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ABSTRACT

Ronimus, Miia

Digitaalisen oppimispelin motivoivuus. Havaintoja Ekapelid pelanneista lapsista
Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2012, 163 p.

(Jyvaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625; 437)

ISBN 978-951-39-4720-0 (nid.)

ISBN 978-951-39-4721-7 (PDEF)

English summary: The motivational appeal of a digital learning game.
Observations of children using Graphogame

Diss.

This study investigated the motivational appeal of Graphogame (‘Ekapeli’ in
Finnish), a digital learning game developed at the University of Jyvaskyld to
support children’s reading acquisition. The results of two pilot studies
suggested that six-year-old children enjoyed playing the game, but there were
individual differences in the level and development of motivation as well as in
the sensitivity to negative feedback. In a third, larger study the effects of two
game features - the level of difficulty and a reward system - as well as the
gaming environment (home or school) were studied in a quasi-experimental
setting. The children (N = 250), mostly first-graders, used the game either at
home or at school for eight weeks under the supervision of a parent of teacher.
The children’s gaming motivation was measured by an in-game self-report
survey in which the child rated his or her enjoyment of the game at the end of
each play session. Additional measures of motivation were the time spent using
the game and a parent’s or teacher’s evaluation of the child’s eagerness to use
the game. The results revealed that the reward system increased the time spent
playing the game, but the level of difficulty had no clear effect on motivation.
Children playing the game at school showed higher motivation than those
playing at home. Self-reported interest in reading and lack of previous
experience with Graphogame also had a positive influence on the children’s
enjoyment of the game. Although the children’s self-reported and supervisor-
reported motivation were generally high, the average time spent playing the
game was low. The findings suggest that game features, gaming environment
and the children’s personal characteristics influence their motivation in digital
game-based learning, and these factors should be taken into consideration in
the development of digital learning games.

Keywords: Digital game -based learning, Computer based learning, Motivation,
Engagement, Reading instruction
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ESIPUHE

Tamén tyon toteuttaminen ei olisi ollut mahdollista ilman useilta henkilsiltd
saamaani tukea. Ensinnékin haluaisin kiittdd professori Heikki Lyytistd véitos-
tyoni ohjaamisesta ja luottamuksesta sen valmistumiseen. Heikki on tutkimuk-
seni kohteen, Ekapelin keksijd ja kehitt&jd, ja on ollut kiehtovaa ja antoisaa olla
mukana seuraamassa Ekapelin laajentumista yksinkertaisesta oppimispelista
kansainvilisesti saatavilla olevaksi verkkopohjaiseksi oppimisympéristoksi. FT
Janne Kujalaa kiitdn niin ikddn kannustuksesta ja tyoni kommentoinnista, ja
erityisesti tutkimukseni kolmannen vaiheen Ekapeliversioiden adaptaatiolo-
giikoiden kehittdmisestd. Kiitdn myos késikirjoitukseni esitarkastajia professori
Jari Multisiltaa ja akatemiatutkija Janne Lepolaa kannustavista ja hyodyllisistd
kommenteista, jotka auttoivat minua késikirjoitukseni viimeistelyssd. Myos
psykologian jatko-opiskelijoiden Nyrkki-ryhmén jdsenet ansaitsevat kiitokseni
vertaistuesta ja tutkimukseni kommentoinnista sen eri vaiheissa.

Jarjestin tutkimukseni ensimmadisessé ja toisessa vaiheessa kaksi Ekapelin
pelaamisjaksoa, jotka vaativat paljon ty6td ja lasndoloa padiviakodilla. Kiitdn Sira
Maattdd ja Maria Rinnettd avusta ja yhteistyostd ndiden pelaamisjaksojen to-
teuttamisessa. Aineistonkeruuvaiheiden jilkeen minulla oli kidsissdni useita
kymmenid dvd-levyllisid analyysid odottavaa videomateriaalia. Tdssd analyy-
sissd minua auttoivat useat henkil6t, jotka katsoivat lapsista kuvattuja videoita
ja auttoivat minua selvittimddn, miten pelaamismotivaatiota voitaisiin luotet-
tavasti havainnoida. Tadstd avusta kiitdin Teemu Paajasta, Eveliina Siivolaa, Elina
Timoa, Elisa Jarvisaloa, Maija Suokasta, Kirsti Eklundia ja Adrienn Abonyi-
Karhusta.

Tutkimuksen kolmannen vaiheen toteuttaminen ei olisi onnistunut ilman
LukiMat-tiimin tydpanosta. Kiitdn yhteistyostd erityisesti Juha-Matti Latvalaa,
Marika Peltosta, Ville ja Anne Monkkostd sekd Miika Pekkarista. Kerddamani
aineiston analyysissd sain lisdksi korvaamatonta apua Asko Tolvaselta, jota il-
man varmaan vield tédlldkin hetkelld miettisin, miten minun oikein pitéisi ana-
lyysieni kanssa edeta.

Suuret kiitokset ansaitsevat myos kaikki tutkimuksessani mukana olleet
lapset ja heiddn vanhempansa ja opettajansa. Oli ilo tehda tutkimusta aktiivis-
ten ja innostuneiden osallistujien kanssa.

Tutkimustani ovat tukeneet taloudellisesti Ellen ja Artturi Nyyssosen sda-
ti6 ja Suomen Kulttuurirahaston Keski-Suomen maakuntarahasto. Lisdksi mi-
nulla on ollut ilo tyoskennelld Graphogame-projektissa (European Commissi-
on's FP6, Marie Curie Excellence Grants), Opetus- ja kulttuuriministerion ra-
hoittamassa LukiMat-hankkeessa sekd Suomen Akatemian rahoittamassa Op-
pimisen ja motivaation huippututkimusyksikossa.

Jyvéaskyldssa 4.4.2012
Miia Ronimus
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1 JOHDANTO

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan lukemaan oppimisen tueksi kehitetyn digi-
taalisen oppimispeli Ekapelin motivoivuutta. Ekapelin kehitystyo perustuu Jy-
vaskyldn yliopiston Lapsen Kielen Kehitys (Jyvaskyld Longitudinal Study of
Dyslexia) -pitkittdistutkimuksesta saatuihin kokemuksiin. Ekapeli on suunnattu
erityisesti 6-8-vuotiaille lapsille, joille lukemaan oppiminen on haastavaa. Eka-
pelin pelaamisen on aiemmissa tutkimuksissa havaittu vaikuttavan positiivises-
ti lasten lukutaidon kehittymiseen (Huemer, 2008; Lyytinen, Ronimus, Alanko,
Poikkeus, & Taanila, 2007; Lyytinen, Erskine, Kujala, Ojanen & Richardson,
2009; Saine, 2010), mutta Ekapelin motivoivuudesta ei juuri ole aiempaa tutki-
mustietoa.

Lukemaan opeteltaessa koetut epdonnistumiset voivat vaikuttaa haitalli-
sesti lapsen myohempaddn koulumenestykseen esimerkiksi lisdamallad taipumus-
ta tehtdvdd vilttdvddan toimintaan oppimistilanteissa (Onatsu-Arvilommi &
Nurmi, 2000; Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola & Laine, 2003). Taméan vuoksi
olisi tarkedd pyrkid parantamaan lukemisvalmiuksiltaan heikkojen lasten taitoja
mahdollisimman varhain, jotta lukemaan oppimisessa koetut hankaluudet eivat
antaisi heille kielteistd kasitystd itsestddn oppijoina. Ekapeli tarjoaa mahdolli-
suuden tdhdn. Ekapeli pyrkii tukemaan myonteistd oppijaminakésitystd lapsen
suoritustasoon mukautuvalla vaikeustasolla, joka huolehtii siitd, ettd suurin osa
lapsen pelissd antamista vastauksista menee oikein lapsen ldhtotasosta riippu-
matta (Lyytinen ym., 2008). Kun lapsen taidot kehittyvit Ekapelin pelaamisen
myo6td, hdnen myonteinen oppijaminédkésityksensd voi edelleen vahvistua. Tés-
séd tutkimuksessa tarkastellaan, miten hyvin pelin vaikeustason mukautuminen
lapsen taitoihin tukee oppimismotivaatiota, erityisesti silloin kun pelaaminen
on lapselle haastavaa. Lisdksi tarkastellaan, ovatko lapsen pelaamismotivaatio
ja oppiminen yhteydessa toisiinsa.

Ekapelin tulisi lapsen myo&nteisen oppijamindkasityksen tukemisen lisdksi
houkutella lapset pelaamaan sddnnollisesti. Oppimista ei voi tapahtua, jos lapsi
ei pelaa pelid riittdvésti. Pelin parissa vietettyd aikaa voidaan pyrkid lisddmaan
esimerkiksi sisallyttamalla peliin lapsiin vetoavia ominaisuuksia, kuten kiinnos-
tavia visuaalisia tehosteita, palkitsemista ja valintatilanteita. Aiemmat tallaisia
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motivoivia ominaisuuksia koskevat tutkimustulokset ovat kuitenkin ristiriitai-
sia. Joissakin tutkimuksissa tillaisten ominaisuuksien on havaittu vaikuttavan
kielteisesti lasten oppimiseen tai motivaatioon (Christensen & Gerber, 1990; Ke,
2008; McDermott & Stegemann, 1987), mutta myts myonteisid vaikutuksia mo-
tivaatioon on havaittu (Malouf, 1988; Okolo, 1992b). Téssd tutkimuksessa tar-
kastellaan, miten lapset suhtautuvat Ekapeliin siséllytettyihin motivoiviin omi-
naisuuksiin ja voidaanko niiden avulla lisdtd pelaamiseen kaytettyd aikaa ja
pelaamisen mieluisuutta.

Ekapelin motivoivuutta tarkastellaan tédssd tutkimuksessa paddasiassa De-
cin ja Ryanin (1985, 2000) itseohjautuvuuden teorian (self-determination theory,
SDT) nidkokulmasta. Itseohjautuvuuden teorian mukaan pelkkd itsensd osaa-
vaksi kokeminen ei riitd optimaalisen motivaation saavuttamiseen, vaan yksi-
16n tulee my6s kokea toimivansa omasta tahdostaan (Ryan, 1993). Ekapelin pe-
laamiseen sovellettuna timan voi tulkita niin, ettd pelaamisen tulisi paitsi tukea
myonteistd oppijamindkésitystd, olla my6s niin mieluisaa lapselle, ettd tama
hakeutuu pelin pariin omasta tahdostaan eiké esimerkiksi pelkdstdan vanhem-
pien tai opettajan kaskysta.

1.1 Mitd motivaatio on?

Motivaatio kdynnistdd, yllapitdd ja suuntaa toimintaa (Deci & Ryan, 1985; Wig-
field, Eccles, Schiefele, Roeser & Davis-Kean, 2006). Motivaatioteorioita on lu-
kuisia erilaisia, mutta ne kaikki pyrkivat selittdméddn, miksi ihmiset valitsevat
tiettyjd aktiviteetteja, miten pitkddn he jaksavat ylldpitdd toimintaa ja miten ko-
vasti he yrittavat (Dornyei, 2000). Nykyisin vallalla olevat motivaatioteoriat k-
sittelevdt oppimiseen liittyvdd motivaatiota pystyvyyden ja kompetenssiin liit-
tyvien uskomusten, lasten oppimiselle asettamien tavoitteiden, oppimiseen
kohdistuvan kiinnostuksen ja suoritusten arvostamisen ndkckulmista (Wigfield
ym., 2006). Motivaatio ndhdddan myo6s dynaamisena ilmitnd, johon vaikuttavat
yksilon kisitysten ja piirteiden lisdksi oppimistilanteeseen ja -ympéristoon liit-
tyvat tekijdt (Veermans & Tapola, 2006).

Oppimismotivaatiota voidaan tarkastella sekd situationaalisesta ettd dis-
positionaalisesta ndkokulmasta (Veermans & Tapola, 2006). Situationaalisessa
ndkokulmassa motivaation ajatellaan syntyvéan oppilaan yksilollisten tekijoiden
ja oppimistilanteen valisessd vuorovaikutuksessa. Télloin oppimistehtdvéan ja -
ympdriston piirteiden oletetaan vaikuttavan oppilaiden motivoitumiseen, mut-
ta oppilaiden vélilld voi olla my6s yksilollisid eroja siind, miten he kokevat tie-
tyt oppimistilanteen piirteet. Motivaation dispositionaalisessa tarkastelussa ko-
rostuu ajatus yksilon pysyvammastd taipumuksesta suuntautua oppimistilan-
teisiin tietylld tavalla. Oppilas voi esimerkiksi oppimistilanteissa suuntautua
tyypillisesti hyvien suoritusten tavoitteluun asian syvéllisen ymmaértdmisen
sijaan.

Oppimiseen liittyvdan motivaation kaksitahoista luonnetta on tarkasteltu
kiinnostuksen kisitteen kautta (esim. Hidi, 2006, Mitchell, 1993). Yksilolld on
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oppimistilanteeseen tullessaan tiettyjd kiinnostuksen kohteita (esim. matema-
tiikka), mutta my6s oppimistilanne voi herdttdd kiinnostusta oppilaassa, vaikka
hén ei aluksi olisikaan ollut aiheesta kiinnostunut (esim. tietyntyyppiset mate-
matiikan tehtdvit) (Hidi, 2006). Potentiaali kiinnostukseen on yksilossd, mutta
tehtdvan sisdlto ja ympdristo maarittavit kiinnostuksen suunnan ja vaikuttavat
sen kehittymiseen (Hidi & Renninger, 2006). Kiinnostus on aina spesifid, tiet-
tyyn aiheeseen, tehtdvddn tai aktiviteettiin kohdistuvaa (Schiefele, 1991). Yksi-
I6llinen kiinnostus kehittyy hitaasti ajan kuluessa ja silld voi olla pitkédkestoisia
vaikutuksia yksilon tietimykseen ja arvomaailmaan, kun taas tilannesidonnai-
nen kiinnostus herdd nopeasti ja voi kestédd vain jonkin aikaa, jolloin sen vaiku-
tukset yksilon elimédn ovat vihdisid (Hidi, 1990).

Tilannesidonnaisen kiinnostuksen kehittymistd yksilolliseksi kiinnostuk-
seksi on kuvattu nelivaiheisen mallin avulla (Hidi & Renninger, 2006). Ensim-
maiisessd vaiheessa tilanne heridttdd kiinnostuksen, esimerkiksi koska siind on
jotain ylldttavaa tai henkilokohtaisesti merkityksellistd. Mitchell (1993) havaitsi
tutkimuksessaan, ettd koululuokassa kiinnostusta voivat hetkellisesti herattdd
esimerkiksi ryhmétoiden tekeminen tai tietokoneiden kaytto, koska ne tuovat
vaihtelua luokan arkirutiineihin. Kiinnostuksen kehittymisen toisessa vaiheessa
tilanteeseen liittyva kiinnostus muuttuu pysyvammaiksi (Hidi & Renninger,
2006), esimerkiksi koska aihe koetaan merkitykselliseksi itselle ja se mahdollis-
taa aktiivisen osallistumisen oppimisprosessiin (Mitchell, 1993). Kolmannessa
vaiheessa tilannesidonnainen kiinnostus alkaa muuttua yksilollisemmaéksi, kun
aiheesta on kertynyt enemmain tietoa ja sitd aletaan arvostaa (Hidi & Renninger,
2006). Neljannessd vaiheessa yksilollinen kiinnostus on pitkalle kehittynyt. Ai-
hetta arvostetaan entistd enemmaén, sen parissa ollaan valmiita viettdmé&an run-
saasti aikaa ja tehtdvien ratkaisussa kdytetddn syvillisid strategioita. Oppi-
misymparistolld voi olla merkittdva rooli kiinnostuksen kehitysprosessin edis-
tamisessd. Kiinnostuksen kehittyminen yksilolliseksi ei tyypillisesti tapahdu
ilman muiden ihmisten tukea. My6s yksilon kokemukset, temperamentti ja ge-
neettinen tausta voivat Hidin ja Renningerin mukaan vaikuttaa siihen, miten
kauan kiinnostuksen kehitysprosessi ja sen eri vaiheet kestavit.

Arnone, Small, Chauncey ja McKenna (2011) uskovat uusien teknologioi-
den rooliin kiinnostuksen herittdjind ja ylldpitdjind. Uudet mediakontekstit,
kuten yksin tai yhdessd pelaaminen tietokoneella, sisdltdvat epavarmuuden
elementtejd, jotka voivat herdttdd oppilaissa uteliaisuutta. Yksilolliset taipu-
mukset sekd kontekstiin ettd tilanteeseen liittyvét tekijdt vaikuttavat siihen, mi-
ten oppilas kokee ndmd uteliaisuutta herédttdvit drsykkeet ja niihin liittyvan
epdvarmuuden. Jos uteliaisuus herdd, se voi johtaa aluksi tilannesidonnaisen ja
mychemmin yksilollisen kiinnostuksen syntyyn. Toisaalta ndmd tekijdt voivat
herittdd myos pelkoa ja turhautumista, jos yksilo ei koe pystyvansd hallitse-
maan tilannetta.

Myo6s motivationaalisten orientaatioiden mallissa (Olkinuora, Salonen &
Lehtinen, 1984; Olkinuora & Salonen, 1992, Salonen, Lepola & Niemi, 1998) tar-
kastellaan tilannetekijoiden ja oppilaiden yksilollisten piirteiden vuorovaiku-
tusta oppimistilanteissa. Mallin mukaan oppilas tekee oppimistilanteessa tul-
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kintoja paitsi tehtdvistd, myos toisten ihmisten (yleensd opettajan) odotuksista,
ja lisdksi hanelld on omaan itseensa liittyvid kasityksid. Tarkastelussa korostuu
oppimismotivaation dispositionaalinen ndkokulma, eli oppilaalla ajatellaan
olevan taipumus turvautua tietynlaisiin selviytymiskeinoihin aina, kun tietyt
merkit ympaéristdssd toteutuvat. Tehtdvdorientoitunut oppilas suuntautuu vah-
vasti tehtdvin ratkaisemiseen. Hian nikee esteet ja epdonnistumiset haasteina,
joita voidaan kontrolloida lisddmailld yrittdimisen méadrdd. Sosiaalisen riippu-
vuuden orientaatiota osoittava oppilas keskittyy oppimistilanteessa opettajan
antamiin ohjeisiin ja palautteeseen. Hanen padtavoitteenaan on opettajan vaa-
timusten ja odotusten tdyttiminen mahdollisimman pitkalle, eli sosiaalisen hy-
viksynnidn hakeminen. Epdonnistumista hdn ei koe uhaksi, vaan se lisdd yrit-
tamistd sosiaalisella alueella. Egodefensiivisesti orientoitunut oppilas keskittyy
puolestaan oppimistilanteessa oman mindnsé tilaan, jonka hdn ndkee epévar-
maksi. Oppilas pelkdd epdonnistumista ja kontrollin menetystd, ja kokee opetta-
jan arvostelevana ja uhkaavana. Oppilas pyrkii lievittdiméaan jannitetta valttele-
maélld tehtdvad esimerkiksi sijaistoiminnoilla tai vetdytymadlld tilanteesta. Sekd
sosiaalisen riippuvuuden orientaatio ettd egodefensiivinen orientaatio johtavat
tehtdvan pintapuoliseen prosessointiin eivitkd ne ole oppimisen kannalta edul-
lisia. Ndille orientaatioille tyypilliset selviytymiskeinot synnyttdvat helposti
kumulatiivisen kehin, jossa epdonnistumiset vahvistavat entisestdan oppimisen
kannalta haitallisia selviytymiskeinoja. Opettajat saattavat omalta osaltaan vah-
vistaa haitallisten selviytymiskeinojen muodostumista esimerkiksi auttamalla
lilkaa sosiaalista riippuvuutta osoittavaa lasta. Selviytymiskeinoihin voidaan
kuitenkin vaikuttaa muuttamalla kontekstuaalisia tekijoitd, kuten tehtdvan
tyyppid, oppilaan roolia ja palautetta. Olkinuora ja Salonen (1992) viittaavat
tutkimukseen, jossa havaittiin, ettd tavallisissa oppimistilanteissa egodefensiivi-
syyttd tai sosiaalista riippuvuutta osoittaneiden oppilaiden tehtidvéorientoitu-
nut toiminta lisddntyi, kun lapsen sosiaalinen rooli vaihdettiin "oppijasta" "on-
gelmanratkaisijaksi" tai "etsiviksi", tai kun opetettavat taidot sisdllytettiin arki-
pédivan konteksteihin ja lapsille mieluisiin aktiviteetteihin.

Itseohjautuvuuden teorian (Deci & Ryan 1985, 2000; Ryan & Deci, 2002)
nikokulmasta on tarkasteltu runsaasti kontekstuaalisten tekijoiden seurauksia
motivaatiolle. Teorian mukaan oppimisen kannalta ihanteellisin oppimisympé-
ristd on sellainen, jossa tyydyttyvit ihmisen kolme psykologista perustarvetta:
kompetenssi, autonomia ja yhteenkuuluvuus (Niemiec & Ryan, 2009). Kompe-
tenssilla tarkoitetaan yksilon tunnetta siitd, ettd hdn on tehokas ja kokee hyo-
dyntdvidnsd omia kykyjddn toimiessaan sosiaalisessa ympaéristossdadan. Kompe-
tenssin tarve saa ihmiset etsimaan haasteita, jotka ovat optimaalisia heidan ky-
kyihinsd nédhden, ja ylldpitimaadn ja kehittdimddan kykyjadn. Autonomia puoles-
taan tarkoittaa, ettd ihminen kokee olevansa itse oman toimintansa alkuldhde.
Autonominen yksilo toimii omien kiinnostustensa ja arvojensa mukaisesti. Yh-
teenkuuluvuudella viitataan yksilon tunteeseen siitd, ettd hdn on yhteydessa
toisiin ihmisiin, vélittdd heistd, on heille tirked ja heiddn hyviksyma.

Itseohjautuvuuden teoriassa motivaatio jaetaan eri tyyppeihin. Thmisen
toiminnan sanotaan olevan sisdisesti motivoitunutta, kun hin ei saa siitd mitdan



15

ilmeistd palkkiota, vaan toimintaan osallistuminen sindnséd on palkitsevaa (Deci,
1975; Deci & Ryan, 1980). Sisdisesti motivoitunut ihminen etsii jatkuvasti itse-
ddn kiinnostavia, optimaalisesti haastavia tilanteita ja pyrkii voittamaan ndama
haasteet. Sisdistad motivaatiota ylldpitdvéat samanaikainen autonomian ja kompe-
tenssin tarpeiden tyydyttyminen. Ulkoisesti motivoitunutta on sellainen toimin-
ta, jonka pariin hakeudutaan jostain muusta syystd kuin oman kiinnostuksen
vuoksi, ja johon osallistumiseen yksilo voi kokea olevansa enemmén tai vé-
hemman pakotettu (Deci & Ryan, 1985). Ulkoisesti motivoituneessa toiminnassa
yhteenkuuluvuuden tarpeella on tirked rooli. Yhteenkuuluvuuden tarve saa
yksilon ryhtyméddn toimintaan, jota ei koe luonnostaan kiinnostavaksi, koska
hén saa silld tavoin hyvidksyntdd tai palkkioita itselleen tdrkeiltd henkilsiltd
(Ryan & Deci, 2002).

Ulkoisesti motivoitunut toiminta voi kuitenkin olla autonomista, jos toi-
minta koetaan hyodylliseksi itselle, ja erityisesti jos toiminta sopii yhteen oman
arvomaailman ja tavoitteiden kanssa (Deci & Ryan, 2000; 2008). Sen sijaan jos
ihminen toimii vain saadakseen palkkion tai valttddkseen rangaistuksen, tai
sdilyttddkseen itsearvostuksensa ja vilttddkseen syyllisyyden ja hdpedn tunteet,
motivaatio on vahvasti ulkoista. Sisdinen vs. ulkoinen jaottelun ohella motivaa-
tio voidaankin luokitella myds autonomiseen ja kontrolloituun tyyppiin (Deci &
Ryan, 2000; 2008). Autonominen motivaatio siséltdad sisdisen motivaation ja ne
ulkoisen motivaation tyypit, joissa yksilo tunnistaa toiminnan arvon ja ihanteel-
lisessa tapauksessa on integroinut toiminnan osaksi minuuttaan. Kontrolloitu
motivaatio viittaa puolestaan tilanteisiin, joissa yksilon toiminta on joko ulkoa
pédin annettujen tai yksilon sisdistdimien palkkioiden ja rangaistusten sddtelemad.
Sekd autonominen ettd kontrolloitu motivaatio kdynnistdvit ja suuntaavat toi-
mintaa, vastakohtana amotivaatiolle, jota luonnehtii aikeiden ja motivaation
puuttuminen (Deci & Ryan, 2000; 2008).

