaikutuksessa ryhminsa jasenten

lisdksi my0s toisten ryhmien jasenten kanssa.

Joo tota O7:1ta opin sen niinku et miten niinku laittaa niit4 niinku eri semmosiin niinku...

pééllekdin (eri raidoille). Siltd mé& opin sen. (H8)
Verkkovuorovaikuksella oli myos osittainen rooli tdssd tutkimuksessa.
Projektissa kadytetty Soundtrap-ohjelma mahdollistaa viestinndn ohjelman chat-
toiminnon avulla, ja ohjelman erds kdayttomuoto onkin tehda yhteistd projektia
etand. Vaikka tdssd projektissa tyoskennelleet oppilaat olivat samassa
koululuokassa tai sen ldheisyydessd, tutkimusaineistosta kévi ilmi, ettd ainakin
yhden ryhmén oppilaat kdyttivat kommunikointiin ohjelman chat-viestintaa.

Ndin ollen vuorovaikutusta tapahtui jonkun verran myos verkon vilityksella.

Kaikki niinku sill4 tietokoneella muokkas niit4 ja sitte kysyttiin aina sielld viestijutussa
ettd kayko tdllanen ja ndin, ja se toimi ihan hyvin. (H3)
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Vuorovaikutus oli vahvasti lasnd ryhmien tyoskentelyssd, silld useat ryhmaét
olivat tyoskentelyn aikana havaintojeni mukaan aktiivisesti tekemisissa
keskenddn. He jakoivat tietoa, kuuntelivat ja arvioivat toistensa tuotoksia. Kuten
Johnson ym. (1994) vuorovaikutusta kuvaavat, sen pitdvéan sisédlldan resurssien,
informaation ja materiaalien vaihtoa (Johnson ym. 1994, 30). Ryhmaén jasenten
keskindistda vuorovaikutusta tukeva tekija on vallitseva tyoskentelyilmapiiri.
Tulosten perusteella kaikki oppilaat kokivat ryhminsa tyoskentelyilmapiirin
hyvéaksi. Tahan liittyi oleellisesti oppilaiden kokemus siitd, ettd he saattoivat
ilmaista mielipiteensd vapaasti ryhméssdan. Johnsonin ym. (1994) mukaan
vuorovaikutus ja positiivinen riippuvuus liittyvéat toisiinsa (Johnson ym. 1994,
29), joten aiemmin mainitun avunannon ja -pyytdmisen voidaan katsoa olevan
merkittdvd vuorovaikutusta tukeva tekija. Vuorovaikutusta siis ilmeni

avunantona ryhmien sisdlld sekd eri ryhmien jasenten valilla.

524 Sosiaalisten taitojen kaytto

Hyvaét sosiaaliset taidot auttavat saamaan parempia lopputuloksia (Johnson &
Johnson 2009, 369). Gilliesin (2007) mukaan vyksildiden tulee oppia
kommunikointitaitoja, jotta heilld on mahdollisuus ilmaista omia ideoitaan ja
ratkaista mahdolliset erimielisyyksistd aiheutuvat konfliktitilanteet (Gillies 2007,
5). Yhteistoiminnallisin oppimisen onnistumiseen liittyy myo6s oppilaiden
sosiaalisten taitojen kdytto sekd kyky selvittdd ryhmaétyoskentelyn
ristiriitatilanteet. Tutkimusaineiston perusteella ldhes kaikki haastatelluista
kokivat, ettei heiddn ryhmatydskentelyssddn ilmennyt lainkaan ristiriitatilanteita
tai erimielisyyksid. Kaksi haastatelluista mainitsi, ettd heilld oli jossain vaiheessa
erimielisyyksid, jotka he saivat kuitenkin ratkaistua. Erimielisyydet ratkaistiin
sopimalla ja tekemadlld kompromisseja. Oppilas H6 mainitsi, ettd
erimielisyyksien ratkaiseminen vaati toisen osapuolen joustamista, koska

molempien ehdotuksia ei ollut mahdollista toteuttaa.

No oli meilld jossain vaiheessa, mutta sit me vaan tehtiin kompromissi sillei, et tehtiin
sillei niinku se toinen halus. Toinen jousti vahan. (H6)

No kylla meilld pari oli [erimielisyyksid], mutta me sillei niinku mietittiin, ettd miké ois
paras ja sitten niinku siitd pdédstiin sithen tulokseen. (H7)
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Ryhmdn jdsenten vélisten varsinaisten sosiaalisten konfliktitilanteiden
puuttuessa selvitettiin, kokivatko haastatellut oppilaat tilanteita tyoskentelynsa
aikana, jolloin he joutuivat luopumaan omista ideoistaan ryhméan yhteisten
pddmaddrien edistdmiseksi. Oppilaan H7 haastattelussa kavi ilmi, ettd hdn koki
heiddn ryhmadssddan olleen pari tilannetta, joissa hdn joutui luopumaan omista
ideoistaan. Han kuitenkin totesi uudelleentarkastelun jdlkeen, ettei hédnen

ideansa olleet vilttamattd niin hyvid, kuin ne hanestd alkuun tuntuivat.

No oli mulla pari [ideaa, joista jouduin luopumaan], mutta sitte méé itekki vihan mietin

niitd niin ei ne ollu niin hyvid loppujen lopuks. (H7)
Tutkimustulosten perusteella ndytti, ettei oppilailla ollut vaikeuksia ilmaista
omia ideoitaan ryhmén toisille jasenille tai olla eri mieltd toisten ideoiden kanssa
ryhmén tavoitteita edistdmiseksi. Havaittiin, ettd oppilailla oli kyky ratkaista
ryhmédn keskuudessa ilmennyt konfliktitilanteet, joskin niitd tilanteita ei
aineiston perusteella paljoa havaittu. Ristiriidan ratkaisussa avainasemassa oli
kompromissin tekeminen. Talloin konfliktissa olleet osapuolet joustivat
ideoistaan ja sopivat toistensa ideoiden kdytostd vastavuoroisesti. Ndin ryhméan

tavoitteet pysyivat etusijalla ryhmaén jasenten tydskentelyssa.

Aineistosta  havaittiin ~ myds  selvd  esimerkki  epdonnistuneesta
ryhmiétyoskentelystd. Ryhmaén jdsenten vilinen sosiaalisten taitojen kadytto oli
heikkoa, jolloin ryhmalld ei ollut edellytyksid tavoitella yhteisid tavoitteita.
Tynjdlan (2002) mukaan epdonnistunut ryhmityoskentely johtuu usein

puutteellisista sosiaalisista taidoista (Tynjdla 2002, 158).