1.2 Motivaation rooli oppimisessa

Motivaatiolla on merkittdva rooli oppimisessa. Pelkkd aktiviteetin parissa vie-
tetty aika ei Cottonin (1989) tutkimuskatsauksen mukaan juurikaan vaikuta po-
sitiivisesti oppimiseen, mutta jos oppilaat tyoskentelevit keskittyneesti, ovat
kiinnostuneita ja tehtdvd on sopivan haastava heiddn taitotasoonsa nidhden,
vaikutus on selvisti positiivinen. Nelivuotiaille lapsille jdrjestetyssd lukemis-
valmiuksia kehittdvissd interventiossa havaittiin, ettd lasten responsiivisuus ja
motivoituminen lukemisaktiviteettien aikana selitti 11 prosenttia lasten luke-
misvalmiuksien tasosta intervention lopussa (Justice, Chow, Capellini, Flanigan
& Colton, 2003). Motivaation ja oppimisen vuorovaikutus on myos tyypillinen
havainto. Morgan ja Fuchs (2007) loysivat tutkimuskatsauksessaan merkkeja
siitd, ettd hyva lukutaito lisdd lasten motivaatiota lukea enemman, ja tdm4 taas
parantaa heidédn lukutaitoaan entisestddn. Heikot lukijat puolestaan vailttelevat
lukemista, jolloin heiddn taitonsakaan eivét pddse paranemaan.
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Kiinnostuksen merkitys ihmisen toimintaa energisoivana ja sddtelevind
tekijand on tunnettu 1800-luvun lopulta ldhtien (Hidi, 1990). Yksilollistd kiin-
nostusta on tutkittu enemman kuin tilannesidonnaista kiinnostusta (Hidi, 1990).
Tutkimuksissa on havaittu, ettdi esimerkiksi henkilokohtaisia kiinnostuksen
kohteita késittelevit tekstit ymmairretddn ja muistetaan paremmin kuin véa-
hemman kiinnostavat (Hidi, 1990; Schiefele, 1991). Lapsen lukemista kohtaan
osoittaman kiinnostuksen on havaittu selittivan osaltaan lasten suoriutumista
lukutaitoa mittaavissa testeissd. Yhdessd oppijamindkasityksen kanssa sen on
havaittu selittdvan noin 10 prosenttia lukutaitoa mittaavien testien tulosten va-
rianssista (Wigfield, Wilde, Baker, Fernandez-Fein & Scher, 1996) ja yksinddn
noin 6 prosenttia kirjainten nimien ja danteiden osaamisen varianssista (Frijters,
Barron & Brunello, 2000). Yksilollinen kiinnostus voi olla erityisen tidrkedssa
roolissa vaativien ja syvdéllistd ymmartdmistd vaativien asioiden oppimisessa,
kun taas tilannesidonnainen kiinnostus nédyttdd olevan oleellisempaa yksinker-
taisemmassa oppimisessa ja oppimisen alkuvaiheessa (Hidi, 1990).

Itseohjautuvuuden teorian ndkokulmasta tehdyissd tutkimuksissa on ha-
vaittu, ettd autonominen motivaatio on yhteydessd parempilaatuiseen oppimi-
seen ja oppimiskokemukseen kuin kontrolloitu motivaatio (Grolnick & Ryan,
1987; Grolnick, Ryan & Deci, 1991; Niemiec & Ryan, 2009; Reeve, 2002; Rigby,
Deci, Patrick & Ryan, 1992; Ryan & Connell, 1989; Vallerand & Bissonnette,
1992). Ulkoisen motivaation autonomisten tyyppien on havaittu lisddvén esi-
merkiksi lukutehtdvan kiinnostavuutta ja johtavan syvillisempadan oppimiseen
kuin ulkoisempien motivaation muotojen (Grolnick & Ryan, 1987). Sisdisen mo-
tivaation on puolestaan havaittu liittyvdn yleiseen koulumenestykseen, alyk-
kyyteen ja myonteiseen oppijamindkéasitykseen 7-9-vuotiailla lapsilla (Gottfried,
1990).

Lasten motivationaalisia orientaatioita on tutkittu tarkkailemalla, miten
lapset toimivat haastavien tehtdvitilanteiden aikana (Lepola, Salonen & Vauras,
2000; Poskiparta ym., 2003). Tehtdvéorientoituneeksi toiminnaksi on néissa tut-
kimuksissa luokiteltu tehtdvadan keskittyminen ja kiinnostuksen ilmaiseminen.
Egodefensiiviseksi toiminnaksi on luokiteltu negatiivisten tunteiden ilmaisemi-
nen (nonverbaalisti tai verbaalisti), vilttelevd kidyttdytyminen, sijaistoiminnot ja
tilanteen sosiaalinen manipulointi. Sosiaalista riippuvuutta osoittaviksi selviy-
tymiskeinoiksi on luokiteltu sosiaalisten vihjeiden etsiminen ja seuraaminen, ja
tuen hakeminen aikuiselta joko nonverbaalisti tai verbaalisti. Useissa tutkimuk-
sissa on havaittu yhteyksid lasten oppimistilanteessa kdyttdmien selviytymis-
keinojen ja lukutaidon kehittymisen vilillda. Heikkojen lukijoiden on havaittu
osoittavan ensimmadiselld luokalla enemmin egodefensiivistd toimintaa haasta-
vissa tilanteissa kuin hyvien lukijoiden, mutta esikoulussa tdllaista yhteyttd ei
vield ollut havaittavissa (Poskiparta ym., 2003). Tama viittaa siihen, ettd lasten
mindkésitys itsestd oppijana alkaa muotoutua koulun alussa saatujen kokemus-
ten myotd ja oppijamindkdsitys vaikuttaa sithen, miten lapset suhtautuvat op-
pimisessa koettuihin haasteisiin. Tdmé prosessi voi kuitenkin kdynnistya jo ai-
emmin, silld joissakin tutkimuksissa yhteyksid tydskentelytapojen ja lukemis-
valmiuksien vililld on havaittu jo esikoulussa. Pdivikodissa 5-6-vuotiaana mita-
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tun kirjaintuntemuksen on havaittu ennustavan myohempédd tehtdviorientaa-
tiota esikoulussa, ja tehtdvdorientaation myohempdd fonologista tietoisuutta
esikoulussa (Lepola, Poskiparta, Laakkonen & Niemi, 2005). Esikoulussa mita-
tun tehtdvdorientaation on havaittu ennustavan myos luetun ymmaértdmista ja
kirjoitustaitoa ensimmadiselld, toisella ja neljannelld luokalla, ja lapsen luku- ja
kirjoitustaidon ensimmadiselld luokalla on havaittu ennustavan tehtdvaorientaa-
tiota myohemmilld luokilla (Hirvonen, Georgiou, Lerkkanen, Aunola & Nurmi,
2010). Myo6s Onatsu-Arvilommi ja Nurmi (2000) havaitsivat lukutaidon ja teh-
tavéddn orientoitumisen vililld vastavuoroisen yhteyden. Heiddn tutkimukses-
saan ensimmadisen luokan alussa mitattu tehtdvan vilttely hidasti lukemaan
oppimista ensimmdisen luokan aikana ja heikko lukutaito puolestaan lisési teh-
tavén vilttelyd myohemmin ensimmdiselld luokalla.

1.3 Motivaation mittaaminen

Motivaatiota voidaan mitata useilla eri tavoilla, joista kaikilla on hyvét ja huo-
not puolensa. Yleinen motivaation mittaamisessa kéytetty menetelma on itsear-
viointi, jolla voidaan selvittdd monipuolisesti motivaation eri tyyppejd ja moti-
vaatioon liittyvid tekijoitd, kuten oppijamindkasitystd (Fulmer & Frijters, 2009).
Motivaation itsearviointiin liittyy kuitenkin ongelmia, erityisesti kun tutkimuk-
sen kohteena ovat lapset. Lapsilla kognitiivisten, kommunikatiivisten ja sosiaa-
listen taitojen kehitys on kesken (Borgers, de Leeuw & Hox, 2000). Heiddn voi
olla vaikea prosessoida kognitiivisesti esimerkiksi vdittamissa kaytettyja kasit-
teitd (Fulmer & Frijters, 2009), haastatteluissa he ovat alttiita johdattelulle ja
heilld on taipumusta vastata niin kuin he kuvittelevat haastattelijan toivovan
heiddn vastaavan (Borgers ym., 2000; Breakwell, 2006). Motivaation mittaami-
sessa kdytettyjen itsearviointimenetelmien ongelmana on myos kaytettyjen mit-
tareiden suuri kirjo, miké vaikeuttaa eri tutkimuksissa saatujen tulosten keski-
néistd vertailua (Fulmer & Frijters, 2009).

Motivaatiota voidaan tarkastella myos kayttamalld erilaisia laadullisia
menetelmid, kuten havainnointia ja vapaamuotoisia haastatteluja. Télloin tutkit-
tavan omat kokemukset nousevat tarkeampéddn rooliin kuin tutkijan ennalta
maédrittdmét késitekategoriat, joten tulokset voivat olla autenttisempia ja vali-
dimpia kuin itsearviointimenetelmin tai kokeellisissa tutkimuksissa saadut tu-
lokset (Fulmer & Frijters, 2009). Laadullisten menetelmien avulla voidaan my®os
paremmin tavoittaa motivaation luonne ajasta ja tilanteesta toiseen vaihteleva-
na ilmiond (Dornyei, 2000). Laadullisia menetelmid on kritisoitu siit4, ettd tulos-
ten analyysi on subjektiivista ja tulkinnanvaraista eivétkd tulokset valttamatta
pédde muihin kuin tutkimuksen osallistujiin (Spinelli, 1989). Lis&ksi lasten rajal-
linen kyky ilmaista itseddn voi olla ongelma myos laadullisia menetelmia kay-
tettdessd (Fulmer & Frijters, 2009).

Motivaatiota on tutkittu myos aivotutkimusmenetelmilld ja fysiologisilla
menetelmilld, kuten fMRL:1l4 (Taylor, Welsh, Wager, Phan, Fitzgerald & Geh-
ring, 2004) ja silméanliikekameralla (Washburn & Putney, 2001). Talloin olete-
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taan, ettd aivoissa ndkyvit emotionaaliset reaktiot ja tarkkaavaisuus ovat yh-
teydessd motivaatioon (Fulmer & Frijters, 2009). Hidi (2006) ndkee aivotutki-
musmenetelmien etuna sen, ettd niiden avulla on mahdollista p&&std eroon mo-
tivaatiokésitteiden madrittelyssa tyypillisistd kehdpddtelmistd, eli kun sanotaan
esimerkiksi, ettd hyvan keskittymisen ja sinnikkyyden syynd on henkilon kiin-
nostus, ja toisaalta kiinnostuksen osoituksena pidetddn henkilon hyvad keskit-
tymistd ja sinnikkyyttd. Hidin mukaan aivotutkimusmenetelmilld on mahdollis-
ta saada tarkempaa tietoa emootioiden ja toiminnan vélisistd vaikutussuhteista,
ja tdtd tietoa tulisi hydodyntdd enemmadn motivaatioteorioita kehitettdessa.

Motivaatiota voidaan mitata myds behavioraalisesti tarkkailemalla yksilon
toimintaa ja reaktioita (Fulmer & Frijters, 2009). Behavioraalisten menetelmien
etuna on, ettd motivaatiota voidaan tutkia luonnollisissa ympaéristoissd ja op-
pimistilanteissa (Henderlong & Paris, 1996). Behavioraalisessa ldhestymistavas-
sa maédritellddn operationaalisesti ne toiminnot, joiden ajatellaan kuvastavan
motivationaalisia tiloja, ja niitd havainnoidaan esimerkiksi videotallenteiden
avulla tai yksisuuntaisen peilin takaa (Fulmer & Frijters, 2009). Havainnoitavia
toimintoja voivat olla esimerkiksi tehtdvan tekemiseen orientoituminen (esim.
Poskiparta ym., 2003), eksploratiivinen toiminta ja kiinnostuksen ilmaisut (Ree-
ve & Nix, 1997) tai emootioiden ilmaiseminen tehtdvan tekemisen aikana (esim.
Bergin, Ford & Hess, 1993; Harter, 1978; Shade, 1994). Havainnoinnin ongelma-
na on, ettd silld tavoitetaan ihmisen kéyttdytymisestd vain ne puolet, jotka né-
kyvit ulospdin, eivitkd ndma aina korreloi yksilon omien tuntemusten kanssa
(Peterson, Swing, Stark & Waas, 1984; Spanjers, Burns & Wagner, 2008).

Sisdisen motivaation tutkimuksessa yleisimmin kdytetty behavioraalinen
menetelmé& on vapaa valinta -tilanne (Fulmer & Frijters, 2009). Tamaé toteutetaan
tyypillisesti niin, ettd tutkija ilmoittaa kokeellisen tutkimuksen lopussa osallis-
tujalle kokeen olevan ohi ja ettd hin joutuu poistumaan huoneesta hetkeksi.
Tutkija kehottaa osallistujaa tekemadn odottaessaan mitd haluaa. Huoneessa on
tarjolla erilaisia aktiviteetteja, joista yksi on sama kuin kokeessa kaytetty. Tutki-
ja tarkkailee salaa, valitseeko osallistuja kokeessa kdytetyn aktiviteetin ja miten
kauan tdma viettdd aikaa sen parissa. Taméan ajan ajatellaan kuvastavan henki-
16n sisdistd motivaatiota kyseistd aktiviteettia kohtaan, mutta sen on havaittu
liittyvan myos ulkoisen motivaation autonomisiin muotoihin (Vallerand & Ra-
telle, 2002). T4td mittaustapaa on kritisoitu siitd, ettei silld voida arvioida moti-
vaation ulottuvuuksia monipuolisesti ja ettei sitd voida kdyttdd laboratorio-
olosuhteiden ulkopuolella (Guay, Vallerand & Blanchard, 2000). Liséksi tulok-
siin vaikuttaa se, millaisia vaihtoehtoisia aktiviteetteja on tarjolla (Wicker,
Brown, Wiehe & Shim, 1990).

Koska kaikissa motivaation mittaamisen menetelmissd on puutteita, luo-
tettavimpiin tuloksiin paddstdan kdyttamalld samassa tutkimuksessa useampia
mittaustapoja (Fulmer & Frijters, 2009). Erityisen tdarkedd olisi yhdistdd motivaa-
tion kaksi eri aspektia, eli (1) asenne tai emotionaalinen orientaatio, jota tyypil-
lisesti mitataan itsearvioinnilla tai laadullisilla menetelmilld ja (2) tehtdvdsuun-
tautuneisuus tai aktiviteettiin syventyminen (engagement), jota mitataan beha-
vioraalisilla menetelmilld (Fulmer & Frijters, 2009). Emotionaalisen ja beha-
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vioraalisen aspektin mittaustulosten vertaaminen toisiinsa voi paljastaa, jos yk-
silo on ulkoisesti tai egosuuntautuneesti motivoitunut toimintaan. Talloin yksi-
16 tekee tehtdvdd sinnikkddsti, mutta hdnen oma arvionsa tehtdvan miellytta-
vyydestd ei korreloi toiminnan kanssa (Ryan, Koestner & Deci, 1991). Joussemet,
Koestner, Lekes ja Houlfort (2004) havaitsivat, ettd kun lapset houkuteltiin iké-
vystyttdvan tehtdvidn pariin korostamalla heiddn autonomiaansa, lasten oma
kokemus tehtdvéstd ja toiminta vapaa valinta -tilanteessa korreloivat. Sen sijaan
jos lapsi ohjattiin tehtdvan pariin kontrolloivaan tyyliin, oma kokemus ja beha-
vioraalinen arvio motivaatiosta eivit korreloineet, miké viittasi ulkoiseen moti-
vaatioon.

1.4 Lapsen oppimismotivaation tukeminen

Tietokoneita on hyodynnetty opetuksessa 1960-luvulta lihtien. Alusta asti on
ajateltu, ettd ne voivat parantaa lasten motivoitumista oppimiseen. Tietoko-
neavusteisen oppimisen alkuaikoina tietokone oli lasten silmissd monimutkai-
nen ja uteliaisuutta herdttdva laite, ja tdimd pelkdstddn saattoi riittdd yllapita-
maé&dn heiddn tarkkaavaisuuttaan ja motivaatiotaan oppimisen aikana (R. Miller
& Hess, 1972). Viihteeksi tarkoitettujen tietokonepelien kehittymisen ja suosion
myotéd tietokonepohjaisiin opetusohjelmiin alettiin siséllyttdd erilaisia peliméi-
sid piirteitd, kuten pisteiden kerddmistd ja visuaalisia tehosteita, jotta ne moti-
voisivat lapsia samalla tavalla kuin viihdepelit. Nykyisin oppimispelit havidvéat
kuitenkin selvésti suosiossa viihteellisille tietokonepeleille. Opettavia tietoko-
nepelejd on kritisoitu muun muassa siitd, ettd niiden suunnittelussa nojaudu-
taan litkaa perinteisen opetuksen suunnittelussa kdytettyihin periaatteisiin
(Shelton & Wiley, 2006) ja ettd ne muistuttavat pikemminkin digitaalisia harjoi-
tuskirjoja kuin pelejda (Kiili, 2006). Oppimispelien puutteet ovat tulleet ilmi
myos erdissd tutkimuksissa. Neuman (1991) havaitsi, ettd oppimisvaikeuksista
karsivat lapset turhautuivat, koska eivit vaikeaselkoisten ohjeiden ja palauttei-
den vuoksi onnistuneet kidyttamadn oppimispelejd ilman opettajien apua. Li-
sdksi pelien animoitu grafiikka menetti vetovoimansa, kun se oli muutaman
kerran ndhty, eivatka pelit itsessddn olleet motivoivia. Toisessa tutkimuksessa
3-5-vuotiaiden lasten kiinnostus lukemisvalmiuksia opettavia tietokoneohjel-
mia kohtaan vdheni selvisti jo 20 minuuttia kestidneen kokeilun jdlkeen (Good-
win, Goodwin, Nansel & Helm, 1984). Digitaalisen oppimisen on havaittu myos
herdttivan kéyttdjissddn enemmain ikédvystyneisyyden, turhautumisen ja hdm-
mennyksen tunteita kuin iloa (Baker, Mello, Rodrigo & Graesser, 2010) ja erityi-
sesti ikdvystyessddn oppilaat turvautuvat herkésti taktikointiin, eli esimerkiksi
ohjelman vihjetoiminnon systemaattiseen hyviksikadyttoon, mikéa haittaa heidan
oppimistaan (Baker ym., 2010; Baker, Corbett, Koedinger & Wagner, 2004).
Monien tutkimusten mukaan digitaaliset oppimispelit ja -ohjelmat kuiten-
kin my®s motivoivat lapsia, erityisesti kun niitd verrataan perinteiseen koulu-
luokassa tapahtuvaan oppimiseen (Barrera, Rule & Diemart, 2001; Rosas ym.,
2003; Seymour, Sullivan, Story & Mosley, 1987; Tiiziin, Yilmaz-Soylu, Karakus,
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Inal & Kizilkaya, 2009). Rosasin ym. (2003) tutkimuksessa kielellisid taitoja ja
matematiikka harjoittavat kasikonsolipelit olivat jopa mieluisampia kuin vali-
tuntien aktiviteetit, eikd kylldstymisen merkkejd havaittu kolme kuukautta kes-
tdneen pelaamisjakson aikana. Digitaalinen oppiminen néyttdd myos innosta-
van lapsia keskittymddn paremmin kuin perinteinen oppiminen. Tallaisia ha-
vaintoja on tehty, kun tutkimukseen osallistuvilla lapsilla on ollut tarkkaavai-
suushdirioitd (Clarfield & Stoner, 2005; Mautone, DuPaul & Jitendra, 2005; Orth
& Martin, 1994; Ota & DuPaul, 2002), autismi (Williams, Wright, Callaghan &
Coughlan, 2002) tai oppimisvaikeuksia (MacArthur, Haynes & Malouf, 1986).
Myos Rosasin ym. tutkimuksessa lapset keskittyivit ja kdyttaytyvit opettajien
mukaan paremmin, kun oppitunnilla kdytettiin digitaalisia oppimispeleja. Joi-
denkin havaintojen mukaan tavanomaisesti kehittyvit lapset keskittyvéat yhta
hyvin digitaalisissa kuin perinteisissd oppimistilanteissa (Barrera ym., 2001;
Orth & Martin, 1994; Zuk & Danner, 1986).

Malonen (1980) mukaan on kolme tekijad, jotka tekevit digitaalisista op-
pimispeleistd sisdisesti motivoivia: haastavuus, fantasiaelementit ja uteliaisuu-
den herdttiminen. Haastavuudella Malone tarkoittaa, ettd pelin tulisi tarjota
tavoitteita, joiden saavuttaminen on epdvarmaa, mutta ei liian helppoa tai vai-
keaa. Fantasialla Malone viittaa fyysisten objektien tai sosiaalisten tilanteiden
konkreettiseen esittimiseen, kun taas ilman fantasiaa toimivissa peleissd on
vain abstrakteja symboleja. Uteliaisuutta peli herittdd, jos se tarjoaa pelaajan
aiempiin tietoihin ndhden sopivasti uutta ja ylldttdvad informaatiota sekd sisél-
tdd erilaisia auditiivisia ja visuaalisia efektejd. Lepper ja Malone (1987) lisasivét
nédihin tekijoihin vield kontrollin, jolla he tarkoittivat, ettd pelin tulisi antaa pe-
laajan tehdd pé&dtoksid opetussisdllon kannalta epdolennaisista elementeistd,
kuten hahmoista, nimistd tai kuvakkeista. Opetussisdltoon valintojen ei tulisi
vaikuttaa, koska lapset eivit vilttdmittd osaa tehdd oppimisensa kannalta op-
timaalisia valintoja.

On havaittu, ettd samoin kuin perinteisissd oppimisymparistoissd, myos
tietokonepeleissd on tdrkedd, ettd pelaaminen tyydyttdd pelaajan psykologisia
perustarpeita, eli autonomiaa, kompetenssia ja yhteenkuuluvuutta (Przybylski,
Ryan & Rigby, 2010; Przybylski, Ryan & Rigby, 2009; Ryan ym., 2006). Seuraa-
vissa alaluvuissa tarkastellaan sekd perinteisissd ettd digitaalisissa ympéristois-
sd tehtyjen tutkimusten valossa, milld tavoin oppimisympadristd voisi pyrkid
vastaamaan ndihin tarpeisiin.

1.4.1 Autonomian tukeminen

Autonomiaa tukevat sellaiset ympériston olosuhteet, jotka saavat yksilon ko-
kemaan, ettd hin pdidttdd itse omasta toiminnastaan, ja ettd hdn toimii omien
kiinnostustensa ja arvojensa mukaisesti. Palkkioiden antaminen on yleinen me-
netelmd motivoida lapsia erilaisten aktiviteettien pariin, mutta itseohjautuvuu-
den teorian mukaan tietyissd tilanteissa palkkiot pikemminkin kontrolloivat
yksilod kuin tukevat hanen autonomiaansa. Parempia tapoja lisdtd autonomian
kokemusta ovat itseohjautuvuuden teorian mukaan esimerkiksi vaikutusmah-
dollisuuksien tarjoaminen oppilaalle ja tehtdvien hyodyllisyyden perustelemi-
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nen. Ryanin ym. (2006) mukaan tietokonepeleissd autonomiaa edistdvit sellai-
set ominaisuudet, jotka tarjoavat joustavuutta pelissa liikkumiseen ja strategi-
oiden kayttoon sekd mahdollisuuksia tehdd valintoja eri tehtdvien ja tavoittei-
den joukosta. Pelin antamien palkkioiden pitdisi toimia pikemminkin palaut-
teena kuin pelaajan toiminnan kontrolloijina.

Palkitseminen. Palkitsemisen vaikutuksia sisdiseen motivaatioon on tutkittu
laajasti. Yhdessd varhaisimmista kokeista Lepper, Greene ja Nisbett (1973) pal-
kitsivat 3-5-vuotiaita lapsia kunniakirjoilla, kun he piirsivét kuvia tutkijan val-
vonnassa. Osalle lapsista kerrottiin ennen piirtdmistd, ettd he saisivat palkkion,
osalle lapsista palkkio tuli ylldtyksend ja osa ei saanut palkkiota ollenkaan. Ko-
keen jdlkeen lasten sisdinen motivaatio piirtdmistd kohtaan arvioitiin tarkkai-
lemalla lasten toimintaa tilanteessa, jossa tarjolla oli piirtdmisen lisdksi myos
muita aktiviteetteja. Tutkijat havaitsivat, ettd ne lapset, jotka olivat koetilantees-
sa odottaneet saavansa palkkion, piirsiviat vdhemman kuin ne, jotka eivét saa-
neet palkkiota tai saivat sen ylldatyksend. Lisdksi palkkiota odottaneiden lasten
koetilanteessa tekemien piirrosten laatu arvioitiin heikommaksi kuin muiden
lasten. Tulokset viittaavat siihen, ettd palkitseminen vihensi lasten sisdistd mo-
tivaatiota piirtdmistd kohtaan ja vaikutti heikentdvasti myos heiddn suorituk-
seensa. Kokeen replikaatiossa saatiin vastaavat tulokset (Lepper & Greene,
1974).

Palkitsemisen vaikutuksia sisdiseen motivaatioon on sittemmin tutkittu
runsaasti ja tutkimusten pohjalta on laadittu useita meta-analyyseja. Useimpien
meta-analyysien mukaan palkkioilla on yleisesti ottaen sisdistd motivaatiota
heikentédva vaikutus (Deci, Koestner & Ryan, 1999; Rummel & Feinberg, 1988;
Tang & Hall, 1995; Wiersma, 1992). Poikkeuksena ovat Cameronin ja Piercen
(1994) ja Eisenbergin ja Cameronin (1996) katsaukset, joiden mukaan palkkioilla
ei ole selvdd vaikutusta sisdiseen motivaatioon. Deci ym. (1999) ovat kritisoineet
nditd kahta katsausta siitd, ettd niihin oli otettu mukaan myos sellaisia tutki-
muksia, joissa osallistujien suorittama aktiviteetti ei ollut kiinnostava. Palkkioil-
la voi Decin ym. mukaan olla negatiivinen vaikutus vain mielenkiintoisiin teh-
tdaviin, koska sisdinen motivaatio ei voi heiket, jos sitd ei alun perinkdan ollut.
Deci ym. kritisoivat em. katsauksia myos puutteellisen kontrolliryhmén sisalta-
neiden tutkimusten siséllyttamisestd analyyseihin, tutkimusten vaarista luokit-
teluista ja tiettyjen tutkimusten pois jattamisestd.

Jotta palkkiolla olisi haitallinen vaikutus, sen tulisi olla tyypiltdan konk-
reettinen ja odotettu (Tang & Hall, 1995; Deci ym., 1999). Jos palkkio on odot-
tamaton, henkilén mielessa ei voi syntyd instrumentaalista yhteyttd toiminnan
ja palkkion vdélille, eli yksilo ei voi kokea, ettd hin tekee tehtdvian saadakseen
palkkion (Deci & Ryan, 1980). Verbaaliset palkkiot, eli suullisesti annettu posi-
tiivinen palaute, annetaan tyypillisesti odottamatta. Verbaalisten palkkioiden
vaikutus sisdiseen motivaatioon on meta-analyysien mukaan paddosin myontei-
nen (Cameron & Pierce, 1994; Deci ym., 1999; Eisenberg & Cameron, 1996;
Henderlong & Lepper, 2002; Tang & Hall, 1995).
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Decin ja Ryanin (1980) mukaan kaikilla palkkioilla on sekd kontrolloiva et-
td informationaalinen aspekti, joista edellinen luo instrumentaalisuuksia toi-
minnan ja palkkion vélille, ja jalkimmadinen antaa informaatiota kompetenssista
tai pystyvyydestd. Jos yksilo kokee, ettd palkkioilla yritetddn saada héanet teke-
mé&dn jotain tietylld tavalla, tiettyyn aikaan tai tietyssd paikassa, hdn on taipu-
vainen kokemaan palkkion kontrolloivaksi, jolloin se vihentdd sisdistd motivaa-
tiota (Ryan, Mims & Koestner, 1983). Sen sijaan jos palkkio annetaan esimerkik-
si tietyn suoritustason saavuttamisesta, sen informationaalinen aspekti on vah-
vempi, koska palkkio antaa myos palautetta. Tutkimusten mukaan tietyn suori-
tustason saavuttamisesta annetuilla palkkioilla ei ole yhtd selvid kielteistd vai-
kutusta sisdiseen motivaatioon, kuin tehtdvidian tekemiseen osallistumisesta tai
tehtdvan loppuun suorittamisesta annettavilla palkkioilla (Deci ym., 1999).

Palkkion saajan idlld voi olla merkitystd. Decin ym. (1999) meta-analyysin
mukaan palkkioiden haitallinen vaikutus on hieman voimakkaampi lapsilla
kuin aikuisilla. Deci ym. pohtivat, ettd mahdollinen syy télle voi olla se, etta
lasten toimintaa kontrolloidaan yleisesti ottaen enemmaén palkkioiden avulla
kuin aikuisten. Aikuiset saattavat lapsia herkemmin tulkita palkkion informa-
tionaalisesti eli merkiksi onnistuneesta suorituksesta eivitkd niinkdan pyrki-
mykseksi kontrolloida heiddn toimintaansa.

Palkkioiden vaikutuksia tarkastelevia tutkimuksia on kritisoitu siitd, ettd
ne siséltavit yleensd vain yhden session ja palkitsemiskerran, jolloin on vaikea
tehdd pédtelmid palkkioiden vaikutuksista pitkilld aikavalilld (Deci ym., 1999).
Deci ym. havaitsivat meta-analyysissdan palkkioiden negatiivisen vaikutuksen
nédkyvidn sisdisessd motivaatiossa vield viikko tai kauemmin kokeen jilkeen.
Tarkastelua rajoitti kuitenkin se, ettd mukaan voitiin ottaa vain lapsia sisdltinei-
td tutkimuksia, koska suurin osa viivéstetyn mittauksen sisdltaneistd tutkimuk-
sista oli tdllaisia. Lisdksi Deci ym. tarkastelivat tutkimuksia, joissa oli useita ses-
sioita ja palkitsemiskertoja. He 16ysivit kuitenkin vain kaksi tutkimusta, joissa
oli tdllainen asetelma ja lisdksi kontrolliryhm4, jota ei palkittu. Ndiden tutki-
musten perusteella palkkioilla oli lievd negatiivinen vaikutus sisdiseen motivaa-
tioon, mutta pienten osallistujamaérien vuoksi pitdvid johtopdatoksiad ei voitu
tehda. Tutkimuksia, joissa ei ollut mukana kontrolliryhmés, oli yhteensa viisi.
Nadissd verrattiin osallistujien sisdistd motivaatiota ennen palkitsemisjaksoa ja
sen jdlkeen. Ndistd yhdessdkddn ei havaittu sisdisen motivaation heikkenemistd,
mutta Deci ym. pitdvét kontrolliryhmédn puuttumista ongelmana, koska koe-
henkildiden motivaatiossa ennen palkitsemisjaksoa oli paljon vaihtelua. Lisdksi
osallistujia oli ndissdkin tutkimuksissa liian vdhdn pitdvien johtopddtosten te-
kemiseksi.

Pallak, Costomiri, Sroka ja Pittman (1982) ovat havainneet, ettd tottumus
voi viahentdd palkkioiden haitallista vaikutusta sisdiseen motivaatioon. He ver-
tasivat tutkimuksessaan lapsia, jotka saivat koulussa palkkioita sellaisiin lapsiin,
joiden kouluissa palkkioita ei kdytetty. He havaitsivat kokeessa, ettd palkkioilla
oli kielteinen vaikutus vain palkkioihin tottumattomien lasten sisdiseen moti-
vaatioon. Koulussa palkkioita saaneiden lasten sisdiseen motivaatioon odote-
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tuilla palkkioilla ndytti olevana myonteinen vaikutus. Pallak ym. arvelevat, ettd
useasti palkkioita saavat lapset alkavat tulkita ne informationaalisesti.

Palkitseminen tietokonepeleissi. Digitaalisiin oppimisympéristtihin siséllytet-
tyjen, opetussisdllon kannalta ulkoisten motivoivien ominaisuuksien, kuten -
niefektien ja animaatioiden, on toisinaan ajateltu heikentdvan lasten kiinnostus-
ta varsinaista oppisisidltod kohtaan (Larsen, 1995; Lieberman & Linn, 1991; Ma-
louf, 1988, Woodward & Rieth, 1997). Tallaisten ominaisuuksien on katsottu
vievdn aikaa pois oppimiselta, suuntaavan lapsen huomion pois opetussisallos-
td ja luovan oppimistavoitteiden kanssa ristiriidassa olevia suoritustavoitteita,
kuten tehtdvan tekemisen mahdollisimman nopeasti huolellisuuden sijaan
(Lepper & Malone, 1987). Nayttdvat visuaaliset ja auditiiviset efektit voivat
houkutella lapset tekemé&idn tahallaan virheitd, jolloin on vaarana, ettd ohjelma
vahvistaa pikemminkin virheellistd kuin oikeaa vastausta (Okolo, 1992a).

Palkitsevien ominaisuuksien vaikutuksia on tarkasteltu kokeellisesti muu-
tamissa tutkimuksissa. Kolmessa ndistd on verrattu palkitsevia ominaisuuksia
sisédltdvad, digitaalista oppimispelid sisdlloltddn vastaavaan digitaaliseen ohjel-
maan, josta on riisuttu pois kaikki motivoivat ominaisuudet (Malouf, 1988;
Christensen & Gerber, 1990; Okolo, 1992b). Kaikissa ndissd tutkimuksissa osal-
listujat olivat lapsia, joilla oli oppimisvaikeuksia. Malouf (1988) havaitsi pe-
liominaisuuksia sisdltdneen version lisddvin sisdistd motivaatiota opeteltavaa
aihetta kohtaan, mutta oppimiseen ohjelman tyypilld ei ollut vaikutusta. Tut-
kimuksen osallistuneiden lasten kiinnostus opeteltavaa aihetta (etuliitteiden
liittdmistd sanavartaloihin) kohtaan oli tutkimuksen alkaessa heikko, mikd Ma-
loufin mukaan saattoi selittdd pelimdisen version positiivisen vaikutuksen mo-
tivaatioon. Christensen ja Gerber (1990) eivit tutkineet motivaatiota, mutta ha-
vaitsivat pelkistetylld harjoitteluohjelmalla olevan positiivisempi vaikutus las-
ten oppimiseen kuin pelimdiselld versiolla. Okolo (1992b) kadytti samoja mate-
matiikkaohjelmia kuin Christensen ja Gerber, mutta ei 16ytényt eroja lasten op-
pimisessa. Han havaitsi kuitenkin peliméisen version lisddvéan sisdistd motivaa-
tiota niilld lapsilla, joiden asenne opeteltavaa aihetta kohtaan oli aluksi ollut
kielteinen. Positiivisesti asennoituneille lapsille ohjelmaversiolla ei ollut merki-
tysta.

Kahdessa muussa tutkimuksessa on tarkasteltu digitaaliseen oppimisoh-
jelmaan sisdllytetyn pisteytysjdrjestelmédn (Spuches & Reigeluth, 1985) ja ope-
tussisdltoon liittyméattomien palkkiopelien (McDermott & Stegemann, 1987)
vaikutuksia. Spuches ja Reigeluth (1985) havaitsivat, ettd kun oppilailta itsel-
tddn kysyttiin, positiivisimmin yhteenlaskua opettavaan ohjelmaan suhtautui-
vat ne lapset, joiden peli ei antanut pisteitd sekd ne lapset, jotka saivat pisteitd
suorituksensa perusteella. Lapset, jotka saivat pisteitd tehtdvan ratkaisuun ku-
luneesta ajasta tai sekéd ajasta ettd suorituksesta, suhtautuivat harjoitteluun ne-
gatiivisemmin. Harjoittelun méa&radédn erilaisilla pisteytystavoilla ei ollut vaiku-
tusta. McDermott ja Stegemann (1987) havaitsivat, ettd ilman palkkiopelejd pe-
lanneet lapset yrittivit ratkaista useampia tehtdvid ja suoriutuivat paremmin
kertolaskuja opettavassa pelissd kuin palkkiopelien kanssa pelanneet.
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Laadullisin menetelmin tutkimuksensa toteuttanut Ke (2008) havaitsi, ettd
matematiikkaa opettavat digitaaliset pelit, joissa oli opetussisdllon kannalta ul-
koisia motivoivia ominaisuuksia, haittasivat seké lasten oppimista ettd sisdistd
motivaatiota. Oppilaat eivat tyypillisesti pohtineet vastauksiaan ja ratkaisivat
oikein keskimédrin vain yhden tehtdvan kymmenestd, mahdollisesti koska pe-
leissa kaytetty palkitsemisjdrjestelma palkitsi oikeiden vastausten kokonais-
médrastd eikd oikeiden madrastd suhteessa yritysten madraan.

Tutkimusten vahdisyyden vuoksi on vaikea tehdd selkeitd johtop&atoksid
palkitsevien tai pelimdisyyttd lisddvien ominaisuuksien vaikutuksesta lasten
motivaatioon digitaalisessa oppimisessa. Kolmessa tutkimuksessa kuudesta
havaittiin merkkejd peliominaisuuksien haitallisuudesta (Christensen & Gerber,
1990; Ke, 2008; McDermott & Stegemann, 1987), mutta kahdessa oli viitteitd siitd,
ettd motivoivat ominaisuudet voisivat parantaa heikosti kiinnostuneiden lasten
sisdistd motivaatiota (Malouf, 1988; Okolo, 1992b). Spuchesin ja Reigeluthin
(1985) tutkimuksen mukaan myos silld, mistd tietokonepelissd palkitaan, voi
olla merkitystd. Pisteiden antaminen tehtdvan ratkaisuun kuluneesta ajasta ko-
ettiin heiddn tutkimuksessaan ehkd kontrolloivammaksi kuin pisteiden anta-
minen suorituksesta, mikd nidkyi lasten suhtautumisessa.

Digitaalisissa oppimispeleissd kaytetyt palkitsevat ominaisuudet voivat
olla opeteltavan aiheen kannalta joko ulkoisia tai sisdisid. Oppimisen kannalta
sisdiset fantasiaelementit havainnollistavat opeteltavan aiheen fantasian kautta.
Esimerkiksi murtolukuja voidaan harjoitella laskemalla pizzaviipaleita yhteen
pizzeriassa (Lepper & Malone, 1987) tai etdisyyksid arvioida tikanheittopelin
muodossa (Malone, 1981). Opetussisdllon kannalta ulkoiset fantasiasisallot toi-
mivat ulkoisten kontrolloijien tapaan, esimerkiksi niin, ettd jokaista vaarin rat-
kaistua matematiikan tehtdvid seuraa askel eteenpdin hirsipuupelissd (Malone,
1980). Opeteltavan aiheen kannalta sisdisten fantasiasisaltdjen on havaittu vai-
kuttavan positiivisesti oppimiseen ja lasten asenteisiin ohjelman kayttoa koh-
taan verrattuna ohjelmiin, joissa fantasiasisdltod ei ole (Cordova & Lepper, 1996;
Parker & Lepper, 1992). Oyen ja Bebko (1996) vertasivat sisdisilld ja ulkoisilla
fantasiaelementeilld toteutettujen pelien vaikutusta lasten muistiin, mutta tadssa
tapauksessa ulkoisin fantasiaelementein toteutettu peli oli hieman tehokkaampi,
mahdollisesti koska se kannusti nopeuteen ja tarkkuuteen, jotka olivat eduksi
muistitehtdvéssd suoriutumiselle.

Suomessa aihetta on tutkinut Sinnemadki (1998). Héan tarkasteli kahdeksaa
erilaista digitaalista kertolaskupelid, joihin liitettyjen motivoivien ominaisuuk-
sien mddrd ja laatu vaihtelivat. Nditd ominaisuuksia olivat esimerkiksi pelin
tavoite ja juoni, vastustaja, valintojen tekemisen mahdollisuus ja pelin antama
palaute. Yksinkertaisimmassa versiossa ei ollut mitdédn pelillisia ominaisuuksia
ja se oli tyypiltddn pikemminkin harjoitteluohjelma. Pisimmalle kehitetyssad ver-
siossa oli sen sijaan useita motivoivia ominaisuuksia ja seikkailupelin piirteita.
Tutkimukseen osallistuneet 2.-6. luokkien oppilaat kayttivit pelejd kouluissaan
omaehtoisesti. Tulosten mukaan lapset arvostivat pelejd sitd enemmén, mitad
enemman niissd esiintyi motivoivia ominaisuuksia. Sinneméki havaitsi myos,
ettd kertolaskupelien pelaaminen lisdsi sisdistd motivaatiota kertolaskujen opet-
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telua kohtaan ja vihensi ulkoista motivoitumista verrattuna kontrolliryhmaan,
joka ei kdyttanyt pelejd. Pelaaminen paransi myos kertotaulujen osaamista.
Vaikka eri motivoivien ominaisuuksien yhteyksid motivaatioon ei selvitetty,
Sinnemaden tulokset viittaavat sithen, ettd motivoivia ominaisuuksia sisdltivian
digitaalisen oppimispelin kdyttdiminen voi parantaa sisdistd motivaatiota ope-
teltavaa aihetta kohtaan.

Vaikutusmahdollisuudet. Vaikutusmahdollisuuksia oppimisessa voidaan lisa-
td esimerkiksi antamalla lapselle tilaisuuksia tehdd valintoja (Moller, Deci &
Ryan, 2006). Patall, Cooper ja Robinson (2008) ovat tarkastelleet valintatilantei-
den ja sisdisen motivaation yhteyttd 41 tutkimusta kasittdvdssd meta-
analyysissd. Meta-analyysin tulosten mukaan mahdollisuus tehd& valintoja oli
positiivisessa yhteydessd sisdisen motivaation liséksi yrittdmiseen, suorituksen
tasoon ja oppijamindkésitykseen. Oppimiseen valintamahdollisuuksilla ei sen
sijaan ndyttanyt olevan vaikutusta, mutta tdhan oli mahdollisesti syyna se, ettd
meta-analyysiin valittiin vain ne tutkimukset, joissa oli mitattu sisdistd motivaa-
tiota ja moni pelkdstdan oppimiseen keskittynyt tutkimus jéi pois. Sisdisen mo-
tivaation kannalta erityisen hyodyllisiksi osoittautuivat valintatilanteet, joissa
yksilo valitsi yhden vaihtoehdon usean vaihtoehdon listasta ja tdllaisia valintoja
sai tehdd muutaman kerran perdkkéin.

Patall ym. (2008) tarkastelivat myos palkkioiden ja valintatilanteiden yh-
teisvaikutusta. He havaitsivat, ettd tutkimukset, joissa ei ollut mukana palkit-
semista tai joissa koehenkilo sai valita itse mieleisensd palkkion, tuottivat posi-
tiivisimmat vaikutukset sisdiseen motivaatioon. Tutkimuksissa, joissa oli mu-
kana valintatilanne ja palkkio, jota ei saanut itse valita, valintatilanteella ei ollut
vaikutusta sisdiseen motivaatioon, eli palkkion antaminen niytti tekevan tyh-
jéksi valintatilanteen mahdollisen positiivisen vaikutuksen. Patall ym. huoma-
sivat my0s, ettd valintamahdollisuuksilla oli voimakkaampi positiivinen vaiku-
tus lasten sisdiseen motivaatioon kuin aikuisten.

Valintatilanteet voivat kuitenkin kuormittaa yksil6d, jos hinelle suositel-
laan tietyn vaihtoehdon valitsemista (kontrolloitu valinta) (Baumeister, Brats-
lavsky, Muraven & Tice, 1998; Moller ym., 2006), mink& vuoksi on tarkedd, ettd
valinnan voi tehdd aidosti vapaassa tilanteessa (autonominen valinta) (Moller
ym., 2006). Lisdksi sisdisen motivaation kannalta on tdrkedd, ettd tehty valinta
vaikuttaa jollakin tavalla valintatilannetta seuraavan aktiviteetin laatuun tai
sisdltoon, eli tdysin tulevasta tehtdvasta irralliset valintatilanteet eivat nayttaisi
olevan hyodyllisia (Moller ym., 2006).

Digitaalisissa oppimisympéristoissd kdytetddn termid "oppijan kontrolli"
(learner control) kuvattaessa oppijan mahdollisuutta tehdd muutoksia ohjel-
massa ja olla vuorovaikutuksessa ohjelman kanssa eri tavoilla, esimerkiksi pait-
tamalld, misséd jarjestyksessd kdy opetusmateriaalin ldpi, kdyko lapi kaiken ma-
teriaalin vai vain osan siitd, ja milld tahdilla etenee materiaalin ldpi (Scheiter &
Gerjets, 2007). Téllaisten vaikutusmahdollisuuksien on ajateltu lisidvan oppijan
kiinnostusta opeteltavaa aihetta kohtaan sekd syventdvan materiaalin proses-
sointia (Scheiter & Gerjets, 2007; Johnson & Shamir, 2010). Téllainen kontrolli
voidaan ndhdd myos kognitiivisesti kuormittavana, erityisesti niille oppilaille,
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jotka ovat vasta aloittamassa aiheen opiskelua tai joilla on vaikeuksia oppimi-
sessa (Scheiter & Gerjets, 2007). Johnson ja Shamir (2010) tutkivat kolmea eri
oppimateriaalin esitysperiaatetta alle kouluikdisille suunnatussa lukemisval-
miuksia kehittdvéssd tietokoneohjelmassa, ja havaitsivat selvésti tehottomim-
maksi sellaisen esitystavan, jossa lapsi sai itse valikon kautta valita, mitd aktivi-
teetteja teki. Lapset péddtyivit usein valitsemaan samat aktiviteetit kuin heidan
vieressddn tydskentelevit lapset sen sijaan, ettd olisivat valinneet omaan osaa-
mistasoonsa sopivia tehtdvid. Parhaimmat tulokset oppimisen kannalta saatiin
esitystavalla, jossa lapsi siirrettiin seuraavaan aktiviteettiin sen jalkeen, kun han
hallitsi edeltdvén riittdvan hyvin.

Lehtinen (1989) vertaili tutkimuksessaan neljdd eri tapaa harjoitella pro-
senttilaskuja. Tutkimukseen osallistui seitsemdnnen luokan oppilaita ja tietoko-
neohjelmia kaytettiin viiden viikon ajan. Yksi tutkimusryhmistd harjoitteli val-
miilla tietokoneohjelmalla, jossa eteneminen oli ohjelman kontrolloimaa. Toi-
sessa ryhmaéssd noudatettiin projektimuotoista oppimista, jossa valmiilla tieto-
koneohjelmalla harjoittelu kytkettiin arkitilanteisiin, jotka toivat prosenttilaskut
ldhemmads oppilaille tuttuja kdytdnnon ilmicitd. Kolmannessa ryhméssd oppi-
laat ldhestyivdt prosenttilaskuja keksivian oppimisen periaatteella LOGO-
kielelld ohjelmoimalla. Neljas ryhma harjoitteli laskuja tavallisen luokkaopetuk-
sen tapaan. Tulosten mukaan eniten oppilaita motivoivat vapaata toimintaa
lisddvit opetusmuodot, eli projektimuotoinen harjoittelu ja keksivd oppiminen.
Ndissd ryhmisséd ei havaittu ajan mittaan tapahtuvaa motivaation laskua, kun
taas valmista ohjelmaa kéyttdneessd ryhmaéssd kiinnostus alkoi laskea heti en-
simmadisen viikon alkuinnostuksen jdlkeen. Vapaamuotoinen harjoittelu moti-
voi parhaiten niitd oppilaita, jotka kokivat tehtdvét sopivan vaikeiksi itselleen.