5.2.5 Ryhmin toiminnan itsearviointi

Johnson & Johnson (2009) nidkevat arvioinnilla olevan ryhmatyoskentelyd
kehittdva tehtdvd (Johnson & Johnson 2009, 369). Tynjdldn (2002) mukaan
ryhmén toiminnan arvioinnilla tarkoitetaan prosessin arviointia (Tynjdla 2002,
158). Haastatteluissa kysyttiin arvioivatko oppilaat ryhmansa tyoskentelyd ja
milld tavoin. Tutkimusaineiston perusteella kadvi ilmi, ettd yksi oppilas arvioi
omaa sekd ryhminsd tyoskentelyd. Muut haastatellut vastasivat, etteivit he

kiinnittaneet huomiota ryhménsa tyoskentelyn arviointiin. Oman ryhménsa
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tyoskentelyd arvioinut oppilas H8 totesi, ettei hdnelld itselldidn tydskentely
sujunut kovin hyvin, mutta hianen ryhménsd muilla jdsenilld sujui paremmin.

Han koki, ettd hdanen ryhméansd muut jasenet yrittivat enemman.

Joo ainakin ite arvioin, ettd mulla ei sujunu siind mitenkdan hirvittavan hyvin, mutta
oppilailla O11 ja O17 suju sillei ku ne niinku osas sit4 ja niinku yrittivét sillei
mahdollisimman paljon...(HS8)

Ryhmaétyoskentelyn arviointia selvitettdessd, haastatteluista nousi esille lahinna
ryhmén musiikillisen tuotoksen laatua ja siihen liittyvien ratkaisujen arviointiin
liittyvid kommentteja. Useimmat oppilaat vastasivat arviointiin liittyviin
kysymyksiin miltd heiddn mielestddn tekeménsa kappale silld hetkelld kuulosti
tai mitd mieltd he olivat tekemédnsd musiikillisen tyon lopputuotoksesta. Useat
haastatelluista  olivat  kuitenkin  tyytyvdisia = tekemdnsd  projektin

lopputuotokseen.

Kyl me aina véhésen sillei et miten menee ja mille se kuulostaa. (H1)
No ei me oikeestaan arvioitu, mutta lopuks oltiin sillei ettd tulipa tastd hyva sillei. (H6)

Joo. No mun mielesti siitd tuli ihan ok siitd lopputuloksesta. (H7)

Tutkimuksen kyselyaineistosta kdvi ilmi, ettei oppilas K18 ollut tyytyvadinen
ryhménsd tyonjakoon. Vastaus voidaan tulkita, ettei ryhmén toiminta ollut
hédnen mielestdan riittdvan tehokasta. Vastauksessa kuitenkin todetaan ryhméan
musiikillisen tuotoksen olleen hyvd, jolloin ainakaan tyonjaon huonous ei
ndyttdnyt vaikuttaneen lopputuotoksen laatuun. Huonon tytnjaon tarkempia
syitd tai taustoja on kuitenkin mahdotonta tarkastella, koska kyselyvastaus ei
niistd tarkemmin kerro. Vastaus kertoo kuitenkin ryhmédn toiminnan

arvioinnista.
Tyonjako onnistui huonosti, mutta musiikista tuli hyvéaa. (K18)

Haastatteluissa oppilailta kysyttiin kokivatko he, ettd heiddn ryhménsd muutti
tyoskentelyd projektin aikana. Ryhmadtyoskentelyn arvioinnilla pyritdadn
kehittimdan ryhmdn toimintaa (Johnson & Johnson 2009, 369), joten
haastatelluilta haluttiin selvittdd pyrkivdatko heiddn ryhmédnsd kehittdmaan

ryhménsd tyoskentelytapaan. Myos muutoksen syitd haluttiin selvittda.
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Kuitenkaan monikaan haastatelluista ei osannut antaa selvaa esimerkkid ryhman
tyoskentelytavan muutoksesta. Oppilas H3 totesi, ettd he siirtyivdt tekemdan
tyotdan ainoastaan yhdelld kannettavalla tietokoneella tyoskentelyn
sujuvoittamiseksi. Oppilas H7 kertoi heiddn projektinsa suunnitelmansa

muutoksesta ja siihen liittyvistd instrumenttivalinnoista.

No joo, ettd me tehtiin sitte lopussa vaan yhell4 tietokoneella, kun me tehtiin aluks
kolmella nii me tehtiin ku se rupes vdhén... suju paremmin. (H3)

No aluks tota me ldhettiin tekee jotain semmosta ettd siind oli jotain rumpuja ja
syntetisaattori, mutta sitte se paéttyki siihen ettd siind on jotain bassoa ja rumpuja siind
alussa. (H7)

Tulosten perusteella ryhmén toiminnan arviointia havaittiin. Ryhmén jasenten
yhteinen ryhmdén itsearviointi ei vaikuttanut tapahtuneen kovin tiedostetusti,
suunnitelmallisesti  tai strukturoidusti. Arviointia ndytti tapahtuneen
enimmakseen itsendisesti ja sanattomasti. Arvioinnin kohteena olevia toiminnan
piirteitd pyrittiin kehittdmaan ehdottamalla muutosta ryhmén toimintaan.
Tulokset osoittavat, ettd ryhmit olivat jossain médrin kriittisia omaa

toimintaansa kohtaan ja pyrkimysta toiminnan tehostamiseen kavi selkedsti ilmi.



6 POHDINTA

Tdssd luvussa kootaan yhteen tutkimuksen tulokset ja esitetddn johtopddtelmid
tutkimusongelmiin saatujen vastausten pohjalta. Hirsjarven ym. (2000) mukaan
tutkimuksen tulosten analyysid seuraa tulkinta ja johtopaddtosten tekeminen.
Tulosten analyysin jdlkeen tutkimustuloksista pyritddn muodostamaan
synteesejd, jotka kokoavat yhteen tulosten pddseikat ja vastaavat
tutkimusongelmiin. Synteesien muodostamisen yhteydessd voidaan puhua
my09s tutkimuksen abstrahoivien linjojen l6ytamisestd. (Hirsjarvi ym. 2000, 211-
212.) Abstrahoivien linjojen muodostamista esiteltiin tutkimuksen luvussa 5.
Tutkimustuloksista ~ johdettujen  synteesien = pohjalta =~ muodostetaan
johtopddtoksid peilaten tutkimusongelmiin saatuja vastauksia tutkimuksen
taustateoriaan sekd pohditaan saatujen vastausten merkitystd tutkitun
yhteistoiminnallisen elektronisen musiikin projektin kannalta. Johtop&atosten ja

merkitysten lisdksi pohditaan myos tutkitun aiheen jatkotutkimushaasteita.