On suositeltu, ettd pienille lapsille suunnatuissa digitaalisissa oppimisoh-
jelmissa kontrollimahdollisuuksien tulisi liittyd opeteltavan aiheen kannalta
epédolennaisiin ohjelman piirteisiin (Corbalan, Kester & van Merriénboer, 2011;
Lepper & Malone, 1987). Tukea tille suositukselle ovat 16ytdneet Cordova ja
Lepper (1996), jotka sisdllyttivat aritmetiikkaa opettavaan tietokonepeliin esi-
merkiksi mahdollisuuden valita ohjelmassa ndkyvéa avaruusalus eri vaihtoehto-
jen joukosta ja mahdollisuuden antaa alukselle haluamansa nimi. He havaitsi-
vat, ettd tdllaisilla valintamahdollisuuksilla oli positiivinen vaikutus lasten op-
pimiseen ja kiinnostukseen pelaamista kohtaan. My6s Iyengar ja Lepper (1999)
tekivit vastaavan havainnon, mutta huomasivat kulttuuritaustalla olevan mer-
kitystd: aasialaisamerikkalaiset lapset osoittivat parasta oppimista ja kiinnostus-
ta tietokoneohjelmaa ja opeteltavaa aihetta kohtaan silloin, kun heille annettiin
mahdollisuus tehdd sama valinta kuin luokkatoverinsa, kun taas angloamerik-
kalaisille lapsille parempi oli tilanne, jossa he saivat tehdd paatokset itse.

Perusteleminen. Yksilon autonomista motivaatiota ja oppimista voidaan tukea
myds pyrkimailld lisddmaan opeteltavana aiheen arvostusta, jos se ei ole luon-
nostaan kiinnostava. Esimerkiksi matematiikan arvostuksen on havaittu ennus-
tavan lasten aikeita ja péddtoksid jatkaa matematiikan opiskelua myShemmin
(Wigfield & Eccles, 2000) sekd my6hempédd suoriutumista matematiikassa (Au-
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nola, Leskinen & Nurmi, 2006; Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus, Aunola &
Nurmi, 2009). Tehtdvéan arvostukseen vaikuttaa se, miten hauskaksi sen teke-
minen koetaan, miten hyodylliseksi se arvioidaan tulevaisuuden suunnitelmien
kannalta ja mikd sen hinta on, eli kuinka paljon sen parissa vietetty aika rajoit-
taa muihin aktiviteetteihin osallistumista (Wigfield & Eccles, 2000).

Opettaja voi auttaa oppilasta arvostamaan ikédvystyttdvad, mutta tarkedd
oppimistehtdvad esimerkiksi selittamalld, mikd merkitys silld on oppimiselle,
miksi tehtdvd on vaivan arvoinen, mitd hyotyd tehtdvéstd voi olla, sekd autta-
malla oppilasta ymmartaméaan, miksi tehtdva on tdarked juuri hinelle henkilo-
kohtaisesti (Jang, 2008). Perustelun antamisen ikdvystyttiville tehtdville on
havaittu lisddvan tehtdvan henkilokohtaisen arvon tunnistamista ja timéan kaut-
ta sitd, miten kovasti yksilo yrittdd tehtdvdd tehdessddn (Reeve, Jang, Hardre &
Omura, 2002). Liséksi perustelun on havaittu lisddvan autonomista motivaatio-
ta, tehtdvan kiinnostavuutta lisddvien strategioiden kayttod, tehtdvan tekoon
syventymistd ja opeteltavan materiaalin syvillisempdd ymmaértamistd (Jang,
2008). Kuten valintatilanteiden kohdalla, my06s perustelua annettaessa on tarke-
ad, ettd se tapahtuu autonomiaa tukevassa kontekstissa. Kontrolloivaan tyyliin
annetut perustelut, kuten "sinun tdytyy tehdd timd, koska tédstd pidetddan koe"
eivdt auta oppilaita sisdistimé&dn aktiviteetin arvoa (Deci, Eghrari, Patrick &
Leone, 1994).

Tunteiden huomiointi. Autonomista motivaatiota voidaan edistdd myos huo-
mioimalla ja hyvaksymalld oppilaiden tunteet. Deci ym. (1994) selvittivét tut-
kimuksessaan kolmen autonomiaa lisddvan tekijan (perustelun antamisen, tun-
teiden huomioinnin ja valinnanvapautta korostavien sanavalintojen) merkitysta
ulkoisesti motivoituneen toiminnan sddtelyn sisdistdmisessd. Tehtdvand oli
tarkkailla tietokoneen monitoria ja painaa vélilyontid aina kun monitorissa vé-
lahti valopiste. Koehenkiloiden tunteet huomioitiin toteamalla: "tehtdva ei ole
hauska ja monet ovat kuvailleet sitd melko ikdvystyttdvéksi, joten ymmérram-
me ja hyviksymme sen, jos et pidd sitd kiinnostavana". Tulosten mukaan au-
tonomisuutta lisdédvit tekijadt johtivat toiminnan séételyn sisdistamiseen, eli au-
tonomiseen motivaatioon, ja niiden puuttuminen ulkoiseen motivoitumiseen.
Vastaavat tulokset on saatu lasten kanssa toteutetussa tutkimuksessa (Jousse-
met ym., 2004).

1.4.2 Kompetenssin tukeminen

Koulunkédynnin alussa lasten kasitys omasta osaamisestaan on tyypillisesti hy-
vin positiivinen, mutta se heikkenee kouluaikana (Stipek & Mac Iver, 1989;
Wigfield, 1997). Syynd oppijamindkasityksen heikkenemiselle voi olla se, ettd
lasten kyky tulkita saamaansa palautetta kehittyy ja heiddn kéasityksensd omas-
ta osaamisestaan muuttuvat realistisemmiksi (Wigfield ym., 2006). Toisaalta on
mahdollista, ettd kouluympdéristossd tapahtuu ensimmadisten vuosien jilkeen
muutos arviointia ja oppilaiden vilistd kilpailua korostavaan suuntaan (Wig-
field ym., 2006). Oppilaiden kompetenssin tunnetta ja myonteistd oppijaminé-
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kasitystd on mahdollista tukea sopivan haastavilla tehtavilld ja positiivisella
palautteella.

Optimaalinen haastavuus. Lahikehityksen vyohykkeelld tarkoitetaan eroa lap-
sen todellisen, itsendisen suorituskyvyn ja sen potentiaalisen suorituskyvyn
vililld, jonka lapsi voi saavuttaa aikuisen ohjauksessa tai tekemalld yhteistyota
edistyneemman lapsen kanssa (Vygotsky, 1978). Vygotskyn mukaan oppimista
tapahtuu silloin, kun lapsi on vuorovaikutuksessa ympéristonsad ihmisten kans-
sa, eli oppiminen tapahtuu ldhikehityksen vyohykkeelld. Tehtadvit, joiden vaa-
tivuus on hieman lapsen taitotason yldpuolella, on havaittu myods motivoiviksi.
Danner ja Lonky (1981) ryhmittelivit tutkimuksessaan joukon esi- ja alakoulua
kdyvid lapsia kognitiivisen pddttelytaidon mukaisiin tasoryhmiin ja antoivat
lasten sitten vapaasti puuhailla vaativuudeltaan eritasoisten tehtdvien parissa.
He havaitsivat lasten viihtyvéan parhaiten hieman oman taitotasonsa yldpuolella
olevien tehtdvien parissa ja myos lapset itse arvioivat ne kaikkein kiinnosta-
vimmiksi. Harter (1978) havaitsi lasten tuntevan enemman mielihyvéa (hymyi-
lyn maaralld mitattuna), kun he onnistuvat ratkaisemaan itselleen sopivan vai-
kean anagrammin liian vaikean tai helpon anagrammin ratkaisemisen sijaan.
Optimaalisen haastavuuden on havaittu my6s vahentdvéan lasten tehtdvaan liit-
tymatontd toimintaa (Burns & Dean, 2005). Wu (2003) on havainnut, ettd lasten
kompetenssin tunnetta tukevat kohtuullisen haastavat tehtidvit sellaisessa
luokkaympéristossd, jossa on saatavilla tarvittava madrd opetuksellista tukea,
lasten arvioinnissa korostetaan kehittymistd ja onnistumisten ja epdonnistumis-
ten syyksi ndhdaan kontrolloitavissa olevat syyt.

Myo6s digitaalisessa oppimisessa kompetenssin tunnetta voidaan yllapitaa
tehtdvien optimaalisella haastavuudella (Lepper & Malone, 1987; Malone, 1980;
Ryan ym., 2006). Viihteellisissa tietokonepeleissd on tavallista, ettd kdyttdja voi
valita itselleen sopivan haastavuustason tai ettd vaikeustaso mukautuu auto-
maattisesti pelaajan osaamistasoon edeltdvien pelisuoritusten perusteella (Rani,
Sarkar & Liu, 2005). Digitaalisessa oppimisessa paremmaksi vaihtoehdoksi on
ndhty se, ettd ohjelma mukauttaa vaikeustason kayttdjan osaamistasoon (Malo-
ne, 1980; Lepper & Malone, 1987). Osaamiseen mukautuvan vaikeustason on
havaittu tehostavan digitaalista oppimista verrattuna tilanteeseen, jossa oppilas
saa itse vaikuttaa opetussisdltoon tai jossa opetussisilto tarjotaan ennalta maari-
tellyn kaavan mukaan (Mihalca, Salden, Corbalan, Paas & Miclea, 2011).

Optimaalisesti haastavat tehtdvit ovat sisdisesti motivoivia kuitenkin vain
itseohjautuvuutta tukevissa olosuhteissa. Kun lapsille kerrottiin Harterin (1978)
tutkimuksessa, ettd heiddn suorituksensa anagrammien ratkaisemisessa arvos-
teltaisiin kouluarvosanoin, he alkoivat suosia helpompia anagrammeja kuin ne
lapset, joille sanottiin, ettd kyseessé oli peli. Arvosanoja odottaneet lapset myos
hymyilivét peliryhmaéldisid vahemmédn anagrammeja ratkaistessaan ja arvioivat
ne vaikeammiksi kuin peliryhmaldiset. Myos Pittman, Emery ja Boggiano (1982)
havaitsivat lasten alkavan suosia tehtdvan helpompaa versiota sen jilkeen kun
heitd oli palkittu sen sopivasti haastavan version tekemisestd. Danner ja Lonky
(1981) huomasivat, ettd kun sopivan haastavia tehtdvid tehneitd lapsia alettiin
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palkita kunniakirjalla, heiddn sisdinen motivaationsa tehtdvdd kohtaan laski,
mutta liian helppoja tai vaikeita tehtdvid tehneisiin lapsiin palkkiolla ei ollut
vaikutusta. Lasten yksilolliset ominaisuudet saattavat kuitenkin vaikuttaa sii-
hen, suosivatko ndmaé kontrolloivissa olosuhteissa haastavampia vai helpompia
tehtdvid. Boggiano, Main ja Katz (1988) havaitsivat, ettd kun lapsille annettiin
kontrolloivaa palautetta, ne lapset, joilla oli positiivinen késitys omasta osaami-
sestaan ja korkea kontrollintunne (késitys siitd, ettd on itse vastuussa toimintan-
sa tuloksista) suosivat haastavuutta enemmén kuin lapset, joilla oli negatiivinen
kdsitys omasta osaamisestaan (riippumatta kontrollintunteesta).  Ei-
kontrolloivissa olosuhteissa lapsen yksilolliset ominaisuudet eivit sen sijaan
nédyttdneet vaikuttavan haastavuuden suosimiseen.

Newby ja Alter (1989) ovat tutkineet palkitsemisen ja vaikeustason valit-
semisen yhteyttd tietokoneympéristossda. Tutkimuksessa opiskelijoita palkittiin
rahalla ongelmanratkaisuohjelman parissa tyoskentelystd. Havaintojen mukaan
osallistujat suosivat helpompia vaikeustasoja palkitsemisen aikana, mutta siir-
tyivét takaisiin vaikeampiin tasoihin kun palkitseminen lopetettiin. Newby ja
Alter arvelevat, ettd tietokoneohjelman joustava vaikeustasolta toiselle siirtymi-
nen saattoi lisdtd halukkuutta kokeilla eri haastavuustasoja. Ohjelma saattoi
kdayda yksitoikkoiseksi helpoilla tasoilla ja osallistujat hakivat vaihtelua siirty-
malld vaikeampiin tehtdviin. Ohjelma tarjosi siis perinteisid oppimisympaéristoja
enemmin kontrollimahdollisuuksia, mikéd ehkd kompensoi palkitsemisen mah-
dollisia haittavaikutuksia. Lehtisen (1989) tutkimuksessa ilmeni, ettd oppilaan
oma kokemus opettavan tietokoneohjelman vaikeustasosta vaikutti kontrollin-
tunteen kehittymiseen tutkimuksen aikana. Oppilaat, jotka kayttividt autonomi-
aa tukevia ohjelmia (prosenttilaskujen harjoittelua projektimallilla tai LOGO-
ohjelmoinnilla) ja kokivat ne sopivan vaikeiksi itselleen, alkoivat ndhda epdon-
nistumiset puutteellisesta yrityksestd aiheutuviksi ja heiddn kokemuksensa
oman menestyksen kontrolloitavuudesta lisddntyi. Sen sijaan liian vaikeaksi
LOGO-ohjelmoinnin kokeneilla tidllainen tendenssi vaheni.

Ohjelman haastavuuteen vaikuttaa my0s sen asettamien tavoitteiden saa-
vutettavuus (Lepper & Malone, 1987). Ohjelman tulisi asettaa useita eritasoisia
tavoitteita, niin ettd osa on helposti saavutettavissa, mutta osa vaatii enemman
ponnistelua (Malone, 1980). Viihteellisissd tietokonepeleissd on perinteisesti
kadytetty kolmen tason tavoitteita: lyhytaikaisia, joiden saavuttaminen kestdd
ehkd joitakin sekunteja (esim. taika-avaimen kerddminen); jonkin aikaa kestdvia
(lumotun oven avaaminen); ja pitkdaikaisia, joiden saavuttaminen kestdd koko
pelin ajan (maailman pelastaminen) (Swartout & van Lent, 2003). Digitaalisissa
oppimispeleissd on lisdksi tarkedd, ettd pelin asettamat tavoitteet tukevat ope-
tuksellisia tavoitteita. Opeteltavasta asiasta ei tulisi muodostua estettd, jonka
parissa on pakko kuluttaa aikaa ennen kuin péédsee eteneméddn varsinaisessa
pelisséd (Oyen & Bebko, 1996).

Palaute. Verbaalisesti annetulla positiivisella palautteella on useiden meta-
analyysien mukaan myonteinen vaikutus sisdiseen motivaatioon (Cameron &
Pierce, 1994; Deci ym., 1999; Eisenberg & Cameron, 1996; Henderlong & Lepper,
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2002; Tang & Hall, 1995). Positiivinen palaute on erityisen hyodyllistd sisdiselle
motivaatiolle silloin, kun se korostaa, ettd suorituksen taustalla olevat syyt ovat
kontrolloitavissa ja kun se edistdd autonomiaa, tukee myonteistd oppijaminaka-
sitystd ilman liiallista vertailua toisten suorituksiin ja asettaa tavoitteita, jotka
ovat yksilon saavutettavissa (Henderlong & Lepper, 2002). Positiivinen palaute
tulisi siis antaa autonomiaa tukevalla tavalla, informatiivisesti eikd kontrol-
loivasti (esim. "Sinun tulisi suoriutua yhtd hyvin myos tulevaisuudessa"), jotta
se vaikuttaisi myonteisesti sisdiseen motivaatioon (Rigby ym., 1992; Ryan, 1982).
Palkkion antaminen positiivisen palautteen yhteydessd ei kuitenkaan ndyta
heikentédvan positiivisen palautteen myonteistd vaikutusta sisdiseen motivaati-
oon (Harackiewicz, 1979).

Negatiivisen palautteen vaikutuksia sisdiseen motivaatioon on tutkittu
vihemmén kuin positiivisen (Ryan & Deci, 2002). Negatiivisen palautteen vai-
kutus voi olla haitallinen erityisesti silloin, kun se heikent&a yksilon késitysta
omasta kyvykkyydestddn (Vallerand & Reid, 1984). Kaikki negatiivinen palaute
ei kuitenkaan viélttamaéttd viittaa kykyjen puutteeseen. Ihmiset tekevit usein
virheitd optimaalisesti haastavien aktiviteettien parissa sekd kokeillessaan uusia
asioita, mutta virheet eivit heikenni heididn sisdistd motivaatiotaan, koska ne
pikemminkin ohjaavat heitd kohti parempaa osaamista kuin ovat merkki kyvyt-
tomyydestd (Deci & Ryan, 1980, 1985). Virheisiin suhtautuminen voi kuitenkin
vaihdella yksilostd ja tilanteesta toiseen. Motivationaalisten orientaatioiden
mallin mukaan tehtdvdorientoituneesti tyoskentelevit oppilaat nikevit virheet
haasteina ja ne saavat heidét yrittimdan enemman (Olkinuora ym., 1984). Ego-
defensiivisesti toimivat oppilaat taas pelkddvdt epdonnistumisia ja pyrkivat
valttelemddn tehtdvédd. Samaan tapaan Diener ja Dweck (1978, 1980) ovat ha-
vainneet, ettd epdonnistumiset saavat ns. avuttomiksi oppineet lapset pitaimaan
itseddn osaamattomina, kun taas oppimiseen orientoituneet lapset keskittyvéat
tarkkailemaan toimintaansa ja antamaan itselleen ohjeita epdonnistumisia koh-
datessaan. Lapset, jotka ndkevat osaamisensa heikoksi ja pitdvit sitd pysyvana
tilana, kokevat haastavuuden uhkana ja luovuttavat siksi helposti kohdatessaan
vaikeuksia (Dweck, 1986). Virheiden eliminointi harjoittelusta ei kuitenkaan
motivoi avuttomaksi oppineita lapsia, koska téllaiset lapset aliarvioivat aiempi-
en onnistumisten mddrdn eivitkd ajattele nykyisten onnistumisten jatkuvan
tulevaisuudessa (Diener & Dweck, 1980). Parempi tapa motivoida avuttomiksi
oppineita lapsia on antaa heille tehtdvid, joiden vaatimukset ylittavéat lievéasti
heiddn sen hetkisen osaamistasonsa, ja ohjata heitd jokaisen epdonnistumisen
jilkeen ajattelemaan, ettd syyné oli yrittdmisen puute kykyjen puuttumisen si-
jaan (Dweck, 1975).

Tietokoneen antamalla verbaalisella positiivisella palautteella on havaittu
olevan samanlaisia vaikutuksia kuin ihmisen antamalla positiivisella palautteel-
la. Sen on havaittu esimerkiksi lisddvidn tietokonepelin pelaamisesta nauttimista
ja kompetenssin tunnetta (Sansone, Sachau & Weir, 1989). Hyodyllisintd palaute
on, jos se korostaa, missd pelaaja onnistui ja ehdottaa taktiikoita, joilla tulevai-
suudessa suoritusta voisi parantaa (Przybylski ym., 2010). Viahemméan hyodyl-
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listd on palaute, joka kertoo vain, mitd meni oikein ja vddrin tai keitd paremmin
tai huonommin pelaaja suoriutui (Przybylski ym., 2010).

Tietokoneen antaman positiivisen palautteen vaikutuksia on tutkittu var-
sinkin "Computers are social actors" (CASA) -paradigman ndkokulmasta. Té-
mén paradigman mukaan ihmiset noudattavat tietokoneiden parissa toimies-
saan samoja sosiaalisia sddntojd kuin ollessaan vuorovaikutuksessa toisten ih-
misten kanssa (Reeves & Nass, 1996; Nass & Moon, 2000). IThmisten on esimer-
kiksi havaittu olevan samalla tavalla kohteliaita tietokoneille kuin toisille ihmi-
sille. Jos tietokone kysyy, miten tdmd kayttdjan mielestd suoriutui sille annetus-
ta tehtdvidstsd, arviot ovat positiivisempia kuin jos asiaa tiedusteltaisiin kynalld
ja paperilla tai jos eri tietokone esittdisi kysymyksen (Nass & Moon, 2000). Tal-
lainen reagointi on Reevesin ja Nassin (1996) mukaan automaattista ja tiedos-
tamatonta eivitkd sithen vaikuta esimerkiksi ikd, koulutustaso tai aiempi ko-
kemus teknologiasta. Mahdollinen selitys ilmitlle on se, etteivit ihmisen aivot
ole pysyneet teknologian kehityksen vauhdissa. Aivot kehittyivét aikana, jolloin
sosiaalisuutta osoittivat vain toiset ihmiset ja kaikki ndkyvét esineet olivat to-
della olemassa, mink& vuoksi aivot eivit nykydankddn osaa tehdd eroa todelli-
sen ja teknologian vilittdman maailman vililld (Reeves & Nass, 1996).

CASA-paradigman ndkokulmasta tehdyissd tutkimuksissa on havaittu, et-
td tietokoneen antama positiivinen palaute saa ihmiset suhtautumaan tietoko-
neeseen myonteisemmin ja arvioimaan oman osaamisensa paremmaksi kuin
neutraali palaute, jopa silloin kun ihminen tietdd myonteisen palautteen olleen
tdysin perusteetonta (Fogg & Nass, 1997). Tietokoneen antama negatiivinen pa-
laute saa ihmiset uskomaan, ettd he suoriutuvat huonosti, mutta jos negatiivi-
nen palaute on perusteetonta, ihmiset jattdvat sen huomiotta (Reeves & Nass,
1996). Bracken ja Lombard (2004) ovat tutkineet aihetta lasten kanssa. Heiddn
tutkimuksessaan lapset lukivat tietokoneelta kertomuksen ja vastasivat sen jl-
keen siihen liittyviin monivalintakysymyksiin. Lapset, jotka saivat tietokoneelta
ylistdavdd palautetta (suorituksesta riippumatta), arvioivat oman osaamisensa
paremmaksi ja muistivat lukemansa paremmin kuin lapset, jotka saivat neut-
raalia palautetta. Lasten sisdiseen motivaatioon palautteen tyypilld ei kuiten-
kaan ollut vaikutusta. Negatiivisen palautteen vaikutuksia ei tutkimuksessa
tarkasteltu. Lehtisen (1989) mukaan on mahdollista, ettd tietokoneohjelman an-
tamaan negatiiviseen palautteeseen suhtaudutaan neutraalimmin kuin esimer-
kiksi opettajan antamaan palautteeseen, koska tietokone saatetaan ndhda "peli-
vilineend", jota ei tarvitse ottaa niin tosissaan.

Digitaalisen oppimispelin antama palaute voi olla luonteeltaan joko nor-
matiivista, jolloin oppilaan suoritusta verrataan muiden pelid kdyttaneiden suo-
rituksiin, tai yksilollistd, jolloin suoritusta verrataan omiin aiempiin suorituk-
siin (Lepper & Malone, 1987). Erilaiset tulostaulukot ovat viihteellisissa tietoko-
nepeleissd tavallisia ja niitd on hyodynnetty myos digitaalisissa oppimispeleissa
(ks. esim. Sinnemdki, 1998). Itseohjautuvuuden teorian ndkokulmasta parempi
palautetyyppi on sellainen, jossa suorituksia verrataan omiin aiempiin suori-
tuksiin, silld toisiin vertaaminen voi lisétd sisdisen motivaation kannalta haital-
lista kilpailua (Deci & Ryan, 1980). On my0s arveltu, ettd normatiivinen palaute
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olisi parempi vaihtoehto taitaville oppilaille ja yksilollinen heikommille (Lepper
& Malone, 1987). Biesinger ja Crippen (2010) tarkastelivat kokeellisesti, saisiko
tietokoneen antama, toisten suorituksiin vertaava palaute opiskelijat suori-
tusorientoituneiksi ja omiin aikaisempiin suorituksiin vertaava palaute oppi-
misorientoituneiksi, mutta tutkimuksessa ei 16ydetty merkkeja palautetyypin
vaikutuksesta opiskelijoiden orientoitumiseen. Yksilolliset mieltymykset voivat
vaikuttaa enemmin siihen, kumpi palautetyypeistd on parempi, sillda Bowerin
(2005) tutkimuksessa opiskelijoiden késitys omasta kyvykkyydestd heikkeni, jos
ohjelma kéaytti heiddn mieltymystensd vastaista palautetyyppia.

1.4.3 Yhteenkuuluvuuden tukeminen

Itseohjautuvuuden teorian mukaan sisdistd motivaatiota ilmenee todenn&koi-
simmin ymparistdissd, joissa yksilo tuntee yhteenkuuluvuutta ja hidnen olonsa
on turvallinen (Ryan & Deci, 2000). Tamd on havaittavissa jo pienilld, 1-2-
vuotiailla lapsilla, jotka tutkivat ymparistoddn sinnikkddgmmin ja rohkeammin,
jos heilld on turvallinen kiintymyssuhde 4itiinsé ja 4iti tukee heiddn autonomi-
aansa (Frodi, Bridges & Grolnick, 1985). Aikuisen tuen merkitys lapsen sisdisel-
le motivaatiolle kavi ilmi yllattdvalla tavalla R. Andersonin, Manoogianin ja
Reznickin (1976) tutkimuksessa, jonka ensisijaisena tarkoituksena oli selvittda
erityyppisten palkkioiden vaikutuksia sisdiseen motivaatioon. Vastoin odotuk-
sia sisdinen motivaatio viaheni myo6s kontrolliryhmaéssé, joka ei saanut palkkioi-
ta. Tdssd ryhmaéssd lasten toimintaa valvonut aikuinen viltteli lasten katsomista
ja kieltdytyi vastaamasta heiddn kysymyksiinsd, tarkoituksenaan olla vahvista-
matta lasten toimintaa millddn tavalla. Havainto varmistettiin vield toisessa ko-
keessa, jossa verrattiin eri tavalla kdyttaytyvien valvojien vaikutusta lasten si-
sdiseen motivaatioon. T4lloin havaittiin, ettd jos valvoja katseli lasta ja vastasi
tdimédn kysymyksiin koetilanteessa, lasten sisdinen motivaatio ei heikentynyt.
Lapsi saattoi siis kokea epatavallisen vilttelevéasti kdyttdytyneen vieraan aikui-
sen ldsndolon joko epamiellyttavéksi tai kontrolloivaksi, milld oli negatiivinen
vaikutus lapsen sisdiseen motivaatioon.

Yleisesti ottaen yhteenkuuluvuuden tarpeen merkityksestd sisdiselle mo-
tivaatiolle ei tiedetd kovin paljon. Sitd pidetddn vihemmin tdrkednd kuin au-
tonomian ja kompetenssin tarpeita, koska ihmiset voivat olla sisédisesti motivoi-
tuneita my0s toimiessaan yksin (Ryan & Deci, 2000, 2002). Ulkoisesti motivoi-
tuneessa toiminnassa yhteenkuuluvuuden tarpeella on kuitenkin tdrke& rooli.
Yhteenkuuluvuuden tarve saa yksilon ryhtymé&éan toimintaan, jota ei koe luon-
nostaan kiinnostavaksi, koska hdn saa silld tavoin hyvéksyntda tai ulkoisia
palkkioita itselleen tdrkeiltd henkilsiltd (Ryan & Deci, 2002). Se, missd méddrin
ympdristd vastaa yhteenkuuluvuuden tarpeeseen vaikuttaa siihen, miten tdy-
dellisesti yksilo sisdistdd ulkoisesti motivoituneen toiminnan sditelyn. On ha-
vaittu esimerkiksi, ettd positiivinen suhde vanhempien, opettajien ja koulutove-
reiden kanssa ennustaa sopeutumista koulunkdyntiin ja hyvidd koulumotivaa-
tiota (Furrer & Skinner, 2003; Ryan, Stiller & Lynch, 1994; Wentzel, 1997). Sellai-
set oppilaat, jotka kokevat opettajien aidosti pitdvan ja kunnioittavan heitd,
osoittavat autonomista motivaatiota tehdessddn tyolditd tehtdvid, kun taas ne,
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jotka tuntevat itsensd opettajien hylkddmiksi, reagoivat vain ulkoisiin kontrol-
lojjiin (Niemiec & Ryan 2009). Pelkkd koettu yhteenkuuluvuus ei kuitenkaan
riitd ulkoisesti motivoituneen toiminnan s&dtelyn tdydelliseen sisdistimiseen,
vaan yksilon taytyy lisdksi kokea itsensd osaavaksi ja autonomiseksi (Ryan &
Deci, 2002).

Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd lapset kaipaavat aikuisen huomio-
ta ja apua myos digitaalisesti tapahtuvan oppimisen aikana (Bergin ym., 1993;
MacArthur ym., 1986; Neuman, 1991). Schmid, Miodrag ja Di Francesco (2008)
toteavat aikuisen tukea tarvittavan erityisesti silloin, kun ohjelman tarjoamat
harjoitukset ovat kognitiivisesti lilan haastavia lapselle yksin tehtdviksi tai kun
lapsi kaipaa motivointia esimerkiksi perdkkdisten epdonnistumisten jédlkeen. P.
S. Klein, Nir-Gal ja Darom (2000) havaitsivat, ettd aikuisen aktiivisesta tuesta
digitaalisen oppimisen aikana oli selvdsti enemmain hyotyd lapsen kognitiivis-
ten taitojen kehitykselle kuin siitd, ettd aikuinen oli ldsnd ja antoi apua vain tar-
vittaessa tai siitd, ettd aikuinen antoi vain minimaalista teknistd apua.

Lasten keskindisestd yhteistyostd tietokoneiden parissa voi myos olla hyo-
tyd sisdiselle motivaatiolle, silld lasten on havaittu ilmaisevan innokkuutta ja
kiinnostusta enemmain silloin, kun he tyoskentelevit tietokoneen ddressd ikato-
verin kanssa kuin silloin, kun he kdyttavat konetta yksin (Shade, 1994). Yhteis-
tyo tietokoneella ndyttdisi myos lisddvan aktiivista tehtdvien tekoon osallistu-
mista niilld oppilailla, jotka eivét ole orientoituneita oppimiseen (Hakkarainen,
Lipponen, Jarveld & Niemivirta, 1999). Ke (2008) tosin havaitsi, ettd lasten
kommunikointi digitaalisten oppimispelien kédyton aikana liittyi enimmékseen
pelaamiseen, kuten pelipisteiden vertailuun, eikd niinkddn oppimiseen liittyviin
seikkoihin. Jos oppilaat pyysivét apua toisiltaan, he saivat tyypillisesti valmiin
vastauksen eividtkd neuvoja siihen, miten ratkaisu saadaan. My®os Jacksonin,
Kutnickin ja Kingtonin (2001) tutkimuksessa pareittain tyoskentelevilld lapsilla
oli taipumusta puhua keskendin asioista, jotka eivit auttaneet tehtdvien ratkai-
semisessa ja ryhtyd muihin tehtdvaan liittyméattomiin puuhiin. Opettajan voi-
mavarojen sddstdmiseksi lasten tyoskentely pareittain voi kuitenkin olla hyva
vaihtoehto, jos se jarjestetddn esimerkiksi niin ettd toinen lapsista on vanhempi
ja lapsilla on selkeit roolit yhteistytssd (McKenney & Voogt, 2009).

Jos aikuista ei ole ldhettyvilld, digitaaliseen oppimispeliin siséllytetty sosi-
aalinen agentti voi antaa kdyttdjdlle emotionaalista tai kognitiivista tukea teks-
tin tai hahmon valitykselld. Esimerkiksi tietokonepelin aiheuttamia turhautu-
misen tunteita on onnistuttu vahentdmaan tekstipohjaisilla agenteilla, jotka tar-
joavat kayttdjdlle emotionaalista tukea, jonka sisdlto mddrdytyi kdyttdjan itse
raportoiman turhautumisen asteen perusteella (J. Klein, Moon & Picard, 2002).
Lasten oppimista matematiikkaohjelmassa on kyetty parantamaan Merlin-
hahmon muodossa esiintyvin, vinkkejd antavan agentin avulla (Conati & Zhao,
2004). Okonkwo (2001) havaitsi, ettd yksinkertaiseen hymynaamaan perustuva
hahmo, jonka ilme vaihteli kéyttdjan suorituksen mukaan ja joka antoi kayttéjal-
le ohjeita, lisdsi ohjelmointikieltd opettavan ohjelman motivoivuutta mutta ei
parantanut kadyttdjien suorituksia. Myds animoitu palaute voi lisita tietokoneen
sosiaalista ldsndoloa. Tungin ja Dengin (2007) tutkimuksessa lapsille suunnattu
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matematiikkaa harjoittava digitaalinen oppimispeli antoi palautetta joko staat-
tisten tai dynaamisten hymitiden muodossa. Dynaamisessa hymitssa ilme oli
aluksi neutraali ja muuttui sitten joko iloiseksi tai surulliseksi lapsen vastauksen
oikeellisuuden mukaan, kun taas staattisessa hymitssa ilme oli alusta asti joko
iloinen tai surullinen. Dynaaminen hymio lisdsi merkitsevasti sekd sosiaalisen
lasndolon kokemista ettd sisdistd motivaatiota.

Sheldon ja Filak (2008) ovat tutkineet kokeellisella asetelmalla kaikkien
kolmen psykologisen tarpeen, eli yhteenkuuluvuuden, autonomian ja kompe-
tenssin yhtdaikaisen tukemisen vaikutusta sisdiseen motivaatioon. Tutkimukseen
osallistui opiskelijoita, joiden tehtdvéni oli opetella pelaamaan Boggle-sanapeli.
Opiskelijoiden yhteenkuuluvuuden tunnetta tuettiin korostamalla opettelun ai-
kana, ettd jokainen osallistuja oli ainutlaatuinen ja ettd heistd ja heiddn tuntemuk-
sistaan oltiin kiinnostuneita. Yhteenkuuluvuuden tunnetta vihennettiin sanomal-
la, ettd tutkijoita kiinnosti ainoastaan kokeesta kerédttdva aineisto. Autonomiaa
tuettiin antamalla osallistujien tehd&d valintoja, esimerkiksi minkd véristd pe-
lialustaa he halusivat kdyttdd. Autonomiaa heikennettiin toteamalla, ettd koe piti
tehdd juuri niin kuin tutkijat halusivat. Kompetenssia tuettiin kannustamalla,
positiivisella palautteella ja optimistisia odotuksia luomalla ja heikennettiin to-
teamalla pelin olevan hankala aloittelijoille ja antamalla negatiivista palautetta.
Tulosten mukaan kaikkein selkein positiivinen vaikutus motivaatioon oli yh-
teenkuuluvuuden tukemisella, mutta myds kompetenssin tukemisella oli merki-
tystd. Autonomian tukeminen ei tdssd tutkimuksessa tuottanut merkitsevid vai-
kutuksia, mahdollisesti koska sen tukeminen oli melko heikkoa ja osallistujien oli
ehké helppo hyviksya se, ettei heilld ollut vaikutusmahdollisuuksia tieteellisessd
tutkimuksessa. Kaikkiaan tutkimustulokset viittasivat siihen, ettd parhaimpaan
lopputulokseen padstddn tukemalla kaikkia kolmea tarvetta. On kuitenkin tédrke-
44 huomioida se, ettei autonomian, kompetenssin ja yhteenkuuluvuuden tuke-
minen ole aina suoraan yhteydessd motivaatioon, vaan oleellista on yksilén tun-
ne ndiden tarpeiden tyydyttymisestd (Chen & Jang, 2010).

1.5 Lukemisen alkeiden harjoittelu digitaalisessa ymparistossa

Tietokoneita on hyddynnetty lukemaan oppimisen apuvilineind 1960-luvun
lopulta ldhtien, jolloin Atkinson (1968) kehitti lapsen osaamiseen ja etenemis-
tahtiin mukautuvan tietokonepohjaisen lukemaanopetusjdrjestelmén. Sen jal-
keen tietokoneita on hyddynnetty lukemisen opetuksessa melko paljon, ja tut-
kimuksista laaditut katsaukset ja meta-analyysit viittaavat siithen, ettd tietoko-
neella tapahtuvalla harjoittelulla on ainakin kohtuullinen positiivinen vaikutus
lukemaan oppimiseen (Blok, Oostdam, Otter, & Overmaat, 2002; Hall, Hughes,
& Filbert, 2000; MacArthur, Ferretti, Okolo & Cavalier, 2001; National Reading
Panel, 2000; Soe, Koki, & Chang, 2000).

Muutamissa tutkimuksissa on tarkasteltu oppimisvaikutusten ohella las-
ten motivoitumista tietokoneella tapahtuvaan lukemisen opetteluun. Tulokset
ovat olleet yleisesti ottaen positiivisia. Lasten on havaittu pitdvan lukemisval-
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miuksia opettavista tietokonepeleistd ja olevan kiinnostuneita kayttimaan niitd
myos kotona (Lonigan, Driscoll, Phillips, Cantor, Anthony & Goldstein, 2003).
Tietokoneella tapahtuvan lukemisvalmiuksien harjoittelun on havaittu lisddvan
lasten positiivista asennoitumista tietokoneella tycskentelyd kohtaan (Karema-
ker, Pitchford ja O'Malley, 2010) ja lukemisen opettelun tietokoneella on havait-
tu olevan lapsille mieluisampaa kuin vastaava perinteisin menetelmin toteutet-
tu harjoittelu (Nicolson, Fawcett & Nicolson, 2000; Singleton & Simmons, 2001;
Underwood, 2000). Mostow ja Aist (1997) kertovat pilottitutkimuksesta, jossa
kahdeksan erittdin heikosti lukevaa lasta piti suuresti puheentunnistamista
hyodyntdvastd, suullista lukutaitoa harjoittavasta ohjelmasta. Lasten kiinnostus
ohjelman kayttod kohtaan ei laskenut vajaan kahdeksan kuukauden pituisen
harjoittelujakson aikana ja ohjelma paransi lukutaidon lisdksi lasten asennoitu-
mista oppimista kohtaan. Ohjelman motivoivuus oli hieman yllidttdva havainto,
koska siihen ei ollut liitetty viihteellisistd peleistd tuttuja visuaalisia tai auditii-
visia efektejd tai edes kuvia. Mostow ja Aist arvelevat, ettd motivoivuuden syy-
né oli ohjelman uudenlainen kyky kuunnella lasten lukemista.

Tietokoneen kanssa tydskentelylld on havaittu olevan positiivisia vaiku-
tuksia my0s lasten keskittymiseen ja kdyttdytymiseen. Van Daalin ja Reitsman
(2000) tutkimuksessa lukivaikeudesta ja motivaatio-ongelmista kérsivien lasten
kayttaytyminen oli parempaa tietokoneella tapahtuvan kirjoitusharjoittelun
kuin luokassa tyoskentelyn aikana. Myos Clarfieldin ja Stonerin (2005) tutki-
muksessa ADHD:sta kdrsivdt 6-7-vuotiaat lapset keskittyivdt paremmin tieto-
koneella tapahtuvaan lukemisharjoitteluun kuin opettajajohtoiseen perinteiseen
harjoitteluun.

Ohjelmien motivoivuuteen on aiemmissa tutkimuksissa pyritty vaikutta-
maan esimerkiksi kiinnittdmalld huomiota ergonomiaan ja kéytettdvyyteen liit-
tyviin seikkoihin (Diehl, 1999; Segers & Verhoeven, 2002) ja sisdllyttdmalld oh-
jelmiin musiikkia, videoefektejd, eloisia hahmoja ja varikastd grafiikkaa (Hecht
& Close, 2002; Korat & Shamir, 2008; Lonigan ym., 2003). Ainakin yhteen kay-
tossd olleeseen ohjelmaan oli liitetty fantasiaseikkailu, jossa lapsi eteni tekemail-
14 tehtavid (Foster, Erickson, Foster, Brinkman & Torgesen, 1994).

Ekapeli. Ekapeli on lasten lukemaan oppimisen tueksi kehitetty, ilmaiseksi saa-
tavilla oleva digitaalinen oppimispeli. Sen taustalla on Jyvaskyldn yliopiston
Lapsen Kielen Kehitys (Jyvdskyld Longitudinal Study of Dyslexia) -
pitkittdistutkimuksessa kertyneet havainnot, joiden mukaan lukivaikeuden
taustalla on ongelma puheen havaitsemisessa (Lyytinen ym., 2007; Lyytinen
ym., 2009). Ekapeli tarttuu tdhdn ongelmaan harjoittamalla puhutun ja kirjoite-
tun kielen, kuten dédnteiden ja kirjainten, vélisid yhteyksid. Sen on tarkoitus tdy-
dentdd perinteisid lukemaan opetuksen menetelmid tarjoamalla intensiivistd ja
runsaasti toistoa sisdltdvad harjoitusta, jonka toteuttaminen ihmisvoimin olisi
hyvin tyoldstd. Ekapelistd on kehitetty eri tarkoituksiin soveltuvia versioita.
Nykyisin kédytossad ovat kirjain-ddnnevastaavuuksien harjoittamiseen keskittyva
Ekapeli-Eskari, lukemisen alkeita opettava Ekapeli-Yksi, kirjaimia, tavuja ja sa-
noja harjoittava Ekapeli-Lukeminen, lukemisen sujuvuutta harjoittava Ekapeli-
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Sujuvuus, maahanmuuttajien suomen kielen harjoittelua tukeva Ekapeli-
Maahanmuuttaja, suomenruotsalaisille lapsille suunnattu Ekapeli-SpelEtt ja
matematiikkaan keskittyvd Ekapeli-Matikka. Ekapeli on ilmaiseksi saatavilla
Internetissd osoitteessa http:/ /www.lukimat.fi. Ekapelistd on kehitetty versioi-
ta my6s muille kuin suomen kielelle ja sen vaikutuksia on tutkittu kansainvali-
sesti Graphogame-hankkeessa (ks. Latvala & Lyytinen, 2011). Ekapeli on tieto-
koneella pelattava peli, mutta siitd on tdtd kirjoitettaessa kehitteilld myos mobii-
lilaitteilla pelattava versio.

Ekapelin yleisimmdssa tehtdvatyypissa lapsi kuulee tietokoneelta puheen
yksikon, esimerkiksi ddnteen, ja hdnen tehtdvinddn on loytdd ndytoltd taméan
kirjoitettu vastine eri vaihtoehtojen joukosta (Kuva 1). Vastausta seuraa véliton
palaute. Vadran vastauksen jalkeen peli ndyttdd, mikd olisi ollut oikea vastaus.
Téllaista yksittdistd valintatilannetta ja sitd seuraavaa palautetta kutsutaan tria-
liksi. Yhden trialin pelaaminen kestdd tavallisesti muutaman sekunnin ja sitd
seuraa valittomaésti uusi triali, joten lapsi ehtii kymmenen minuutin pelisession
aikana vastata yli 100 trialiin. Ekapelin varhaisimmat peliversiot koostuivat
pelkdstddn taman tyyppisistd harjoittelukentistd. Uudemmissa peliversioissa,
erityisesti Ekapeli-Sujuvuudessa, on myts muun tyyppisid harjoitustehtdvid,
kuten sanojen rakentamista tavuista ja kirjaimista sekéd tarinaan kuulumattomi-
en sanojen etsintaa.

Ekapeliharjoittelun vaikeustaso mukautuu lapsen osaamistasoon ja lisdksi
lapsi kohtaa pelissd enimmékseen onnistumisia, silldi useimmissa versioissa
vaikeustason adaptaatio on mddritelty niin, ettd lapsi saa vastauksistaan 75-80
prosenttia oikein. Osaamistasoon adaptoituminen ja korkeahko onnistumispro-
sentti ovat olleet mukana kaikissa Ekapelin versioissa, ja niiden tarkoitus on
oppimisen tukemisen lisdksi ylldpitdd lapsen myonteistd oppijamindkésitysta.
Uudempiin peliversioihin on sisdllytetty myos puhtaasti motivaation heratta-
miseen ja ylldpitoon tdhtddvid ominaisuuksia, kuten palkitsemista, valintojen
tekemistd ja fantasiasisaltojd.

KUVAT1 Ekapeli-Yksi-pelin harjoituskentta
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Ekapeli on tarkoitettu ensisijaisesti yksin pelattavaksi. Pelin nopeatempoisuu-
den vuoksi pelaamisen aikana ei ole juuri mahdollisuuksia vuorovaikutukseen
toisen lapsen tai aikuisen kanssa. Keskusteleminen harjoittelun aikana voisi
myds héiritd pelin ddnidrsykkeiden kuulemista ja haitata oppimista. Ekapelid
suositellaan pelattavaksi lyhyissd jaksoissa, noin 5-10 minuuttia kerrallaan ja
mahdollisimman usein, mieluiten useita kertoja pdivassd. Oppiminen on ylei-
sesti ottaen tehokkaampaa, jos harjoittelu tapahtuu useissa lyhyissd jaksoissa
kuin yhtend pitkdnd sessiona (Cepeda, Pashler, Vul, Wixted & Rohrer, 2006;
Sobel, Cepeda & Kapler, 2011) ja my6s kirjain-ddnnevastaavuuksien oppimisen
on havaittu onnistuvan lapsilta paremmin, kun harjoittelu tapahtuu useita ker-
toja pdivdssd yhden pitemmaén pdivittdisen session sijaan (Seabrook, Brown &
Solity, 2005).

Ekapelin vaikutus oppimiseen. Ekapelin vaikutuksia lasten oppimiseen on
tutkittu vuodesta 2003 ldhtien. Suurin osa Ekapelid koskevista tutkimuksista on
toteutettu pro gradu -tdiden muodossa, mutta Ekapelin vaikutuksia lasten lu-
kutaidon kehittymiseen on tutkittu my6s muutamissa vaitoskirjoissa. Hueme-
rin (o.s. Hintikka) (2008) vditoskirjan ensimmadisessd osatutkimuksessa tarkas-
teltiin, miten Ekapeliharjoittelu vaikuttaa ensimmaéisen luokan oppilaiden luku-
taidon kehitykseen (Hintikka, Aro & Lyytinen, 2005). Lukemisvalmiuksiltaan
heikot lapset pelasivat Ekapelid keskim&érin vajaat kolme tuntia kuusiviikkoi-
sen intervention aikana. Tulosten mukaan harjoittelu hyodytti erityisesti niitd
lapsia, joilla oli kaikkein heikoin foneeminen tietoisuus sekd tarkkaavaisuuson-
gelmia. Toisessa tutkimuksessa Huemer, Landerl, Aro ja Lyytinen (2008) verta-
sivat kahden erityyppisen kuntoutusmenetelmén, Ekapeliharjoittelun ja yhdes-
sd aikuisen kanssa lukemisen vaikutusta 2. ja 4. -luokkalaisten saksankielisten
lasten lukutaidon kehitykseen. Harjoittelu tapahtui 15 minuutin sessioissa, joita
oli noin 25 kuusi viikkoa kestdneen harjoittelujakson aikana. Tulosten mukaan
kummankin ryhmén lukutaito kehittyi samalla tavalla eli Ekapeliharjoittelu ei
tehokkuudeltaan eronnut yhdessa aikuisen kanssa lukemisesta. Hintikka, Lan-
derl, Aro ja Lyytinen (2008) tarkastelivat Ekapeliharjoittelun vaikutusta lukemi-
sen sujuvuuteen. Osallistujat olivat saksankielisid lapsia, jotka harjoittelivat
saksankielisten sanojen osia kolmella eri tavalla, joko etsimilld kuultua sanaa
vastaava kirjoitettu sana ndytoltd ja klikkaamalla sitd, lukemalla sana déneen
naytoltd, tai tekemalld nditd kumpaakin. Ekapeli kannusti lapsia vastaamaan
mahdollisimman nopeasti antamalla pisteitd nopeuden mukaan. Harjoittelujak-
so kesti kuusi pdivdd. Tutkimuksessa ei havaittu, ettd yksikddn menetelmista
olisi ollut toista tehokkaampi, vaan kaikki menetelmét paransivat harjoiteltujen
yksikdiden lukunopeutta sekd nditd yksikkojd siséltdvien sanojen lukunopeutta
verrattuna kontrolliryhméén. Ndin lyhyen harjoittelun vaikutus ndkyi kuiten-
kin vain harjoitelluissa yksikoissi eikd yleisessd lukemisen nopeudessa.
Uusitalo-Malmivaara (2009) vertasi viitoskirjassaan erilaisten kuntoutus-
menetelmien tehokkuutta. Yksi kuntoutusmenetelmista oli Ekapelilld tapahtuva
harjoittelu, toinen tavurytmiikkaan painottuva pienryhméharjoittelu ja kolmas
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vanhemman ja lapsen yhteinen tarinoiden lukeminen. Tdhdn tutkimukseen
osallistui suomalaisia ensimmadisen luokan oppilaita, joilla oli heikot lukemis-
valmiudet. Harjoittelu kesti kaikissa ryhmissd kymmenen viikkoa, ja se sisalsi
kolme 15-20 minuutin pituista sessiota joka viikko. Lisdksi mukana oli kontrol-
liryhmd, joka ei saanut erityistd harjoitusta. Tutkimuksessa ei havaittu eroja eri
kuntoutusmenetelmien tehokkuudessa eivitkd ne nopeuttaneet lukemaan op-
pimista kontrolliryhmé&édn verrattuna. Ekapeliryhméssd lasten sukupuolella ja
eroilla tarkkaavaisuudessa ja kirjaintuntemuksessa naytti kuitenkin olevan va-
hemman merkitystd kuin muissa kuntoutusryhmissé. Ekapeliharjoittelu saatiin
toteutettua kouluissa vaihtelevasti. Osassa kouluista kaikkia pelisessioita ei saa-
tu pelattua, vaan harjoittelu saattoi jaddd yhteen kertaan viikossa, mikéd oli to-
dennikoisesti liian vihdn oppimista ajatellen. Lasten itse arvioima pelaamisesta
pitdminen ei korreloinut lukutaidon kehittymisen kanssa. Uusitalo-Malmivaara
arvioi Ekapelikuntoutuksen lapsia motivoivaksi menetelméksi. Lapsia motivoi-
tiin pelaamaan siten, ettd pelikerrat merkittiin pelipassiin ja tietyn m&aran saa-
vutettuaan lapset saivat tarran.