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tamdn tutkimuksen kysymykset rajattiin kahteen tutkimusongelmaan. Nailld
kysymyksilld haluttiin vastauksia siihen, kuinka oppilaat kokivat DAW-
ohjelman sekd sen sisdltdmien tyokalujen kdyton osana elektronisen musiikin
projektia. Tarkastelun kohteena oli myos yhteistoiminnallisen oppimisen
onnistumiseen vaikuttavien tekijoiden ilmeneminen projektitydskentelyssd ja

niiden merkitys tyoskentelyn onnistumiselle.

Ensimmadiselld tutkimusongelmalla haluttiin selvittdd oppilaiden kokemuksia
elektronisen musiikin luomisessa kdytetyn DAW-ohjelman ja sen tyokalujen
kaytostd. Tutkimustulosten perusteella oppilaat suhtautuivat DAW-ohjelman
kayttoon pddosin  positiivisesti  ja  ennakkoluulottomasti.  Positiivisen

suhtautumisen taustalla saattoi olla projektin ainutlaatuisuus, joka poikkesi
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merkittdvdsti oppilaiden tavallisen koulupdivan tyoskentelystd. Kuten Dale
(2017) totesi, on elektronisen musiikin opiskelu kouluissa todella harvinaista,
joten aihe itsessddn saattoi vaikuttaa oppilaiden positiivisiin ja innostuneisiin
kokemuksiin. Oppilaiden kokemukset ohjelman kayttoliittymastd olivat suurelta
osin positiiviset. Aineiston perusteella kavi ilmi, ettd tyoskentelyssd ilmeni myos
haasteita. TyOskentelyyn vaikuttanut tekijda oli ohjelman englanninkielisyys.
Kielen tuomat haasteet ilmenivit vaikeutena 16ytdd haluttu toiminto ohjelman
kayttoympadristostd. Kieli itsessddn ei valttamattd ollut ainoa haaste, vaan myos
DAW-ohjelmissa kdytetyn termiston vieraus. Oman kokemukseni mukaan useat
DAW-ohjelmat, kuten Logic Pro, Pro Tools, Cubase, Ableton Live kayttavat
toiminnoissaan ainakin osittain samaa termistod. Oppilailla ei alkukyselyn
perusteella ollut aiempaa kokemusta DAW-ohjelmien kaytostd (lukuun
ottamatta GarageBandia joidenkin oppilaiden kohdalla), joten on selvdd, ettei
digitaalisten ddnitydasemien toimintojen termistd ollut heille tuttua. Joidenkin
oppilaiden kohtaama ongelma oli poistaminen. Instrumenttiraidan tai raidalla
olleen audio- tai MIDI-leikkeen poistaminen tuotti osalle oppilaista vaikeuksia.
Tdlld saattaa olla myos yhteys vieraaseen kieleen ja termistoon. Se, ettd jotkin
oppilaat kokivat ohjelman kdyton helppona, saattoi johtua heiddn aiemmasta
kokemuksestaan DAW-ohjelmien kadytostd sekd heiddn suuremmasta

kiinnostuneisuudestaan teknologiaa hyodyntdvaa musiikkia kohtaan.

Tutkimusaineistosta haluttiin nostaa esille my6s oppilaiden kokemuksia DAW-
ohjelman ohjelmistoinstrumenttien kaytostd. Tarkastelun kohteena olivat
ohjelman sisdinen syntetisaattori sekd rumpukone. Tulosten perusteella niiden
kayttod ei pidetty oman projektityon kannalta kovin tarkeind, silld useat oppilaat
eivat pddtyneet kayttamddn syntetisaattoria eivdatkd rumpukonetta omissa
projekteissaan. Ne oppilaat, jotka kayttivdt syntetisaattoria projektissaan,
kuvailivat sen kayttod helpoksi. Tutkimusaineiston perusteella syntetisaattorin
sddtojen tekeminen oli vdhdistd ja sddtdmisen sijaan keskityttiin selailemaan ja
kayttimdan valmiita tehdasasetettuja preset-ddnid. Sddtojen tekemisessd
keskityttiin ldhinnd oktaavialan vaihtamiseen ja vireen sddtamiseen. Syynd

syntetisaattorin kdyton ja sddtojen teon vahdisyyteen saattoi olla tuntematon ja
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vaikeasti ldhestyttava ohjelmistosyntetisaattoreiden kayttoliittyma. Soundtrap-
ohjelman Synthesizer-instrumentti on toimintaperiaatteeltaan tyypillinen
"Moogin-sukuinen’ substraktiiviseen synteesiin pohjaava
ohjelmistosyntetisaattori, jollaisten kdytostd oppilailla ei vaikuttanut olleen
juurikaan aiempaa kokemusta. Modulaariperustaisen signaaliprosessin (ks.
Holmes 2016, 260) ymmartdminen ja kdyton sujuva oppiminen vaatii runsaasti
perehtymistd ja harjoittelua keneltd tahansa. Oppilaiden kadyttaméat valmiit
preset-ddnet voidaan kuitenkin ndhdéa helposti ldhestyttavana linkking tutustua
syntetisaattoreihin, = vaikkei niiden taustalla tapahtuvia prosesseja

ymmarrettdisikddn.

Tutkimuksella haluttiin saada tietoa myos oppilaiden kokemuksista liittyen
rumpukoneen  kayttoon. Patterns-rumpukoneen,  joka hyodyntaa
askelsekvensserin toimintaperiaatetta, kadyttaminen koettiin haasteellisena.
Tdamd luultavasti aiheutti rumpukoneen kdyton vahdisyyden. Rumpukoneella
tuotettujen rytmisekvenssien sijaan oppilaat kokivat valmiiden loop-leikkeiden
kayton mieluisempana. Rumpukoneen kaytto tuli aineistossa kuitenkin jonkun
verran ilmi ja kokemukset sen kdytostd olivat myods positiivisen oivaltavia.
Soundtrap-ohjelman rumpuinstrumentti Drum & beats pitdd sisdllddn valmiita
esiasetettuja ddnid sekd kevyet sddtotoiminnot, mm. panoroinnin ja kaiun.
Rumpukoneen sditojen kokemuksia ei juurikaan havaittu. Niiden vastausten
perusteella, joista sddtdmistd ilmenee, sddtdjen vaikutukset koettiin oudoiksi,

mutta hauskan kuuloisiksi.