Sainen (2010) vaitoskirjassa vertailtiin kahta eri kuntoutusmenetelmad, pe-
rinteistd erityisopetusta ja erityisopetusta, johon oli sisdllytetty Ekapeliharjoitte-
lua. Niiden vaikutusta lukutaidon kehitykseen tarkasteltiin ensimmdiseltd luo-
kalta kolmannen luokan alkuun asti (Saine, Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen &
Lyytinen, 2010; Saine, Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 2011). Kun-
toutusryhmiin valittiin lapsia, joilla oli koulun alussa heikot lukemisvalmiudet.
Harjoittelu ajoittui ensimmadiselle Iuokalle ja kesti kummassakin ryhmaéssad 28
viikkoa, sisdltden nelja viikoittaista 45 minuutin erityisopetussessiota. Harjoitte-
lu erosi ryhmissa siten, ettd Ekapeliryhmaéssa session ensimmadiset 15 minuuttia
kaytettiin Ekapelin pelaamiseen, kun taas perinteistd erityisopetusta saavassa
ryhméssd harjoiteltiin tdnd aikana kirjain-ddnnevastaavuutta, fonologisia taitoja
ja teknistd lukemista perinteisin menetelmin. Session loppuosa oli kummassa-
kin ryhméssd samanlainen. Tulosten mukaan Ekapeliharjoittelua siséltanyt eri-
tyisopetus tuotti selvésti paremmat tulokset kuin tavanomainen erityisopetus.
Ekapelilld harjoitellut ryhmd kehittyi jopa ikédtasoisesti lukevaa vertaisryhmaa
tarkemmaksi kirjaintuntemuksessa ja lukutarkkuudessa ja saavutti vertaisryh-
mién lukusujuvuudessa toisen luokan lopussa ja kirjoitustaidossa kolmannen
luokan alussa. Perinteistd erityisopetusta saaneessa ryhméassd yhtd nopeaa ke-
hittymistd ei tapahtunut.

Brem ym. (2010) havaitsivat, ettd kirjain-ddnnevastaavuuksien harjoittelu
Ekapelilld saa 6-7-vuotiaiden lasten aivot herkistymé&an kirjoitetulle kielelle.
Tutkimuksessa ei-lukevat saksankieliset lapset pelasivat Ekapelid ja ei-
kielellistd numerotietimystd harjoittavaa kontrollipelid kumpaakin kahdeksan
viikon ajan. Heiddn aivoissaan tapahtuvia muutoksia seurattiin intervention
aikana ERP- ja fMRI -menetelmilld. Kirjoitetulle kielelle herkistymistd havaittiin
enemmain Ekapelin pelaamisjakson aikana.

Ekapelin motivoivuus. Ekapelin motivoivuutta on systemaattisesti tarkasteltu
vain vdhidn. Kyle (2011) havaitsi, ettd Ekapelin englanninkielistd versiota
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(GraphoGameRime) pelanneiden lasten lukemismotivaatio (mindkuva lukijana
ja lukemisen arvostaminen) parani harjoitusjakson aikana merkitsevasti enem-
mén kuin kontrolliryhmaéldisten (matematiikkapelid pelanneiden tai ilman har-
joitusta jadneiden) motivaatio. Positiivinen vaikutus oli ndhtédvissa vield seuran-
tamittauksessa yhdeksdn kuukautta harjoittelujakson péattymisen jalkeen.

Tutkin omassa pro gradu -tyossani (Ronimus, 2004) lasten Ekapelin pe-
laamisen aikana ilmaisemia emootioita ja motivoitumista pelaamiseen. Tutki-
mukseen osallistui seitsemén esikoululaista, jotka pelasivat Ekapelin varhaista
(vuoden 2003) versiota kuuden viikon ajan keskimddrin kaksi kertaa viikossa.
Lasten kasvoja kuvattiin web-kameralla pelaamisen aikana. Tulosten mukaan
yleisimmin lapset osoittivat Ekapelin pelaamisen aikana kiinnostusta. Kiinnos-
tukseksi madrittelin ldhinnd erilaiset pelaamiseen liittyvdt kommentit ja kysy-
mykset, jotka olivat sdvyltddn joko myonteisid tai neutraaleja. Lisdksi melko
yleisid olivat turhautumisen ja ilon ilmaisut sekd véltteleminen (pois naytolta
katsominen tai pelaamiseen liittyméttomistd asioista puhuminen). Virheiden
tekeminen ja pelaamisjakson eteneminen lisdsivit kielteisten emootioiden il-
maisemista. Lapset itse arvioivat pelaamisen olevan hauskaa, mutta myos pe-
laamiseen kylldstymista oli havaittavissa.

1.6 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen aineistonkeruu jakautui kolmeen vaiheeseen, joista jokaisessa jér-
jestettiin muutaman viikon pituinen pelaamisjakso, joihin osallistui 6-7-
vuotiaita lapsia. Ensimmadisen tutkimusvaiheen pelaamisjakso (11 viikkoa) jér-
jestettiin pdiviakodissa, ja siihen osallistui kahdeksan juuri esikoulun aloittanut-
ta lasta. Toisen tutkimusvaiheen pelaamisjakso (4 viikkoa) jédrjestettiin samassa
pédivdakodissa esikouluvuoden keviilld ja sithen osallistui kymmenen lasta, jois-
ta osa oli pelannut myds ensimmaisessd tutkimusvaiheessa. Pelaaminen tapah-
tui kummankin jakson aikana tutkijoiden valvonnassa. Kolmanteen, laajem-
paan tutkimukseen osallistui pddasiassa ensimmdisen luokan oppilaita (N = 250)
ja pelaaminen toteutettiin lasten kodeissa ja kouluissa vanhempien ja opettajien
valvonnassa. Kaikissa pelaamisjaksoissa osallistumiskriteerind oli, ettei lapsi
osannut vield lukea. Kahdessa ensimmadisessd tutkimusvaiheessa kaytettiin
Ekapelin versioita vuosilta 2005 ja 2006 ja kolmannessa pelkédstddn tutkimusta
varten kehitettyd Ekapeli-Bayes-pelid. Nama versiot eivit ole nykyisin kdytossa
tai saatavilla LukiMat-palvelun kautta, mutta niistd saatuja kokemuksia on
hyodynnetty mychempien peliversioiden kehitystyossa.

Lasten motivoitumista Ekapelin pelaamiseen mitattiin kaikissa tutkimus-
vaiheissa kdyttamalld sekd itsearviointia ettd behavioraalisia menetelmid. Kes-
keisend tarkastelun kohteena oli se, miten hyvin Ekapeli houkutteli lapsia pe-
laamaan ja ylldpiti myonteistd suhtautumista pelaamiseen pelaamisjakson ai-
kana. Lisdksi kaikissa tutkimusvaiheissa mitattiin lasten oppimista. Pelaamis-
motivaatiossa ilmenevien yksilollisten erojen ymmartamiseksi tutkimuksessa
tarkasteltiin my0s lasten kiinnostusta lukemista ja muita koulussa opeteltavia



40

asioita kohtaan, keskittymiskykyd sekd tyoskentelytapoja (selviytymiskeinoja)
haastavissa oppimistilanteissa. Kolmannessa tutkimusvaiheessa tarkasteltiin
liséksi sosiaalisen ympériston, erityisesti pelaamista valvovan aikuisen tuen
merkitystd pelaamismotivaatiolle. Eri tutkimusvaiheissa kédytetyt menetelmit ja
mittausten kohteet on raportoitu Taulukossa 1.

Ekapelin ominaisuuksista systemaattisen tarkastelun kohteeksi valittiin
sellaisia, joiden voi ajatella olevan merkityksellisid lapsen kompetenssin ja au-
tonomian tunteiden kannalta. Kompetenssin tunteen kannalta keskeisiksi omi-
naisuuksiksi katsottiin pelin adaptaatiojdrjestelmd, pelin antama palaute ja pe-
lin vaikeustaso. Autonomian kannalta merkitykselliseksi katsottiin se, miten
peli palkitsee lasta pelaamisesta. Ensimmadisessd tutkimusvaiheessa selvitettiin
pelin adaptaation toimivuutta tarkastelemalla, miten virheiden tekeminen Eka-
pelissd vaikutti lasten pelaamismotivaatioon. Tarkastelu tapahtui havainnoi-
malla systemaattisesti lasten toimintaa virhetilanteissa ja tavanomaisesti etene-
vdn pelaamisen aikana. Toisessa tutkimusvaiheessa tarkasteltiin pelin antaman
palautteen merkitystd havainnoimalla lasten emotionaalisia reaktioita palauteti-
lanteissa. Kolmannessa tutkimusvaiheessa tarkasteltiin puolikokeellisella ase-
telmalla peliin sisdllytetyn palkitsemisjédrjestelmén ja pelin vaikeustason vaiku-
tusta lasten pelaamismotivaatioon, niin ettd analyyseissd huomioitiin myos
paikka, jossa pelaaminen tapahtui (koti vai koulu).

Keskeisid tutkimuskysymyksid olivat seuraavat:

1)  Miten lapset motivoituvat Ekapelin pelaamiseen ja miten pelaamis-
motivaatio kehittyy pelaamisjakson aikana?

2)  Miten tutkimuksessa kéytetyt Ekapelin versiot vastaavat lasten
kompetenssin ja autonomian tarpeisiin?

3)  Miten lasten lukutaito kehittyy Ekapelid pelattaessa ja onko tdma ke-
hitys yhteydessa lasten pelaamismotivaatioon?

4)  Millaiset tekijdt selittdavat yksiloiden valisid eroja motivoitumisessa
Ekapelin pelaamiseen?
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TAULUKKO1 Tutkimuksen eri vaiheissa tehdyt mittaukset ja niissd kdytetyt menetel-
mét.

Mittauksen kohde Menetelma Vaihel Vaihe2 Vaihe3

Pelaamisen hauskuus Hymidmittari X X X

Ekapelin suosio verrattuna muihin akti- ~ Korttien lajitte- X

viteetteihin lutehtava

Pelaamiseen kylldstyminen, mieluisatja ~ Haastattelu X X

epdmieluisat asiat, attribuutiot

Keskittyminen ja tarkkaavaisuus, pelin Havainnointi X

kaytto, eldytyminen

Emootiot ja innokkuus Havainnointi X

Pelaamisen mieluisuus ja pelaamiseen Ohjaajan arvio X

keskittyminen

Pelaamiseen kéytetty aika Ekapelin loki- X X X
tiedot

Kirjainten ja d&nteiden osaaminen Kirjainkortit X

Tavujen, sanojen ja epasanojen lukemi- Sanalistat X

nen

Sanojen ja epdsanojen tunnistaminen Ekapelin arvi- X
ointikentit

Pelissé eteneminen, onnistumisprosentit ~ Ekapelin loki- X X X
tiedot

Kiinnostus eri aiheita kohtaan Hymiomittari X

Lapsen kiinnostus lukemisen opettelua Opettajan arvio X

kohtaan

Lapsen tyoskentelytavat oppimistilan- Opettajan tai X X

teissa vanhemman
arvio

Lapsen keskittyminen oppimistilanteissa ~ Opettajan tai X X
vanhemman
arvio

Ekapelin vaikeustason sopivuus lapselle  Opettajan tai X
vanhemman
arvio

Ekapelin pelaamisen ohjaajan antama Opettajan tai X

tuki vanhemman

arvio




2 TUTKIMUSVAIHE 1: VIRHEET JA MOTIVAATIO

2.1 Tutkimuksen tarkoitus

Viitoskirjan ensimmdisessd tutkimusvaiheessa tarkasteltiin kahdeksan lapsen
motivaatiota 11 viikkoa kestdneen Ekapelin pelaamisjakson aikana. Osallistujat
olivat esikoululaisia ja pelaaminen toteutettiin padividkodissa tutkijoiden val-
vonnassa. Lasten pelaamismotivaatiota tarkasteltiin havainnoimalla heiddn
toimintaansa pelaamisen aikana ja pyytdmailld lapsia itseddn arvioimaan pe-
laamisen hauskuutta. Erityisend kiinnostuksen kohteena oli lasten toiminta sil-
loin, kun he tekivét pelatessaan toistuvasti virheitd. Lasten pelaamismotivaati-
on kannalta on tdrkedd, etteivit virhetilanteet lannista lasta ja saa hiantd kuvitte-
lemaan itseddn huonoksi oppijaksi. Liséksi tarkasteltiin lasten pelaamismotivaa-
tion kehittymistd ajan kuluessa ja siind ilmenevid yksilollisid eroja, lasten oppi-
mista ja pelaamismotivaation ja oppimisen valistd yhteytta.

Virheiden tekeminen on toisinaan nihty haitalliseksi oppimiselle ja moti-
vaatiolle. Tietokoneavusteisen opetuksen varhaisina vuosina 1960-luvulla har-
joittelusta pyrittiin tekemddn virheetontd ndyttdmailld oppilaalle oikea vastaus
ennen kuin tdmdn tarvitsi vastata (esim. R. C. Anderson & Faust, 1967). Mene-
telmaéstd kuitenkin luovuttiin, kun huomattiin, ettd tdysin haasteeton harjoittelu
teki oppilaista tarkkaamattomia ja ikdvystyneitd (McDonald, Yanchar & Osgut-
horpe, 2005). Sittemmin on havaittu, ettd motivoivimpia ovat sellaiset tehtévit,
jotka ovat vaikeustasoltaan hieman yksilon osaamistason yldpuolella (esim.
Danner & Lonky, 1981). Palkkioiden tai arvosanojen antaminen sopivan haasta-
van tehtdvan tekemisestd voi kuitenkin haitata sisdistd motivaatiota (Danner &
Lonky, 1981) ja saada lapset suosimaan osaamiseensa ndhden liian helppoja
tehtdvid (Harter, 1978; Hughes, Sullivan & Mosley, 1985; Pittman ym., 1982).

Lasten valilld voi kuitenkin olla yksilollisid eroja siind, miten herkésti he
tulkitsevat virheet epdonnistumisiksi. Lapsi voi haastavissa tilanteissa turvau-
tua selviytymiskeinoihin, jotka kuvastavat joko tehtdvdorientaatiota, sosiaalisen
riippuvuuden orientaatiota tai egodefensiivistd orientaatiota (Olkinuora ym.,
1984; Olkinuora & Salonen, 1992; Poskiparta ym., 2003). Tehtdvéorientoitunut
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lapsi ndkee epdonnistumiset haasteina, keskittyy hyvin ja ilmaisee positiivisia
tunteita. Sosiaalista riippuvuutta osoittava lapsi tukeutuu virhetilanteissa esi-
merkiksi opettajaan. Egodefensiivisesti orientoitunut oppilas puolestaan nikee
epdonnistumiset uhkana ja voi ilmaista negatiivisia emootioita ja pyrkia valtte-
lemédn tehtdvan tekemistd haastavissa tilanteissa. Jos lapsi pitdd virheiden syy-
nd omaa, pysyvad kyvyttomyyttddn, hanen suorituksensa saattaa heiketd tois-
tuvien epdonnistumisten myotd, ja hdn saattaa ilmaista ahdistusta ja puhua
omasta osaamisestaan negatiiviseen savyyn (Diener & Dweck, 1978; Dweck,
1986). Oppimisen kannalta haitallisten tyoskentelytapojen tai selviytymiskeino-
jen on useissa tutkimuksissa havaittu liittyvdn heikompaan oppimiseen ja kou-
lumenestykseen (Hirvonen ym., 2010; Lepola ym., 2005; Onatsu-Arvilommi &
Nurmi, 2000; Nolen-Hoeksema, Girgus & Seligman, 1986).

Téssa tutkimuksessa havainnoitiin lasten pelaamismotivaatiota tilanteissa,
joissa he tekivit toistuvasti virheitd lyhyen ajan sisélld pelatessaan Ekapelia.
Pelaamismotivaatiolla tarkoitetaan tdssd yhteydessd lapsen huomion suuntau-
tumista peliin, pelin kdyttotapaa ja eldytymistd pelitapahtumiin. Tavoitteena oli
selvittdad, vaikuttaako virheiden tekeminen heikentdvasti lasten motivoitumi-
seen pelaamisen aikana. Lisdksi tarkasteltiin asiaa toisin pdin, eli voisiko jo
valmiiksi heikko motivaatio aiheuttaa virheiden tekemistd Ekapelid pelattaessa.

Tutkimuksessa kaytettyyn Ekapeliin oli sisédllytetty visuaalisia ja auditiivi-
sia efektejd, joiden tarkoituksena oli ylldpitdd lasten kiinnostusta pelaamista
kohtaan. Digitaalisen oppimispelin palkitsevat ominaisuudet ja lapsille sen kay-
tostd annetut palkkiot voivat vaikuttaa negatiivisesti lasten sisdiseen motivaati-
oon (Deci ym., 1999; Ke, 2008; McDermott & Stegemann, 1987). Peleissa palkki-
ot ovat kuitenkin toistuvia, ja toistuvien palkkioiden vaikutus sisdiseen moti-
vaatioon tunnetaan huonosti tutkimusten viahdisyyden vuoksi (Deci ym., 1999).
On kuitenkin mahdollista, ettd kun lapset tottuvat palkkioiden saamiseen, he
alkavat tulkita ne pikemminkin informatiivisiksi kuin kontrolloiviksi, miké va-
hentdd niiden haitallista vaikutusta sisdiseen motivaatioon (Pallak ym., 1982).

Ekapelid kaytettiin tdssd tutkimuksessa melko pitkddn ja intensiivisesti,
noin kolmen kuukauden ajan ja noin neljda kertaa viikossa. Kun samantyyppis-
td aktiviteettia toistetaan useaan kertaan, voi tapahtua kylldastymistd. Mojzisch
ja Schulz-Hardt (2007) madrittelevit kylldstymisen kaksivaiheiseksi prosessiksi:
ensimmadisessd vaiheessa sisdinen motivaatio aktiviteettia kohtaan katoaa ja
toisessa vastenmielisyys aktiviteettia kohtaan alkaa lisddantyd, mikili sen suorit-
tamista jatketaan. He arvelevat kylldstymisen syyksi sen, ettd toistuminen vé-
hentdd aktiviteetin haastavuutta eikd tyydytd endd kompetenssin tarvetta.
Eraidssa tutkimuksessa havaittiin, ettd 6-7-vuotiaiden lasten kiinnostus erilaisia,
aluksi sisdisesti motivoivia peleja kohtaan viheni kuukauden kestineen ha-
vainnointijakson aikana, eikd palkkioiden antamisella ollut tdhdn vaikutusta
(Mynatt, Oakley, Arkkelin, Piccione, Margolis & Arkkelin, 1978). My0s tietoko-
neavusteisen opetuksen yhteydessd on havaittu ajan mittaan tapahtuvaa moti-
vaation laskua, mikd ilmeni erityisesti voimakkaiden kiinnostuksen ilmaisujen
vidhenemisend ja keskittymisen heikentymisend (Bergin ym., 1993). Kylldstymi-
sestd ei kuitenkaan aina ole haittaa oppimiselle ja motivaatiolle, silld yksilo voi
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kylldastymisestd huolimatta olla autonomisesti motivoitunut jatkamaan aktivi-
teetin parissa, jos hdn kokee sen tiarkeéksi itselleen (Ryan & Deci, 2002).

Ekapelin pelaamismotivaatiossa voidaan siis odottaa ilmenevan yksilolli-
sid eroja. Osa lapsista voi motivoitua pelaamiseen ulkoisesti, jos he kokevat pe-
laamisen olosuhteet kontrolloiviksi. Osa lapsista voi kuitenkin tulkita esimer-
kiksi saamansa palkkiot informatiiviseksi palautteeksi, ymmartdd pelaamisen
tarkeyden ja osoittaa autonomista motivaatiota. Ekapelin pelaamiseen voi liit-
tyd my0s uutuudenviehitystd, joka voi joillakin lapsista ilmetd motivaation las-
kemisena ajan mittaan, mutta osalla lapsista Ekapelin pelaaminen voi herattda
pysyvammin kiinnostuksen lukemista ja sen harjoittelua kohtaan (Arnone ym.,
2011; Hidi & Renninger, 2006; Mitchell, 1993).

Ekapelilld on aiemmissa tutkimuksissa havaittu olevan positiivinen vaiku-
tus lasten lukemisvalmiuksien ja lukutaidon kehittymiseen (esim. Saine, 2010).
Tassd tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena oli oppimisvaikutuksen ohella se,
oliko lasten motivoituminen Ekapelin pelaamiseen yhteydessd heiddn oppimi-
seensa. Tutkimuskirjallisuuden mukaan erityisesti autonomisesta motivaatiosta
on hyttyd oppimiselle (Grolnick & Ryan, 1987; Gottfried, 1990).

2.2 Tutkimuksessa kidytetyn Ekapelin kuvaus

Tutkimuksessa kdytetty Ekapeli (version numero 41.579, nykyisin ei endd kay-
tossd) opetti lapsia yhdistim&an dédnteitd ja kirjaimia toisiinsa sekd isompia pu-
heen yksikkoja (lyhyitd tavuja ja sanoja) niiden kirjoitettuihin vastineisiin. Lapsi
kuuli pelatessaan ddnen kuulokkeista ja hénen tuli valita sen kirjoitettu vastine
ndytolle ilmestyneiden vaihtoehtojen joukosta. Vaihtoehdot oli sijoitettu palloi-
hin, jotka putosivat hiljalleen alasp&din ndytolld, ja lapsen tulee klikata mieles-
tddan oikeaa vaihtoehtoa ennen kuin pallot ehtivét ndyton alareunaan (Kuva 2).
Lapsen oli mahdollista kuulla pelin sanoma &drsyke uudestaan klikkaamalla hii-
ren oikeaa nappdinta.

Tutkimuksessa kadytetyssd Ekapelissd opetussisélto oli jaettu viiteen tasoon
(Kuva 3). Ensimmidiselld tasolla lapsi harjoitteli danteiden yhdistamista kirjai-
miin. Toisella tasolla harjoiteltiin kirjain-ddnnevastaavuuksien lisdksi puhuttu-
jen tavujen yhdistdmistd niiden kirjoitettuihin vastineisiin. Kolmannella tasolla
harjoiteltiin pelkéstdan kaksikirjaimisia tavuja. Neljannelld tasolla oli seka kak-
sikirjaimisia tavuja ettd kolmi- ja nelikirjaimisia sanoja. Viidennelld tasolla oli
pelkédstddn kolmi- ja nelikirjaimisia sanoja.

Erilaisia siséltoyksikoitd (dénteitd, tavuja tai sanoja) oli jokaisella tasolla 23-
27 kappaletta. Padstikseen tason ldpi lapsen tuli saada kolme perékkdistd oikeaa
vastausta jokaisessa tason siséltoyksikossd. Adaptaation vuoksi kolmen perdk-
kédisen oikean vastauksen saavuttaminen ei ollut kovin haastavaa. Téhdn tutki-
mukseen osallistuneet lapset pédsivit tason ldpi yleensd noin 10 minuutissa eli
yhden pelisession aikana. Kun tietty sisaltoyksikko oli saatu oikein kolme kertaa
perdkkdin, se siirtyi hyllylle (Kuva 2 oikeassa reunassa) eiké sitd kysytty endd sen
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pelisession aikana. Hyllylle mahtui kerrallaan kuusi sisdltoyksikkod. Kun hylly

tayttyi, kuului daniefekti, pelikentdn taustavari vaihtui ja hylly tyhjeni.

KUVA 2

&
), Tavuja
Osaava

Tavuja ja sanoja

‘Lukeva

Sanoja

KUVA3

Ekapelin harjoituskenttd

Valitse vaikeustaso:
Aloittelija Ma

Yksittaisia kirjaimia

-~ Harjaantunut

Kirjaimia ja tavuja

Keskitaso

Valikko, josta pelaaja valitsi vaikeustason

Peli tuki lapsen kompetenssin tunnetta palautteen, korkean onnistumisprosen-
tin, adaptaation ja suhteellisen helposti saavutettavien tavoitteiden avulla. Lap-
set saivat suorituspalautetta pelipisteind, jotka ndkyivdt hyllyn yldpuolella.
Lapsi sai pisteen jokaisesta oikeasta vastauksesta ja kilpapelaaja (Kuva 4) pis-
teen jokaisesta lapsen vadrdstd vastauksesta. Kilpapelaaja nappasi oikean vaih-
toehdon siséltdneen pallon, jos lapsi vallitsi vddran tai ei ehtinyt tehdd valintaa
riittdvan nopeasti. Kolme kertaa védrin valitut sisdltoyksikot siirtyivat kilpape-
laajan hyllylle. Pisteiden muodossa annetun suorituspalautteen lisdksi peli tar-
josi positiivista verbaalista palautetta tason ldpi pelaamisen jdlkeen sanomalla
"hyvé, taso lapi".



KUVA 4 Kilpapelaaja nappasi oikean vaihtoehdon, kun pelaaja oli vastannut vaarin.

Pelin vaikeustaso mukautui lapsen osaamistasoon siten, ettd vastausvaihtoeh-
dot siséltavien pallojen lukumaara vaihteli kahden ja yhdeksan vilillg, ja lisaksi
nopeus, jolla pallot putosivat alaspdin ndytolld, vaihteli kolmella eri tasolla.
Vdaran vastauksen jélkeen pallojen mddrd vaheni yhdelld seuraavaan trialiin,
mutta jos palloja oli jéljelld vain kaksi, putoamisnopeus vaheni yhdelld pykalal-
l4. Jokaisen oikean vastauksen jdlkeen putoamisnopeus kasvoi yhdelld pykalal-
14, ja kun se oli maksimiarvossa, pallojen mé&ara kasvoi yhdelld ja putoamisno-
peus laski takaisin alimmalle tasolle. Peli tarjosi lisdksi korjaavaa palautetta
toistamalla jokaisen virheellisesti vastatun trialin niin, ettd oikean vaihtoehdon
sisdltdavad pallo ndytettiin lapselle erivérisend kuin muut pallot. Adaptoitumisen
ja virheeseen péittyneiden trialien toistamisen ansiosta lasten keskimidrdinen
onnistumisprosentti pelissd oli yli 80. Adaptaatiolla pyrittiin siihen, ettei pe-
laaminen olisi lapsille liian helppoa eikd vaikeaa, vaan sopivan haastavaa riip-
pumatta lapsen osaamistasosta.

Peli tarjosi useita saavutettavuudeltaan eritasoisia tavoitteita. Ensimmadi-
send tavoitteena oli saada tietty siséltoyksikko hyllylle ja toisena tavoitteena oli
hyllyn saaminen tdyteen. Kolmantena tavoitteena oli tason pelaaminen ldpi ja
neljantend pelin kaikkien viiden tason pelaaminen ldpi. Kolme ensimmadistd
tavoitetta saavutettiin yleensd yhden session aikana ja adaptaation vuoksi nii-
den saavuttaminen ei ollut kovin haastavaa.

Peli tuki lapsen autonomiaa vain vdhéan. Pelissa oli joitakin valintamahdol-
lisuuksia. Ensinnidkin lapsen oli mahdollista valita pelattava taso itse. Vaike-
amman tason valinta tuli mahdolliseksi sen jdlkeen, kun sitd edeltdva taso oli
pelattu kerran ldpi. Lapsi saattoi myos valita, pelaako tason pienilld vai isoilla
kirjaimilla. Lisdksi ensimmadiselld pelikerralla lapsi sai valita itselleen pelihah-
mon, jota kaytti jatkossa kirjautuessaan peliin.

Pelissé oli fantasiaelementtejd, joiden tarkoitus oli lisdtd harjoittelun kiin-
nostavuutta. Tdhtdintd muistuttava hiiren kursori sai pelin muistuttamaan hie-
man ampumispelid, jossa putoavat pallot olivat kohteita. Fantasiasisdlto oli siis
upotettu varsinaiseen oppimistehtdvaan eikd se kilpaillut huomiosta opetussi-
sdllon kanssa. Peli tarjosi lisdksi oppimisen kannalta ulkoisia palkkioita, jotka
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olivat tyypiltdén erilaisia d4dni- ja visuaalisia efektejd, kuten animoituja perhosia,
jotka ilmestyivdt ruudulle aina, kun taso oli pelattu loppuun. Perhosten véri
ilmaisi, miten hyvin lapsi oli suoriutunut pelissd, mutta teknisistd syistd lapset
saivat tdssd peliversiossa ldhes aina samanvérisen perhosen, joten varin merki-
tys suorituspalautteena jdi vahéiseksi.

Yhteenkuuluvuuden tunnetta peli ei juuri tukenut, koska se oli suunnitel-
tu yksin pelattavaksi eikd siind ollut sosiaalista ldsnédoloa lisddvid ominaisuuk-
sia. Peli ei sisdltdnyt sosiaalista agenttia eikd puhutellut lasta muuten kuin an-
tamalla positiivista palautetta tason loppuun pelaamisen jédlkeen.

2.3 Menetelmi

2.3.1 Osallistujat

Tutkimukseen osallistui yksi 23 lapsen esiopetusryhmd, josta valittiin 16 lasta
ldhempddn tarkasteluun. Valituksi tulemisen kriteerind oli, ettei lapsi osannut
vield lukea, mutta tunsi kuitenkin jonkin verran kirjaimia. Tarkasteluun valittu-
jen lasten keskimé&drdinen ik oli tutkimuksen alussa 6 v 2 kk (vaihtelu 5 v 9 kk
-6 v 8 KK).

Kaikkien lasten didinkieli oli suomi. Lasten nonverbaalinen &lykkyys oli
normaali Ravenin Virilliset matriisit -testin (Raven, 1956) perusteella. Suurim-
malla osalla lapsista oli aiempaa kokemusta tietokoneiden kdyttdmisestd. Eka-
pelin pelaamiseen osallistuneista lapsista kaksi ei vanhempien mukaan kaytta-
nyt lainkaan tietokonetta. Muut lapsista kayttivit tietokonetta muutaman ker-
ran kuukaudessa tai muutaman kerran viikossa. Kaikkien esiopetusryhmén
lasten vanhemmilta pyydettiin kirjallinen tutkimussuostumus ennen aineiston-
keruun aloittamista.

2.3.2 Toteutus

Tutkimus alkoi syyskuussa ja padttyi joulukuussa. Tutkimuksen alussa kaikille
esiopetusryhmaén lapsille tehtiin alkumittaus, jossa selvitettiin lasten lukemis-
valmiuksien ja lukutaidon taso. Tamaén jdlkeen ei-lukevat, mutta jonkin verran
kirjaimia tuntevat lapset (n = 16) arvottiin peli- ja verrokkiryhmiin. Kummassa-
kin ryhmadssé oli 4 poikaa ja 4 tyttod. Peliryhméén arvotut lapset pelasivat Eka-
pelid seuraavien 11 viikon ajan noin neljd kertaa viikossa. Viidennen ja kuu-
dennen peliviikon vilissd oli viikon mittainen syysloma, jolloin lapset eivit pe-
lanneet Ekapelid. Pelaaminen tapahtui pdivékodilla erillisessd huoneessa tutki-
joiden mukanaan tuomalla kannettavalla tietokoneella. Yksi tai kaksi tutkijaa
valvoi pelaamista. Lapset kéyttivit pelatessaan kuulokkeita, jotta he kuulisivat
Ekapelin ddnet selvasti.

Ensimmadisen pelisession alussa lapsille selitettiin, miten Ekapelid pelattiin.
Lapset kayttivit pelid yleisesti ottaen itsendisesti. Tutkijat istuivat taaempana
huoneessa, ja auttoivat lasta lihinnd silloin, kun pelaamisessa ilmeni teknisia
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ongelmia, mutta toisinaan lapsia myos kannustettiin olemaan tarkkaavaisia tai
toistamaan pelissd kuulemiaan &dédnteitd ddneen, koska taman ajateltiin tehosta-
van oppimista. Yksi pelikerta kesti keskiméérin 10 minuuttia (vaihtelu 6-24 mi-
nuuttia) ja kullekin lapselle kertyi 11 viikon aikana peliaikaa keskiméérin 381
minuuttia (vaihtelu 358-429 minuuttia). Pelin viidestd tasosta eniten lapset pe-
lasivat ensimmadistd tasoa, yhteensd 166 kertaa (55.0 % pelikerroista). Toista ta-
soa pelattiin 60 kertaa (19.9 %), kolmatta 44 kertaa (14.6 %), neljattd 23 kertaa
(7.6 %) ja viidettd 9 kertaa (3.0 %). Lapset pelasivat tyypillisesti yhden tason ldpi
yhden pelikerran aikana.

Kaikki pelikerrat kuvattiin DVD-kameralla. Kamera sijoitettiin lapsen
taakse siten, ettd se kuvasi suoraan tietokoneen ndyttod. Kannettavan tietoko-
neen ndyton viereen asetettiin peili niin, ettd lapsen kasvot nidkyivit kameran
kuvassa peilin kautta. Lisdksi poydille asetettiin mikrofoni, joka taltioi lapsen
ddneen sanomat kommentit videolle.

Pelaamisjakson lopussa lasten kirjainten ja dénteiden tuntemuksen ja lu-
kutaidon taso selvitettiin uudestaan. Tassd tutkimuksessa tarkastellaan kirjain-
ten ja ddnteiden tuntemuksessa tapahtunutta muutosta. Lasten oppimista pe-
laamisjakson aikana tarkastellaan kattavammin Sira Mddtdn pro gradu -tyossd
(2008).

2.3.3 Lasten motivointi pelaamisjakson aikana

Kolmannesta peliviikosta alkaen lasten pelaamismotivaatiota pyrittiin ylldpi-
tamé&an antamalla lapselle palkkioksi pieni tarra jokaisen pelikerran pédtteeksi.
Lapsi sai valita tarran itse vaihtoehtojen joukosta, minké jdlkeen tarra liimattiin
listaan. Kun kahdeksan tarran rivi tuli tdyteen, lapsi sai pienen ylldtyspalkinnon
(kuten kynén tai pyyhekumin).

Tutkimuksen viimeisilld peliviikoilla lapset saivat kokeilla toista, kehitteil-
14 olevaa tietokonepelid, jota kutsuttiin nimelld Asse. My0os Asse oli kehitetty
Jyvéaskyldn yliopistossa ja se sisdlsi erilaisia tehtdvid, jotka arvioivat lukemaan
oppimisen kannalta tdrkeitd taitoja, kuten fonologista tietoisuutta ja lyhytkes-
toista muistia. Asse otettiin mukaan tutkimukseen, jotta lapset saisivat vaihte-
lua Ekapelin pelaamiseen. Asse esiteltiin lapsille ensimmadistd kertaa yhdeksan-
nen peliviikon viimeisend pelipdivdnd, ja tdtd seuraavina kahtena viimeisend
peliviikkona kukin lapsi sai pelata pelid vield noin kaksi kertaa. Yksi lapsista
kieltaytyi kuitenkin pelaamasta Ekapelid sen jdlkeen, kun oli saanut kokeilla
Assea, joten tdmd lapsi vietti viimeiset peliviikot pelaamalla vain Assea.

2.3.4 Pelaamismotivaation mittaaminen

Pelaamismotivaation havainnointi. Lasten pelaamismotivaatiota arvioitiin be-
havioraalisesti havainnoimalla lasten toimintaa Ekapelin pelaamisen aikana.
Havainnointi toteutettiin pelisessioiden aikana kuvattujen videotallenteiden
avulla. Havainnointimenetelman kehittdiminen tapahtui vaiheittain.
Ensimmadisessd vaiheessa havainnointi oli vapaamuotoista, ja tadlloin kirjat-
tiin ylos erilaisia pelaamismotivaation kannalta mahdollisesti tdrkeitd lapsen
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kayttdytymisen piirteitd. Tamén jalkeen kdyttdytymisen eri piirteiden yleisyys
kartoitettiin alustavan strukturoidun havainnointilomakkeen avulla. Havainto-
jen pohjalta luotiin lopullinen pelaamismotivaation havainnointilomake, jossa
keskityttiin niihin yleisimmin havaittuihin kdyttdytymisen piirteisiin, jotka oli
myds mahdollista havainnoida suhteellisen luotettavasti. Tédssd havainnointi-
lomakkeessa lapsen pelaamisen aikainen toiminta jaettiin kolmeen kategoriaan:
huomion suuntautuminen peliin, pelin kdytto ja pelitapahtumiin eldytyminen.

Huomio luokiteltiin joko pelin ulkopuolelle tai peliin suuntautuneeksi.
Huomio suuntautui pelin ulkopuolelle, jos esimerkiksi lapsen katse kavi nayton
ulkopuolella tai jos lapsi puhui pelaamiseen liittymattomistd asioista. Jos tétd ei
tapahtunut, huomio luokiteltiin peliin suuntautuneeksi. Pelin kaytto luokiteltiin
joko tarkoituksenmukaiseksi tai epdtarkoituksenmukaiseksi. Epdtarkoituksen-
mukaista pelin kadytto oli, jos lapsi esimerkiksi teki valintoja pitdmaélld hiiren
painiketta pohjassa tai klikkaili tai huitoi hiirelld ilman selvéd syytd, koska tél-
lainen toiminta saattoi johtaa tahattomiin virheisiin. Jos tété ei esiintynyt, pelin
kaytto luokiteltiin tarkoituksenmukaiseksi. Jos epéatarkoituksenmukaisuutta
esiintyi, sen tyyppi tarkennettiin (hiiren painike pohjassa, ylimdardinen klikkai-
lu, muu). Pelaamiseen eldytyminen luokiteltiin joko myonteiseksi (esim. myon-
teiset ja lievasti kielteiset tunneilmaisut, kuten hymyily, ylldttyminen tai paan
pudistelu, pelin kommentointi my&nteiseen tai neutraaliin sévyyn), neutraaliksi
(ei selkeitd tunneilmaisuja) tai kielteiseksi (esim. selvésti kielteiset tunneilmai-
sut ja kommentit, pelaamisen valttely). Lievisti negatiiviset tunneilmaisut luo-
kiteltiin myonteiseksi eldytymiseksi, koska lievd turhautuminen voidaan ndhda
osaksi sopivan haastavien tietokonepelien pelaamista ja siitd voi olla hyotya
motivaatiolle (Baker ym., 2010; Gee, 2003).

Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita lasten toiminnan ja virheiden yhteydes-
td eli vaikuttaisiko lasten toiminta, kuten huomion suuntautuminen, virheiden
tekemiseen ja toisaalta virheiden tekeminen lasten toimintaan. Materiaalista etsit-
tiin virheitd graafisen Overview-kuvaajan avulla (kehittanyt Janne Kujala 2005-
2006). Kuvaajassa nakyivit kaikki lapsen oikeat ja vadrat vastaukset pelin eri si-
saltoyksikoissd sekd niiden tekemisen pdivamddrd. Nédiden tietojen perusteella
videomateriaalista editoitiin odottamattomia virhetilanteita, tavallisia virhetilan-
teita, virheettomid pelitilanteita seké tavallisia (sattumanvaraisesti valittuja) peli-
tilanteita. Odottamattomiksi virhetilanteiksi madriteltiin sellaiset tilanteet, joissa
lapsi teki kolme perdkkdistd virhettd tietyssa sisédltoyksikossd, jonka hin oli osan-
nut kahdella vélittomaésti kyseistd sessiota edeltdvélld pelisessiolla. Osaamiseksi
maédriteltiin se, ettd lapsi oli tehnyt pelisession aikana enintddn yhden virheellisen
valinnan tdssd sisdltoyksikossd ja vahintddn kolme oikeaa. Tdlld tavalla méadritel-
tyjd odottamattomia virhetilanteita 16ytyi koko kerdtystd videomateriaalista 32
kappaletta, kultakin lapselta 2-7 kappaletta. Tavallisiksi virhetilanteiksi maaritel-
tiin tilanteet, joissa lapsi teki kolme perakkiistd virhettd sisaltoyksikossd, jota han
ei ollut osannut edellisilld kerroilla tai joka esiintyi pelissd ensimmadistd kertaa.
Niitd tilanteita esiintyi huomattavasti enemmaén kuin odottamattomia virhetilan-
teita. Analyysiin mukaan tulevat tavalliset virhetilanteet valittiin siten, ettd ne
esiintyivdt samoilla pelin tasoilla ja samantyyppisissd sisdltoyksikoissd kuin
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odottamattomat virheet. My0s tavallisia virhetilanteita valittiin analyysiin 32
kappaletta, kultakin lapselta 3-5 kappaletta.

Yksi virhetilanne (eli kolmen perdkkiisen virheen tekeminen tietyssa sisil-
toyksikossd) kesti tavallisesti noin minuutin, minkd vuoksi aineistosta editoitiin
ndytteitd, jotka olivat yhden minuutin pituisia. Varsinaisen virhetilanteen lisdk-
si mukaan otettiin virheitd edeltivd minuutti ja virheiden jilkeinen minuutti.
On huomattava, ettei peli esittinyt samaa sisdltod kysyvid trialeja koskaan pe-
rakkéin, joten varsinaisten virhetrialien lisdksi videondytteilld ndkyi myos tria-
leja, joissa kysyttiin muita sisdltojd ja joihin lapsi saattoi vastata joko oikein tai
vddrin. Aineistosta editoitiin lisdksi minuutin nédytteitd virheettomistéd pelitilan-
teista ja tavallisista pelitilanteista (satunnaisesti valitut, mutta vélttden paallek-
kadisyytta muiden analyysiin valittujen pelitilanteiden kanssa), kumpiakin nais-
td 4 kappaletta kultakin lapselta. Kaikkiaan minuutin mittaisia videondytteita
valittiin analyysiin 256 kappaletta, lasta kohden 29-38 kappaletta. Havainnoita-
vaksi valittua materiaalia oli ndin ollen yhteensa 4 tuntia 16 minuuttia.

Havainnointi tehtiin 10 sekunnin intervalleissa. Huomion suuntautumisen
ja pelin kdyton kohdalla intervallit saivat joko arvon 1 (huomio pelissa tai pelin
kaytto tarkoituksenmukaista) tai O (huomio ei pelissd tai pelin kdytto epatarkoi-
tuksenmukaista). Eldytymisen kohdalla intervallit arvioitiin arvoilla 0 (kieltei-
nen), 1 (neutraali) tai 2 (myonteinen). Kun kyseessé oli huomion suuntautumi-
nen pelin ulkopuolelle, pelin epatarkoituksenmukainen kidytté ja myonteinen
tai kielteinen eldytyminen, toiminnan ei tarvinnut jatkua koko intervallin ajan,
vaan yksi esiintymiskerta riitti luokitukseen. Syynd tdhdn oli se, ettd kyseiset
toiminnot olivat tyypillisesti hetkellisid eivitkd jatkuneet samanlaisina 10 se-
kunnin ajan. Sen sijaan kun kyseessd oli huomion suuntautuminen peliin, pelin
tarkoituksenmukainen kaytto ja neutraali eldytyminen, edellytettiin, ettd toi-
minta jatkui samanlaisena koko intervallin ajan.

Havainnoinnin suoritti kaksi psykologian opiskelijaa. Heille annettiin kir-
jalliset ohjeet sekd neuvoja havaintojen tekoa varten. Ennen varsinaisen materi-
aalin observointia he koodasivat harjoitukseksi muutamia videondytteitd, ja
havainnot kaytiin ldpi tutkijan kanssa. Observointia varten videotiedostot ni-
mettiin koodinumeroilla ja jérjestettiin satunnaiseen jérjestykseen, jotta havain-
noitsijat eivit pystyisi padttelemddn, millaisista pelitilanteista videondytteet oli
editoitu.

Havaintojen reliabiliteetin selvittdmiseksi noin 20 prosenttia videondyt-
teistd oli kummankin arvioitsijan koodaama. Reliabiliteetti laskettiin kayttamal-
la Cohenin kappa -kerrointa. Huomion suuntautumisen Cohenin kappa -
kerroin oli .67, pelin kdyton .58 ja eldytymisen .71. Lisdksi laskettiin reliabilitee-
tit pelin kdyton tarkennuksille. Ylimddrdisen klikkailun Cohenin kappa -kerroin
oli .77, painike pohjassa valitsemisen .44 ja muun epétarkoituksenmukaisen
toiminnan .80. Riittdvan hyvand reliabiliteettina pidetdédn tutkimuksissa yleensa
Cohenin kapan arvoja .60-.70 (Wood, 2007). Tassd tutkimuksessa pelin kayttoad
koskevien havaintojen reliabiliteetti jdi hieman tdmén alle, mihin néytti olevan
syynd toiminnan '"valitsee painike pohjassa" havaitsemisen vaikeus. Ilman t&tad
toimintaa pelin kédyton tarkoituksenmukaisuuden Cohenin kappa -kerroin
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oli .68, joten painikkeen vddranlaista kadyttod koskevat havainnot jétettiin ana-
lyysin ulkopuolelle.

Tulosten analyysid varten jokaisen minuutin mittaisen videondytteen in-
tervallien arvot laskettiin yhteen. N&in ollen huomion suuntautumisen ja pelin
kayton kohdalla videondyte saattoi saada arvon vililld 0-6 ja eldytymisen koh-
dalla 0-12. Esimerkiksi arvo 6 huomion suuntautumisessa tarkoittaisi, ettd lap-
sen huomio oli koko observoidun pelaamisnéytteen ajan suuntautuneena Eka-
pelin pelaamiseen. Arvo 0 puolestaan tarkoittaisi, ettd lapsen huomio oli koko
ajan muualla kuin pelaamisessa tai siirtyi toistuvasti pelin ulkopuolelle, vahin-
tddan kerran jokaisen 10 sekunnin intervallin aikana. Eldytymisen kohdalla arvo
12 viittaisi siihen, ettd lapsi ilmaisi myonteisid tunteita jokaisen intervallin aika-
na ja arvo 0 puolestaan viittaisi kielteisten tunteiden ilmaisuun jokaisen inter-
vallin aikana.

Tarkkaavaisuuden havainnointi. Toisessa havainnoinnissa keskityttiin lasten
tarkkaavaisuuteen, koska se vaikutti pelaamismotivaation havainnoinnista saa-
tujen kokemusten perusteella lasten toiminnoista helpoiten observoitavissa ole-
valta ja informatiivisimmalta. Tarkkaavaisuutta havainnoitiin tilld kertaa las-
kemalla kuinka monesti lapsi katsoi ndyton ulkopuolelle joko runsaasti virheita
tai runsaasti oikeita vastauksia sisdltaneen pelaamisen aikana.

Videomateriaalista editoitiin kahden minuutin néytteitd. Noin puolet vali-
tuista nédytteistd edusti tilanteita, joissa lapset olivat tehneet runsaasti virheit.
Puolet edusti tilanteita, joissa virheitd oli tehty mahdollisimman v&han. Jokai-
selta lapselta valittiin noin 20 nédytettd kummastakin tilanteesta. Valinnan apu-
na kaytettiin pelaamisen lokitietoja ja valinta tehtiin jokaisen lapsen kohdalla
niin, ettd ero onnistumisprosenteissa paljon ja véhan virheitd siséltdneiden pe-
laamisnédytteiden vaililld olisi mahdollisimman suuri. Paljon virheitd siséltanei-
den nidytteiden keskimédrdiset yksilokohtaiset onnistumisprosentit vaihtelivat
valilld 70.4-77.1 ja vdhan virheitd sisdltdneiden ndytteiden keskimddrdiset on-
nistumisprosentit valillda 90.9-97.8. Kahden minuutin videondytteitd kertyi yh-
teensd 341 ja observoidun aineiston pituus oli 11 tuntia 22 minuuttia. Ndytteet
olivat kahden minuutin mittaisia, koska tédtd pidemmissd ndytteissd pelin adap-
taatio ehtisi vdhentdd virheitd ja lyhyemmissd ndytteissd virheitd taas ei ehtisi
kertya kovin monta.