Tuloksista kuitenkin kavi ilmi, ettd ohjelmistoinstrumentteja kadytettiin, mutta
vdhemmadn kuin ennalta odotettiin. Useat ryhmat padtyiviat kokeilemaan ja
kdyttimdan syntetisaattorin ja rumpukoneen sijaan loop-kirjaston leikkeitd.
Tehtdvdnannossa ei haluttu suositella loop-leikkeiden kdyttod, joskaan niiden
kayttod ei myoskddn kielletty. Valmiiden loop-leikkeiden saatavuus vaikutti
selvdsti vdhentdvan itsesoitettujen tai -ohjelmoitujen instrumenttien osuutta
oppilaiden projekteissa. Taméan taustalla on luultavasti loop-leikkeiden kayton

helppous ja niiden viimeistelty laatu. Ohjelmistoinstrumenttien kidyttoon saattoi
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vaikuttaa yhteistoiminnallisen tydskentelyn aiheuttama sosiaalinen paine
omasta musiikillisesta suorituksesta. Sen sijaan ohjelman loop-kirjaston kaytto6on
ei luultavasti liittynyt samankaltaista suorituspainetta. Lisdksi leikkeet tarjoavat
valmiit musiikilliset ideat, joiden keksiminen saattoi olla joillekin oppilaille
vaikeaa. Vaikka projektin tavoitteena ei ollut tehdd valmista kappaletta, vaan
tutustua elektronisen musiikin tyokalujen Kkayttoon yhteistoiminnallisen
tyoskentelytavan avulla, nousi aineistosta usein esiin oppilaiden kokemus myos
heidan kappaleensa musiikillisesta laadusta. Vaikuttaa siltd, ettd osa oppilaista
koki oman ohjelmistoinstrumentin soiton tason, rumpukoneen Kkiyton
osaamisen tai musiikillisen ideansa n&dihin heikommaksi kuin ohjelman
tarjoamat valmiit loop-leikkeet, joten niiden avulla koettiin saavutettavan

laadukkaampi musiikillinen lopputulos.

Ohjelmistoinstrumenttien ohella tarkastelun kohteena olivat oppilaiden
kokemukset samplaamisesta. Samplaaminen prosessina itsessddn koettiin
haastavaksi. Tamd johtui siitd, ettd samplatulle &édnileikkeelle tallentui ei-
toivottua taustamelua ja ndytteenoton matala ldhtotaso tuotti vaikeuksia saada
ddnileikkeitd riittdvan voimakkaaksi. Taustamelu johtui luokkaympaéristostd,
jossa projektia tehtiin. Aédnittdmisen ndkokulmasta koulun luokkaympéristd voi
tuoda haasteita. Laadukkaan ddnityksen tekemistd varten tulisi olla hiljainen,
ddnieristetty tila, jollaista ei tdmé&n projektin yhteydessd ollut saatavilla. Kuten
mainittiin, myds &ddnindytteenoton matala ldhtotaso koettiin ongelmalliseksi.
Tdamd tarkoittaa myos sitd, ettd DAW-ohjelmaan tallentunut &dédnileike toistuu
lilan hiljaisena suhteessa muihin raitoihin. Matala ldhtotaso johtui
todenndkoisesti laitteiden teknisistd puutteista. Kannettavan tietokoneen
sisdiinen mikrofoni sekd itse tallennettava ddnildhde ovat todennidkoisesti
asettaneet rajoitteita ddnittdmiselle. Myos kannettavan tietokoneen kaiuttimet
saattoivat vaikuttaa ddnindytteen laatuun. Oppilaat kdyttivit mm. YouTube-
videoiden &adnittdmiseen kahta tietokonetta, joista toinen toisti ddnitettdavad
materiaalia ja toinen tallensi sitd. Samplaamisen haasteellisuuden kokemuksen
taustalla on luultavasti kohdattujen teknisten ongelmien seka luokkaympaériston

haasteiden lisdksi myos koululuokan sosiaaliset tekijat. Oman &dédnen
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kayttaminen samplaustarkoituksessa ei valttamaittd ole oppilaalle miellyttavaa
luokan muiden oppilaiden kuullen. Tdmd saattaa luoda paineita
pienryhmaétyoskentelyssdkin. Ndin ollen samplaamisen kokemusta voitaisiin
taman tapaisessa projektissa parantaa paremmalla tyysiselld
oppimisymparistolld, jossa kdytettdvissd olisi useampia tiloja my6s hetkittdisia
yksilotyoskentelyaikoja ~ varten. Tdmd antaisi vaihtoehtoja  ryhmien
tyoskentelytavoille ja ndin ollen palvelisi yhteistoiminnallisen projektin

kokonaisuutta.

Tutkimuksen toisella tutkimusongelmalla haluttiin selvittdd elektronisen
musiikin projektin yhteistoiminnallisen oppimisten onnistumista. Johnson &
Johnson (1989) ovat maddritelleet yhteistoiminnallisen onnistumisen
edellytykseksi viiden taustatekijan toteutumisen. Nama vaikuttavat tekijait ovat:
Positiivinen  riippuvuus,  yksilollinen — vastuu, vuorovaikutuksen — tukeminen,
tarkoituksenmukainen sosiaalisten taitojen kiytto sekd ryhmdn toiminnan itsearviointi.
(mm. Johnson & Johnson 2014, 845.) Tassd tutkimuksessa haluttiin tarkastella
ndiden tekijoiden toteutumista osana elektronisen musiikin projektia sekd pohtia
onko niilld vaikutusta yhteistoiminnallisen tyoskentelyn onnistumiseen, kun

verrataan niitd oppilaiden omiin kokemuksiin tydskentelyn onnistumisesta.

Tulokset osoittavat, ettd ryhmadt jasenten vililla oli positiivista riippuvuutta.
Ryhmén jasenten vilinen positiivinen riippuvuus maédritellddn toimina, jotka
tahtdadavat ryhméan yhteisten tavoitteiden toteuttamiseen (Johnson & Johnson
2009, 366). Tulosten perusteella oppilaat kokivat riippuvuutta ryhmén jasenten
vidlisessd avunannossa ja -saannissa. Auttamisen mahdollisuus korostui
positiivisten kokemusten joukossa ja tdmd voidaan ndhdd ryhmin jasenten
keskindistd riippuvuutta vahvistavana tekijaind. Uuden asian toiminnallinen
yhteisollinen oppiminen voidaan ndhdd myos vertaisoppimisena. Auttamisen
merkitys, varsinkin tdmdn projektin kontekstissa vaikutti korostuvan, silld
elektronisen musiikin tekeminen vaikutti olevan suurelle osalle oppilaista
vierasta. Tastd voidaan pddtelld, ettd vertaisauttamisella saadaan aikaan

yhteisollisyyttd ja yhteistoimintaa vahvistavia tuloksia. Gillies (2007) kuvaa
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ilmioitd “yhdessa uimiseksi” (Gillies 2007, 4). Joissakin ryhmissd tapahtunutta
auttamista voidaan verrata myos vertaistuutoroinnin ekspertti-noviisi-

asetelmaan (Topping ym. 1998, 5).

Yksilollinen vastuu voidaan ndhdd yksilon vastuuna tehtdvan suorittamisessa,
uuden tiedon omaksumisessa sekd pyrkimyksend auttaa muita ryhmaén jasenid
tekemddn samoin (Johnson & Johnson 2014, 845). Tulokset osoittavat, ettd
ryhmien tyoskentelyssd oli merkkeja ryhmén jasenten vastuun kantamisesta.
Vastuullisuus liittyi ryhmien tekemddn sisdiseen vastuunjakoon sekd niiden
tehtdvien suorittamiseen. Esimerkiksi erds ryhmaé jakoi vastuuta roolittamalla
jokaiselle jdsenelle tehtdvan jasenen erityisosaamisen perusteella. Eréds jasen oli
vastuussa kappaleen rumpuosuudesta, toinen basso-osuuksista jne. Roolitus
perustui heiddn musiikilliseen erityisosaamiseensa. Kaikissa ryhmissd tarkkaa
etukdteen suunniteltua roolijakoa ei suunniteltu, vaan yksilén vastuu ja roolit
vaihtuivat projektin aikana useita kertoja. Kaikkien ryhman yksildiden on
tairkedd tunnistaa oma vastuunsa ja tukea muita ryhmén jdsenid omissa

tehtdvissddn, jottei kukaan jad ns. vapaamatkustajaksi (Johnson ym. 1994, 30).

Vuorovaikutuksen tukemisella edistetddn kaikista tehokkaimmin tavoitteiden
saavuttamista sekd mm. sitoutumista, sopeutumista sekd sosiaalisten taitojen
kehittymistd (Johnson ym. 1994, 29-30). Oppilaat kokivat ryhmé&n kokoonpanon
olleen tekijd, jolla oli suuri vaikutus ryhmén tyoskentelyilmapiiriin. Tassa
tutkimuksessa positiivinen tydskentelyilmapiiri vaikuttaa edesauttaneen
ryhmiétyoskentelyn tavoitteiden toteutumista kaikilla Johnsonin ym. (1994, 29-
30) kuvailemilla tavoilla. Kuten tutkimuksen tulososiossa raportoitiin,
oppilaiden keskindinen vuorovaikutus ylitti heiddn oman ryhménsa rajat eli
avunantoa ja tiedon vaihtoa tapahtui my6s muiden pienryhmén jasenten kanssa.
Toisten ryhmaén jdsenten auttamista ei haluttu rajata pois tdiméan tutkimuksen
projektissa, koska silld katsottiin voivan olla positiivisia vaikutuksia oppimiselle.
Ryhmaérajoja rikkova yhteistoiminta heijasteli luultavasti myos luokan
oppilaiden toimintatapoja heiddn normaalissa koulutyoskentelyssddn, jossa

ryhmiétyoskentelyd ei valttamédttd ole rajattu vain oman ryhmdn parissa
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tehtdvaksi. Erds aineistosta ilmennyt vuorovaikutusta tukenut tekija oli
verkkovuorovaikutus, jota ryhmien tydskentelyssd ilmeni DAW-ohjelman chat-
toiminnolla tehdyn viestinnan valitykselld. Kuten Arvaja & Mékitalo-Siegl (2006)
toteavat verkossa tapahtuvan onnistuneen vuorovaikutuksen edellyttdavan
osallistujien tulevan tietoiseksi oman sekd toisten toiminnan vaikutuksista
ryhmédn toimintaan (Arvaja & Maikitalo-Siegl 2006, 136). Chatin kautta
tapahtuneen kommunikoinnin voidaan ndhdi lisdanneen oppilaiden tietoisuutta
heiddn toimintansa vaikutuksista ryhménsa projektiin, silld keskustelu oli
yhteisid tavoitteita edistdvdd. Tamdn projektin verkkovuorovaikutus oli
synkronista (Arvaja & Maikitalo-Siegl 2006, 135), mutta sen rinnalla tapahtui
vuorovaikutusta myos kasvokkain, usein saman poydan ddressa. Tdlloin voidaan
todeta, ettd pddasiallinen vuorovaikutus tapahtui aina kasvokkain. Chatin
vilitykselld tapahtunutta verkkovuorovaikutusta voidaan kuitenkin pitdd
tdydentdvand yhteistoiminnallisen vuorovaikutuksen vélineend. Verkon
vilitykselld tapahtuneen vuorovaikutuksen arvo korostuu erityisesti meluisassa

ympéristossa.

Ryhmdn jdsenten hyvédt sosiaaliset taidot ennustavat hyvid lopputuloksia
(Johnson & Johnson 2009, 369). Gilliesin (2007) mukaan varsinkin
konfliktitilanteiden ratkominen on hyvien sosiaalisten taitojen ytimessa (Gillies
2007, 5). Niin voidaan katsoa olevan myos tdmdn projektin osalta. Tulosten
perusteella oppilaat kokivat joustamisen ja omista ideoista luopumisen tarkeédksi
ryhméan yhteisten tavoitteiden edistdjdaksi. Onnistuneissa konfliktitilanteiden
ratkaisuissa ryhmédn jdsenet olivat sovittelevia. He saattoivat vuorotella
jdsentensd ideoiden kayttod, jolloin tasapaino ryhmatyodskentelyissa sdilyi, eikd
kenenkddn yhden jasenen roolista ndin ollen tullut liian dominoiva. Ideoiden
vuorottelua voidaan pitdd jarkevand ryhmén yhteisid tavoitteita edistdvand,
yhteistoiminnallista tyoskentelyd tukevana ja demokraattisuutta ylldpitdavana
toimintana. Vilttamatta pelkkd ideoiden vuorottelu ei kehitd ryhmén jasenten
sosiaalisia taitoja, mutta se tarjoaa oppilaille tasapuolisen mahdollisuuden
perustella omia ideoitaan ja ajatuksiaan muille ryhmén jdsenille, joka taas

Gilliesin (2007, 5) mukaan kehittdd kommunikointitaitoja.
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Ryhmén toiminnan arvioinnin osalta tulokset eivét olleet aivan yksiselitteisia.
Oppilaiden kokemukset arvioinnista liittyivét paljolti heiddn ryhménsa tekeman
kappaleen laatuun. Lopputuotokseen keskittynyttd arviointia ei varsinaisesti
voida pitdd tarkoituksenmukaisena prosessin arviointina, kuten Tynjdla (2002,
158) mainitsee. Johnson & Johnson (2009) mukaan arviointiprosessiin kuuluvat
a) ryhmén jasenten reflektointi ryhméan tavoitteita hyodyttavistd ja ei-
hyodyttavistda toiminnoista sekd b) toimintojen muuttaminen (Johnson &
Johnson 2009, 369). Myo6s edelld mainitun maadritelmédn mukaista arviointia oli
havaittavissa, joskin vdhemman. Oppilas H8 mainitsi, ettei hdnen oma
tyoskentelynsd palvellut ryhmédnsd tavoitteita ja muut ryhméan jdsenet
onnistuivat tyoskentelyssd hanen mielestddn paremmin. Vaikkei kovin tarkkoja
esimerkkejda ryhmdprosessin arvioinnista aineistosta kdynytkdan ilmi, on
kuitenkin havaittavissa, ettd monet ryhmat muuttivat toimintaansa projektin
aikana. Muutoksen taustalla oli Johnsonin & Johnsonin (2009, 369) mainitsema
arvioinnin tavoitteena oleva ryhmén toiminnan tehostaminen ja kehittaminen.
Erdas ryhmé siirtyi kdyttdmdan vain yhtd tietokonetta teknisistd ongelmista
johtuen. Tdtd voidaan pitdd luovana ongelman ratkaisuna, joka on seurausta
ryhmédn toiminnan tehostamisen tarpeesta, joka taas on seurausta ryhméan

toimintojen arvioinnista.

Tutkimustulosten perusteella Johnsonin & Johnsonin (1989) madrittelemat
onnistumisen elementit olivat havaittavasti lasna elektronisen musiikin projektin
yhteistoiminnallisessa tydskentelyssd. Tavoitteena oli arvioida niiden merkitystd
tdimdn tutkimuksen kaltaiselle yhteistoiminnalliselle elektronisen musiikin
projektille. Onnistumisen edellytyksen tekijoilld vaikutti olleen selked rooli
yhteistoiminnallisen =~ oppimisen  onnistumisessa tdssd  tutkimuksessa.
Tutkimustilanteessa observoituina ne ryhmit, joissa yhteistoiminnallinen
oppiminen onnistui, eivdt valttamatta loistaneet saumattomalla tyoskentelyllaan
tai nerokkuudellaan. Ryhmien toiminta vaikutti olleen tavallista
koulutyoskentelyd: keskustelevaa, hammastynyttd, innostunutta, keskittynyttd

sekd ajoittain myOs tuskastunutta ja turhautunutta. Onnistuneen
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ryhmiétyoskentelyn taustalla on monia vaikuttavia tekijoitd ja ryhmien toiminta
ei koko ajan ndytd ulospdin valttamdttd riemastuneelle ja innostuneelle.
Verrattaessa onnistumisen edellytyksen tekijoitd oppilaiden kokemuksiin
ryhmiétyoskentelystddn, voidaan todeta niilld olevan yhteys yhteistoiminnallisen
tyoskentelyn onnistumiseen. Erityisesti tarkasteltaessa ryhmid, joiden
tyoskentelyssd oli ongelmia, voitiin niiden toiminnan taustalta selvasti havaita

Johnsonin & Johnsonin (1989) médrittamien elementtien puuttuminen.

Erdaan ryhmédn tyoskentely ei vaikuttanut tdyttdneen onnistuneen
yhteistoiminallisen oppimisen maéédritelmédd. Tassd ryhméssd tyoskennellyt
oppilas H8 ei ollut tyytyvdinen ryhméansa kokoonpanoon ja tdlld oli vaikutus
koko ryhmin tyoskentelyyn. Han my6s turhautui tehtdvan haastavuudesta ja
kadotti motivaationsa tyoskennelld aiheen parissa. Tdmdn ryhmén jasenten
vdliltd puuttui keskindinen positiivinen riippuvuus ja tdmdn myotd myos
yksiloiltda puuttui Gilliesin (2007, 4) kuvaama kisitys, “yhdessd uimisesta tai
hukkumisesta”. Positiivisen riippuvuuden merkitystd ei voi korostaa liikaa, silld
se luo pohjan yhdesséd tekemiselle. Pohjan puuttuminen vaikuttaa myos yksilon
vastuun sekd vuorovaikutuksen puuttumiseen. Kuten Johnson ym. (1994)
korostavat vuorovaikutuksen merkitystd ryhmén tavoitteiden edistdmiselle
(Johnson ym. 1994, 29-30), ei sen puute voi luoda puitteita onnistumiselle. Suuri
havaittava puute ryhmén jasenten tyoskentelyssd vaikutti olevan sosiaalisten
taitojen puuttuminen. Tdmd on yhteydessi my6s vuorovaikutuksen
puuttumiseen. Ryhmén jdsenet eivdt kyenneet sosiaalisilla taidoillaan
ratkaisemaan ristiriitoja, joita yhden jdsenen luovuttaminen aiheutti. Kuten
Tynjdla (2002, 158) toteaa ryhmédtyén epdonnistumisen johtuvan usein
puutteellisista sosiaalisista taidoista. TyoOskentelyn arviointia ei myo6skddan

toimimattomassa ryhmaéssa tapahtunut lainkaan.

Tulokset antavat viitteitd, ettd yhteistoiminnallisen oppimisen onnistumisen
tekijit ovat merkityksellisia ryhmaétyoskentelyn onnistumisen kannalta.
Keskindisen positiivisen riippuvuuden muodostuminen vaikuttaa olleen selkein

yksittdinen vaikuttaja toimivan ryhmédn maéérittdjda. Positiivinen riippuvuus
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sitouttaa jasenet ryhmaén yhteisiin tavoitteisiin sekd muodostaa tiiviin yhteison,
jossa jdsenet tukevat ja auttavat toisiaan. Tdlloin myos yksiloiden vastuu
lisdantyy sekd positiivista riippuvuutta tukeva vuorovaikutuksellisuus.
Sosiaalisia taitoja kdytetddn edistimddn ryhmdn tavoitteita. Ryhmat, joissa
yhteistoiminnallinen tydskentely onnistui hyvin, olivat keskendén sovittelevia ja
ratkaisuhakuisia. Sosiaalisten taitojen kdytto on lasnd myos, kun ryhméprosessia
arvioidaan ja ryhmdn toimintaa pyritddan tehostamaan. Voidaan vield tiivistden
todeta, ettei epdonnistuneen yhteistoiminnallisen tyoskentelyn taustalla
vaikuttanut ilmenneen juuri mitddn onnistumisen edellytyksen tekijoista. Tekijat
vaikuttavat olevan joko osana ryhmén toimintaa, jolloin oppiminen onnistuu tai

puuttuvat kokonaan, jolloin yhteistoiminnallinen oppiminen epdonnistuu.

Viimeisend huomioina todettakoon, ettd projektin luonteella saattoi olla myos
merkitystd yhteistoiminnallisen oppimisen onnistumisessa. Musiikkiteknologiaa
sekd digitaalista oppimisymparistod hyodyntdva elektronisen musiikin
tyoskentely poikkeaa tavallisesta luokkatyoskentelystd ja useat oppilaat kokivat
tdimdn positiivisena. Tulosten perusteella vuorovaikutuksen pé&ddasiallinen
ilmeneminen tapahtui kasvokkain pienryhmien jdsenten kesken, mutta myos
verkkoselainpohjainen tyoskentely ja sen vuorovaikutuskeinot vaikuttivat
yhteistoiminallisen tydskentelyn onnistumiseen. Ndin ollen taméan tutkimuksen
osalta my0s verkkovuorovaikutus sekd yhteistoiminnallisen tyoskentelyn
elektronisen musiikin konteksti on syytd ottaa huomioon onnistumiseen

vaikuttavia tekijoitd tarkasteltaessa.

6.2 Loppusanat ja jatkotutkimushaasteet

Elektronisen musiikin projekti oli mielenkiintoinen kokeilu, jossa yhdistyi
uudenlainen musiikinopetuksen sisdltd, teknologian kaytto sekd yhdessd
oppiminen. Elektronisen musiikin kouluopetus on kovin tuntematon
tutkimuskohde, joten sen eri kdyttomahdollisuuksista ja opetustavoista riittdisi
paljon tutkittavaa. Myos uuden markkinoille tulevan digitaalisen

opetusteknologian ja -ohjelmistojen kriittinen tarkastelu ja arviointi on mielestéani
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tarpeen. Kuten elektronisen musiikin instrumentteja kasittelevissa luvuissa
esiteltiin, syntetisaattorit, rumpukoneet ja samplerit ovat osa elektronisen
musiikin luomisvélineitd. Ndiden tuominen koululuokkaan osaksi opetusta on
mielenkiintoinen  tutkimuskohde.  Perinteiset  elektronisen = musiikin
laitteistoinstrumentit ja ohjaimet mahdollistaisivat erilaisen kdsin kosketeltavan
kayttoliittymdn ja workflown kuin vain pelkén tietokoneen kdyttdiminen. Muun
muassa analogisten syntetisaattoreiden ja rumpukoneiden opetuskdyttoon
vaikuttaa kuitenkin teknologian kustannukset, joka oli vaikuttava tekija myos
timdn  tutkimuksen  teknologian  valinnassa. = Tietokoneisiin  tai
tablettitietokoneisiin liitettavat MIDI-kontrollerit voivat olla kustannuksiltaan
toteutettavampia ratkaisuja. Tietenkin kaikkien laitteiden kdyton ohjaamisesta
vastaa opettaja, jolla olisi hyvad itsellddn olla kyky kayttdd ja opastaa niiden

Kayttod.

Yhteistoiminnallisen oppimisen onnistumisen nakokulmasta tutkimustulokset
saattaisivat olla erilaiset, mikéli pienryhmien ryhméakokoonpanot olisivat
erilaiset. Projektin aihesisdllon muokkaaminen voisi ilmetd myos erilaisina
yhteistoiminnallisen oppimisen tuloksina. Ryhmé&oppimisen eri toteutustavoissa
on runsaasti tutkittavaa aihesisdllostd riippumatta, silld ryhmdssd tapahtuva
oppiminen on kiehtovan monisyinen tutkimuskohde siihen vaikuttavine

tekijoineen.

DAW-ohjelmien koulukédytossd erds tarkasteltava ndkokulma voisi olla
valmiiden loop-leikkeiden kdyton mahdollisuuden poistaminen tai rajaaminen.
Tamdn tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd niiden kdytto véahensi
ohjelmistoinstrumenttien osuutta oppilasryhmien projekteissa. Toki valmiit
loop-kirjastot kuuluvat osaksi modernien DAW-ohjelmistojen tyokalupakkia,
mutta luovuuden ja sdveltamisen tapojen erds tukemisen keino voisi olla loop-
leikkeiden rakentaminen itse. Télloin niiden muodostamiseen tarvitaan
itsekehitettyjen musiikillisten ideoiden tuottamista. Loop-leikkeen rakentamisen
avulla voi opetella muun muassa melodian, harmonian, rytmiikan seka

sointivdarin hahmottamista. Itsetuotettu musiikillinen idea on myos originaali,
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toisin kuin ohjelman sisaltdama valmis loop-leike. Télla kritiikilla ei ole tarkoitus
pyrkid estimdan loop-kirjaston kdyttod oppilasprojekteissa, silld ne voivat olla
erittdin kayttokelpoisia elektronisen musiikin rakennuspalikoita. Tarkeintd on,
ettd elektronisen musiikin tekemistd ldhestyy avoimin mielin, ilman turhia

ennakkoluuloja.
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LIITTEET

Liite 1. Tehtivinanto oppilaille.

Tehtavananto

Elektroninen musiikki on musiikkia, joka on tuotettu sahkokéayttoisin vélinein ja
laittein. Téllaisia valineitd ovat esimerkiksi syntetisaattorit, samplerit, rumpukoneet ja

tietokone.

1. Tutustutaan pienryhmissé elektronisen musiikin tyokaluihin kdyttden Soundtrap-

ohjelmaa.

- Kannettavalla tietokoneella (Chrome —> soundtrap.com)
- iPadeill (Safari — soundtrap.com).

2. tutustutaan yhdessa Soundtrap-ohjelmaan; kuinka ohjelmassa luodaan musiikkia
syntetisaattoreilla, virtuaalirummuilla ja muilla instrumenteilla seka tallennetaan
aanta.

- Navigointi: Play-, Stop- ja Rec-painikkeilla

3. Tehkdd ryhmassa oma kappale, jossa on vidhintddn nelja raitaa (track):

1. Rummut (Drums)

2. Basso (Guitar and Bass —> Bass - synth)
3. Syntetisaattori (Synths)

4. Sampleri (Voice and Mic)

Kappale voi olla itsekeksitty tai jokin valmis kappale.
Miettikdd yhdessé miten jaatte tydalueita keskenénne.
Neuvokaa toisianne, suunnitelkaa yhdessé ja kokeilkaa rohkeasti!

4. Kokeilkaa tarvittaessa editointitoimintoja, Edit -> Copy (kopioda), Paste (liitt44) jne.

5. Kysykaa tarvittaessa apua opettajalta.

6. Tekemdnne kappaleet saatte itsellenne opettajalta jos haluatte.
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Liite 2. Alkukysely.

Tutkimuksen alkukysely

Nimi:

1. Oletko aiemmin opiskellut elektronista musiikkia koulussa?

[]En

L] Kylla

Jos vastasit kylld. Kerro hieman miten olet opiskellut, miti laitteita olet kdyttanyt esim. iPad, GarageBand

jne.

2. Oletko aiemmin tehnyt elektronista musiikkia vapaa-ajalla?

[]En

(] Kylla

Jos vastasit kylld. Kerro hieman miten ja milla laitteella. esim. musiikkiharrastuksissa tai kotona.

Puhelimella, tabletilla tai tietokoneella.
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3. Onko mielestasi elektronisen musiikin opiskelu koulussa tarkeda?

[ 1. Ei yhtadn
[] 2. Ei kovin tirkeda
[] 3. Jonkun verran tirkesd

[] 4. Erittiin tarkeda

Perustele vastauksesi.

4. Kuinka usein kuuntelet elektronista musiikkia vapaa-ajallasi?

[] 1. En koskaan
[] 2. Harvoin

[ ] 3. Jonkun verran
[] 4. Usein

[] 5. Erittdin usein

5. Nimed muutama artisti, -yhtye ja/tai -kappale, joiden musiikkia olet kuunnellut viime

aikoina.

Kiitos vastauksistasi! ©
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Liite 3. Loppukysely.

Tutkimuksen loppukysely

Nimi:

1. Millainen kokemus elektronisen musiikin projekti oli?

2. Millaisia asioita opit projektista?

3. Kuinka hyvin ryhmétyoskentely sopi elektronisen musiikin tekemiseen?

4. Koitko helpoksi tai vaikeaksi kéyttd4 elektronisen musiikin ty6kaluja, kuten syntetisaattoreita tai

rumpukonetta? Miké oli vaikeaa?
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5. Oliko Soundtrap-ohjelman kdyttdminen helppoa tai vaikeaa? Mika oli vaikeaa?

6. Mitd mieltd olet ryhménne tyoskentelysta? Miten tyonjako onnistui?

7. Mitd mieltd olet ryhmé&nne valmiista kappaleesta?

8. Onko sinulla muuta sanottavaa téstd projektista? Vapaa sana.

Kiitos vastauksistasi ja tyoskentelystid! ©



Liite 4. Haastattelurunko.

Aiemmat kokemukset

Oletko aiemmin tehnyt elektronista musiikkia?

Tai mitddn muuta musiikkia kdyttamalld tietokonetta, tablettia tai puhelinta?
Oletko kiinnostunut tekemddn elektronista musiikkia?

Tai mitddn muuta musiikkia kayttamalld tietokonetta, tablettia tai puhelinta?

Millainen ilmapiiri teilld on luokassa yleensd ryhmaityoskentelyissa?

Projekti
Millaista oli kdyttda danitysohjelmaa? Oliko ongelmia?
Millaista oli d4nittdd soittoa?

- Syntetisaattoria? Kokeilitko sdatda? Miten sddtdminen vaikutti ddneen?
- Rumpukonetta? Kokeilitko efekteja? Miten vaikutti 4dneen?
- Sampleria? Kokeilitko ddnittda? Kokeilitko efekteja? Miten vaikutti 4dneen?

Miten ryhmatyoskentely sujui?
Positiivinen riippuvuus
- Millainen tydnjako teillé oli?
- Osallistuivatko kaikki ryhmén jasenet tydskentelyyn?
- Mité asioita opit muilta ryhmén jésenilta?
- Mité asioita opetit muille ryhmén jdsenille?
- Oliko teilld yhteiset tavoitteet?
Yksilon vastuu

- Ottivatko mielestési kaikki vastuuta ryhmatydskentelysta?
- Kuinka itse otit vastuuta?
Vuorovaikutuksen tukeminen

- Millainen ilmapiiri teilld ryhmaéssa oli?
- Saiko teilld ryhméssé sanoa mielipiteensé vapaasti?
Sosiaalisten taitojen kiytto

- Oliko teilld erimielisyyksid? Miten ratkaisitte ne?
- Jouduitko luopumaan omista ideoistasi?
Ryhmiin toiminnan itsearviointi

- Arvioitteko omaa tydskentelyidnne?
- Muutitteko oman ryhménne tyoskentelyd?

Tulevaisuus

Haluaisitko tehdd tdaman kaltaista tyoskentelyd jatkossa?

Haluaisitko tehda elektronista musiikkia jatkossa koulussa? Vapaa-ajalla?
Haluaisitko tehdé elektronista musiikkia mieluummin yksin vai ryhméssa?

Miten projektia olisi voinut kehittaa?
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