Havainnoinnin aikana kirjattiin ylos jokainen tietokoneen ndytoltd pois
suuntautunut katse. Kirjaaminen suoritettiin 20 sekunnin intervalleissa, eli
muistiin kirjattiin kuinka monta kertaa lapsen katse oli suuntautunut pois in-
tervallin aikana. Lisdksi kirjattiin tilanteet, joissa pois katsomiset olivat tapah-
tuneet. Pois katsominen luokiteltiin trialin aikana tapahtuneeksi, jos se tapahtui
vastausvaihtoehtojen ilmestymisen ja vastaamisen vdilisend aikana. Muulloin
tapahtuneet pois katsomiset luokiteltiin trialien vilissad tapahtuneiksi. Kaikkien
ndytteiden havainnoinnin suoritti sama tutkija, mutta havaintojen reliabiliteetin
varmistamiseksi tutkimusamanuenssi katsoi noin 20 prosenttia videondytteist4.
Intervalleittain laskettu Cohenin kappa -kerroin oli .77 pois ndytoltd suuntau-
tuneiden katseiden maéérélle, .72 trialien vélissd pois suuntautuneiden katseiden
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médrélle ja .74 trialien aikana pois suuntautuneiden katseiden mdirille. Ker-
toimet olivat analyysin kannalta riittavan hyvit.

Itsearviointi. Lasten omaa kokemusta pelaamisen motivoivuudesta mitattiin
hymiomittarin, korttienlajittelutehtdvéan ja haastattelun avulla.

Hymiomittari esitettiin lapselle jokaisen pelikerran alussa. Lasta pyydet-
tiin kertomaan hymiomittarin avulla, miten mielellddn hén tuli pelaamaan silld
kerralla. Hymiomittari koostui kolmesta hymiosté, joista yhden ilme oli iloinen,
yhden neutraali ja yhden surullinen. Lapsi osoitti sitd hymiotd, joka vastasi hé-
nen tunnetilaansa, eli pelaamaan tuleminen oli joko mukavaa, ikdvéd tai jotain
siltd valilta.

Korttienlajittelutehtdvassd lapselle ndytettiin viisi kuvakorttia, joissa oli
havainnollistettu seuraavat aktiviteetit: Ekapelin pelaaminen, sisdlld leikkimi-
nen, ulkona leikkiminen, piirtdminen ja lukemaan opettelu kirjan kanssa. Lasta
pyydettiin valitsemaan ensin se kortti, jossa kuvattiin toiminta, jota hén tekisi
silld hetkelld mieluiten. Kun lapsi oli valinnut, kortti poistettiin ja lasta pyydet-
tiin valitsemaan seuraavaksi mieluisin toiminta jiljelld olevien joukosta. Téta
jatkettiin, kunnes aktiviteetit oli lajiteltu mieluisuusjdrjestykseen. Tamé tehtdava
otettiin mukaan peliviikolla 7, ja se esitettiin sen jdlkeen jokaiselle lapselle noin
kaksi kertaa viikossa pelisession alussa.

Lapsia haastateltiin pelaamisjakson aikana noin kahden viikon vélein hei-
dén kokemuksistaan, erityisesti siitd, mikd pelaamisessa oli ollut mukavaa ja
mikd ikdvad. Viimeisen pelisession jdlkeen kysyttiin liséksi, oliko lapsi alkanut
kylldstyd pelaamiseen vai vieldko hdn jaksaisi pelata.

2.3.5 Muut tiedonkeruumenetelmit

Kirjainten nimet ja ddnteet. Tdssd tehtdvissd lapselle nédytettiin yksitellen kir-
jainkortteja ja pyydettiin kertomaan, mikad kortissa ndkyvéan kirjaimen nimi tai
ddni on. Lapselta kysyttiin ensin kaikkien kirjainten nimet tietyssé jarjestyksessa
ja sen jdlkeen samaan tapaan kaikkien niiden kirjainten &énteet, joilla on oma
ddnne. Kirjainten dédnteitd kysyttdessd lapselle kerrottiin tarvittaessa oikeat vas-
taukset kahden ensimmdisen kirjaimen jilkeen, jotta hdn olisi ymmaértinyt, mis-
td tehtdvéassa oli kyse. Kirjainten nimet -tehtdvassd maksimipistemddra oli 29 ja
kirjainten dédnteet -tehtdvéassd 23. Tehtdvad on mukailtu versio Lapsen Kielen Ke-
hitys (Jyvaskyld Longitudinal Study of Dyslexia) -tutkimuksessa kaytetysta teh-
tavasta.

Lasten tyodskentelytavat ja keskittyminen pdivikodin aktiviteetteihin. Tutki-
muksen loppupuolella esiopetusryhmén kahta lastentarhanopettajaa pyydettiin
tayttimaan "Lapsen tyoskentelytavat ja tarkkaavaisuus" -kyselylomake jokaisen
lapsen osalta. Lomakkeella pyydettiin ensinndkin arvioimaan millaisiin selviy-
tymiskeinoihin lapsi turvautui haastavia tehtdvid tehdessddn. Lomakkeella oli
kuusi vdittamé&a (esim. "alkaa touhuilla muuta tai alkaa jutella muista asioista",
"luovuttaa tehtdvin tekemisen eikd halua endd yrittdd"), ja ne arvioitiin 5-
portaisella asteikolla (1 = ei koskaan, 5 = ldhes aina). Mittarin maksimipiste-
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méddrd oli 30, suurempi luku kuvastaa useammin tapahtuvaa turvautumista
oppimisen kannalta haitallisiin selviytymiskeinoihin. Toiseksi opettajia pyydet-
tiin arvioimaan, miten paljon lapsilla esiintyi ongelmia keskittymisessi ja tark-
kaavaisuudessa tehtdvien aikana. Lomakkeelle oli listattu seitsemén kayttayty-
misen piirrettd (esim. "jaksaa keskittyd vain hetken", "huomio kiinnittyy herkas-
ti pois tehtdvastd"), joita pyydettiin arvioimaan 5-portaisella asteikolla (1 = toi-
mintaa ei esiinny koskaan, 5 = ldhes aina). Maksimipisteméaéara oli 35. Kysely oli
mukailtu versio Lapsen Kielen Kehitys -tutkimuksessa kdytetyistd mittareista.

2.4 Tulokset

Pienen osallistujamddran vuoksi tulokset esitellddn paddasiassa graafisesti ja ku-
vaillen. Tulosten raportoinnissa kéytetyt nimet ovat keksittyja.

2.4.1 Lasten motivoituminen pelaamiseen

Pelaamismotivaatiota arvioitiin behavioraalisesti havainnoimalla lasten huomi-
on suuntautumista peliin, eldytymistd pelaamiseen seki pelin kdyton tarkoituk-
senmukaisuutta. Havaintojen mukaan lasten huomio pysyi yleisesti ottaen hy-
vin pelaamisessa. Minuutin mittaisten observointijaksojen aikana esiintyi kes-
kimaarin 4.18 (KH = 1.59) sellaista 10 sekunnin intervallia, jonka aikana ei ha-
vaittu huomion suuntautumista pelaamisen ulkopuolelle. Lapset eivit juuri
ilmaisseet emootioita Ekapelin pelaamisen aikana. Lasten eldytyminen oli kes-
kiméérin ldhelld neutraalia (KA = 6.59, KH = 1.89, skaala 0-12). Pelin kaytto oli
tarkoituksenmukaista. Minuutin aikana esiintyi keskim&arin 5.29 (KH = 1.15)
sellaista intervallia, jonka aikana ei havaittu ylimaéardista klikkailua tai muuta
epétarkoituksenmukaista toimintaa. Ylimaaraistd klikkailua tapahtui keskiméa-
rin 0.58 (KH = 1.02) intervallilla minuutin aikana ja muuta toimintaa 0.13 (KH =
0.44) intervallilla.

Pelaamismotivaation kolmen eri osatekijian keskiméddrdinen taso minuutin
pelaamisen aikana kullakin lapsella on raportoitu Kuviossa 1. Lasten tulokset
on laitettu kuviosarjassa pelaamismotivaation tason mukaiseen jirjestykseen
niin, ettd parhaimman arvion saanut lapsi on ylimpana. Kuviosarjan perusteella
parhaiten pelaamiseen keskittyi Laura, heikoiten Joona. Eldytymisessa yksiloi-
den vilisid eroja oli varsin vdhdn. Sara osoitti hieman muita lapsia enemman
myonteisid tunteita pelaamisen aikana, mutta muiden lasten eldytyminen oli
lahelld neutraalia. Epatarkoituksenmukaista pelin kdyttod havaittiin eniten Ee-
rolla.
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Huomio pelissd Eldytyminen Pelin kaytto
Laura ] Sara | Laura 7_
Eero Maria onni S
Onni Joona Aino [
Aino ) Aino ) Maria 7—
Sara ) Onni ) Sara 7_
Maria Laura Henri [
Henri Eero Jjoona [
Joona ) Henri ) Eero 7_
0 2 4 6 0 3 6 9 0 2 4 6
KUVIO 1 Eri lasten keskimédardinen huomion suuntautuminen peliin, eldytyminen

pelitapahtumiin ja pelin kédyton tarkoituksenmukaisuus minuutin pituisen
pelaamisnéytteen aikana. Arviot on tehty asteikolla 0-6 (huomio ja pelin
kaytto) tai 0-12 (eldytyminen).

Lasten tarkkaavaisuuden herpaantuminen, eli katseen kdyminen pelin ulko-
puolella oli suhteellisen yleistd. Tédtd havaittiin keskimaarin 3.16 (KH = 3.01)
kertaa kahden minuutin aikana. Kaikista havaituista pois suuntautuneista kat-
seista 17.7 prosenttia (n = 179) tapahtui trialien aikana ja 82.3 prosenttia (n = 831)
trialien vélissd. Kuviossa 2 on esitetty eri lasten pois katsomisten kokonaisméé-
rét ja niiden jakautuminen trialin aikaisiin ja trialien valisiin katseisiin. Kuviosta
nékyy, ettd jokaisella lapsella suurin osa pois suuntautuneista katseista tapahtui
trialien viélissd. Trialien aikana tapahtuvaa pois vilkuilua esiintyi eniten Henril-
l4 ja vadhiten Lauralla. Henrilld my6s vilkaisujen kokonaisméérd oli suurin ja
Lauralla pienin. Eerolla oli lapsista eniten trialin aikana pois vilkuilua suhteessa
trialien kokonaismaaraan.

Kuviossa 3 on vertailun vuoksi raportoitu lasten tarkkaavaisuus esiope-
tusryhmaén opettajien arvion mukaan. Henrilld esiintyi myos opettajien mukaan
ndistd lapsista eniten tarkkaamattomuutta. Opettajat arvioivat pojat tarkkaa-
mattomammiksi kuin tytot, mutta Ekapelid pelattaessa sukupuolten vililld ei
ollut yhtd selvda eroa.

Lasten omaa kokemusta pelaamisen miellyttdvyydestd mitattiin hy-
midmittarilla ja korttienlajittelutehtdvalld. Hymiomittarilla (skaala 1-3) tehtyjen
arvioiden (N = 293) keskiarvo oli 2.46 (KH = 0.66), joten pelaaminen koettiin
yleisesti ottaen varsin mieluisaksi. Ekapelin suosiota verrattuna muihin pdiva-
kodin aktiviteetteihin selvitettiin korttienlajittelutehtavilld, jossa lapset sijoitti-
vat Ekapelin keskiméérin sijalle 3.35 (KH = 1.12) viiden aktiviteetin joukossa.
Sisdlld leikkiminen (KA = 2.00, KH = 1.01), piirtdminen (KA = 2.53, KH = 1.28) ja
ulkona leikkiminen (KA = 2.80, KH = 1.47) olivat suositumpia kuin Ekapelin
pelaaminen, mutta pelaaminen oli mieluisampaa kuin lukemaan opettelu kirjan
avulla (KA =4.33, KH = 0.97).
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Maksimipistemadra 35.

Lasten tarkkaavaisuusongelmat pédiviakodissa opettajien arvion mukaan.
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Trialien aikana ja trialien vilissa pelistd pois suuntautuneiden katseiden ko-

Lasten hymitmittarissa ja korttienlajittelutehtdvassd antamien arvioiden yksi-
lokohtaiset keskiarvot on raportoitu Kuviossa 4. Pelaamisen hauskuutta mitat-
taessa Lauran, Onnin ja Joonan arviot olivat ldhelld maksimia. Eeron arviot pe-
laamisen hauskuudesta olivat kielteisimmat. Pelaamisen suosiota muihin akti-
viteetteihin verrattaessa korkeimmalle Ekapelin sijoitti Laura, eli noin sijalle 2.
My6s Joonan Ekapelille antama sijoitus oli korkea. Onnille Ekapelin pelaami-

nen vaikutti sen sijaan olevan vahiten mieluisin paivakodin eri aktiviteeteista.
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Hauskuus Suosio
Laura Laura
Onni Joona
Joona Maria
Maria Aino
Aino Henri
Henri Eero
Sara Sara
Eero Onni
I I I I I I I
1 1,5 2 2,5 3 1 B 3 4 5
KUVIO 4 Eri lasten keskimédarédinen arvio pelaamisen hauskuudesta (hymitmittari) ja
Ekapelille keskiméiarin annettu sijoitus viiden eri aktiviteetin joukossa (kort-
tienlajittelutehtava).

Ndiden havaintojen perusteella korkeinta motivaatiota pelaamista kohtaan
osoitti Laura. Laura keskittyi pelaamiseen parhaiten, arvioi pelaamisen ja Eka-
pelin mieluisammaksi kuin muut lapset, eikd hanelld esiintynyt epatarkoituk-
senmukaista pelin kdyttod. Joidenkin lasten kohdalla behavioraalisesti arvioitu
motivaatio ndytti poikkeavan itse arvioidusta motivaatiosta. Joona arvioi pe-
laamisen olevan hauskaa ja piti Ekapelistd myos verrattuna muihin aktiviteet-
teihin, mutta toisaalta hdn keskittyi pelaamiseen heikosti varsinkin huomion
suuntautumisella mitattuna ja hénelld esiintyi melko paljon epétarkoituksen-
mukaista pelin kdyttod. Eero néytti keskittyvan pelaamiseen hyvin, mutta hi-
nelld ilmeni epatarkoituksenmukaista pelin kidyttod eikd pelaaminen ollut hi-
nelle kovin mieluista omien arvioiden perusteella. Sara puolestaan ilmaisi
myonteisid emootioita pelaamisen aikana enemmaén kuin muut lapset, mutta ei
kuitenkaan néayttinyt pitdvdan pelaamista erityisen hauskana eikd sijoittanut
Ekapelid korkealle korttienlajittelutehtdvassd. Kahden eri itsearviointimenetel-
mén valilld ristiriitaisuutta esiintyi Onnilla, joka arvioi pelaamisen hauskaksi
hymiomittarilla, mutta sijoitti Ekapelin viimeiseksi korttienlajittelutehtavéassa.
Lasten haastatteluissa pelaamiseen liittyviksi mukaviksi asioiksi mainittiin
se, ettd sai kdydd pelaamassa (Eero, Joona, Laura, Onni), hyvien pisteiden tai
hyvén perhosen saaminen (Aino, Joona), kilpapelaajan voittaminen tai kilpape-
laajan jadminen ilman pisteitd (Aino, Joona), tason loppuun pddseminen (Eero,
Joona), pallon saaminen hyllylle nopeasti (Eero) ja seuraavalle tasolle padsemi-
nen (Eero). Ikdviksi asioiksi mainittiin tason ldpi pelaamisen pitké kesto (Eero,
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Laura), se, jos kilpapelaaja saa otettua palloja kiinni tai kerattyd liikaa pisteitd
(Aino), se kun joutui jattimdan muut pdiviakodin puuhat kesken (Onni), se kun
ei saanut keréttyd pisteitd tai palloja hyllylle (Joona), joidenkin kirjainten vaike-
us (Laura) ja hiirtd pitelevan kdden vasyminen (Sara).

2.4.2 Motivaation kehittyminen pelaamisjakson aikana

Lapset arvioivat pelaamisen hauskuutta jokaisen pelisession aluksi. Neljalla
lapsista oli taipumusta vastata joka kerta samalla tavalla, suosien joko arvoa 3
(Laura ja Onni) tai arvoa 2 (Sara ja Henri). Nédiden lasten arvioissa ei siis ollut
selvad ajallista vaihtelua. Neljan muun lapsen arvioissa oli enemmaén variaatiota,
joten heidédn arvioidensa viikkokohtaiset keskiarvot on esitetty Kuviossa 5.

Lapsia alettiin palkita pelaamisesta tarroilla kolmannen peliviikon alusta
ldhtien ja sitd jatkettiin pelaamisjakson loppuun asti. Pelaamisessa oli viikon
tauko viidennen ja kuudennen peliviikon vilissd syysloman vuoksi. Yhdeksan-
nen peliviikon viimeiselld sessiolla lasten annettiin kokeilla toista tietokonepelid,
Assea. Lapset pelasivat sitd noin kerran viikossa peliviikoilla 10 ja 11. Joona piti
uudesta pelistd kuitenkin niin paljon, ettei halunnut enédd pelata Ekapelid, joten
hén pelasi pelaamisjakson loppuosan pelkdstdan Assea.

Aino, Joona ja Maria vastasivat kahdella ensimmadiselld peliviikolla hy-
midmittarissa maksimiarvoilla, kun taas Eeron arviot olivat varsin negatiivisia
kolmen ensimmdisen peliviikon ajan. Marian ja Ainon arviot alkoivat laskea
kolmannella ja neljannelld peliviikolla, kun taas Eeron arviot kédntyivat nou-
suun. Syysloman jdlkeen Joonan ja Eeron arvioissa tapahtui laskua, mutta Ai-
non ja Marian arviot kddntyivat nousuun. Pelaamisjakson lopulla kaikkien las-
ten arviot paranivat. Kahdella viimeiselld viikolla kaikki neljd lasta antoivat
hymitmittarissa pelkéstdan maksimiarvoja.

Lasten motivaation pysyvyyttd Ekapelin pelaamista kohtaan arvioitiin
my6s kysymalld pelaamisjakson viimeisen pelisession jdlkeen, haluaisivatko he
vield jatkaa Ekapelin pelaamista, jos se olisi mahdollista. Kuusi kahdeksasta
lapsesta sanoi, ettei haluaisi endéd jatkaa. Maria oli ainoa, joka sanoi, ettei peli
kyllastytd ja ettd han voisi vield jatkaa pelaamista. Sara ei osannut paattad, mita
tekisi.
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KUVIO 5 Neljan lapsen keskimééraiset arviot pelaamisen hauskuudesta (skaala 1-3)

eri peliviikoilla
2.4.3 Virheiden tekeminen, pelaamismotivaatio ja tarkkaavaisuus

Videotallenteiden perusteella tutkittiin, vaihteliko lasten pelaamismotivaatio eri
pelitilanteissa. Arviointi kohdistui lasten huomion suuntautumiseen, eldaytymi-
seen ja pelin kdyttoon odottamattomissa virhetilanteissa (ennen virheiden te-
kemistd, virheiden tekemisen aikana ja virheiden tekemisen jédlkeen), tavallisis-
sa virhetilanteissa ja vertailutilanteissa (virheeton pelitilanne ja sattumanvarai-
sesti valittu pelitilanne).

Ensimmadisessd kuviosarjassa (Kuvio 6) on esitetty jokaisen lapsen huomi-
on suuntautuminen pelaamiseen eri pelitilanteissa. Kdyrien arvopisteet kuvaa-
vat kyseisessd pelitilanteessa tehtyjen havaintojen yksilokohtaista keskiarvoa.
Korkeampi arvo tarkoittaa parempaa huomion pysymistd pelissd. Kuvien pe-
rusteella lasten vililld oli yksilollisid eroja huomion suuntautumisessa, seké sen
tasossa ettd vaihtelevuudessa. Odottamattomissa virhetilanteissa lasten valilla
oli hieman enemmén eroja kuin muissa pelitilanteissa. Odottamattomissa virhe-
tilanteissa viiden lapsen keskittyminen putosi alle arvon 4 joko virheiden teke-
misen aikana tai virheiden jdlkeen, kun tavallisissa virhetilanteissa ndin tapah-
tui kolmelle lapselle. Marialla ja Joonalla tapahtui selvd notkahdus keskittymi-
sessd odottamattomien virheiden tekemisen aikana, mutta tavallisten virheiden
aikana kenelldkddn lapsista ei esiintynyt yhtd selvdd notkahdusta. Saralla tapah-
tui tasaista laskua keskittymisessd odottamattomia virheitd edeltdvéstd tilasta
niiden jédlkeiseen tilaan. Joonalla vastaavaa heikkenemistd tapahtui tavallisissa
virhetilanteissa. Vertailutilanteita tarkasteltaessa voidaan havaita, etti lasten
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huomion suuntautumisessa oli vidhemmin yksiloiden vilisid eroja virheetto-
mén pelaamisen kuin sattumanvaraisesti valitun pelaamisen aikana.

Henrilld ja Joonalla keskittyminen peliin ennen odottamattomia virhetilan-
teita oli jonkin verran heikompi kuin ennen tavallisia virheitd. Marialla ja Joo-
nalla tarkkaavaisuus oli heikompi odottamattomien virheiden tekemisen aikana
kuin tavallisten virheiden tekemisen aikana tai vertailutilanteissa. Nama erot
tilanteiden valilld voisivat viitata siithen, ettd heikko tarkkaavaisuus selitti nii-
den lasten kohdalla osaltaan odottamattomien virheiden tekemista.

Toisessa kuviosarjassa (Kuvio 7) on esitetty lasten eldytyminen pelaami-
seen eri pelitilanteissa. Kuviosta voidaan havaita, ettd yksiloiden vélilld ei ole
yhtd paljon vaihtelua eldytymisessd kuin edelld huomion suuntautumisessa.
Eldytymisen taso oli ldhes kaikilla lapsilla ldhelld neutraalia eli myonteisten ja
kielteisten tunteiden ilmaisua ei esiintynyt kovin paljon. Odottamattomien vir-
heiden tekemisen aikana eldytyminen muuttui kielteisemmaéksi Marialla, Lau-
ralla ja Joonalla, mutta kohosi taas virheiden tekemisen loputtua. Saralla eldy-
tyminen laski tasaisesti odottamattomien virheiden tekemistd edeltdvastd tilan-
teesta virheiden tekemisen jdlkeiseen tilanteeseen, samaan tapaan kuin huomi-
on suuntautumista tarkasteltaessa. Tavallisten virheiden tekemisen aikana eldy-
tymisessd oli notkahdus Saralla ja Marialla. Vertailutilanteissa useimmat lapset
osoittivat suurin piirtein samantasoista eldytymistd virheettomaén ja satunnaisen
pelaamisen aikana, mutta Saralla ja Joonalla eldytyminen oli positiivisempaa
satunnaisesti valitun pelaamisen kuin virheettomén pelaamisen aikana. Eldy-
tymisessd oli siis eniten virhetilanteisiin liittyvdd muutosta samoilla lapsilla,
joilla havaittiin muutoksia my6s huomion suuntautumisessa eli Joonalla, Mari-
alla ja Saralla.

Kolmannessa kuviosarjassa (Kuvio 8) on esitetty pelin kdyton tarkoituk-
senmukaisuus eri pelitilanteissa. Kuviosta voidaan havaita, ettd epatarkoituk-
senmukaista pelin kédyttod esiintyi eniten Eerolla. Muiden lasten valilld ei ollut
kovin paljon eroja. Eerolla epétarkoituksenmukainen pelin kéytto oli runsasta
erityisesti tavallisten virheiden tekemisen aikana, mutta sitd esiintyi hanelld
myo6s muissa virhetilanteissa. Vertailutilanteissa Eero ei kuitenkaan eronnut
pelin kdytoltaan muista lapsista. My6s muutamilla muilla lapsilla tapahtui lie-
vdd heikkenemista pelin kdytossad virheiden tekemisen aikana. Syyna tahan oli
mahdollisesti kilpapelaaja, joka vei mukanaan sen vaihtoehdon, joka olisi ollut
oikein. Lapset yrittivdt usein turhaan klikkailla palloa, kun se oli jo kilpapelaa-
jan "kidassa" ja tdmd ylimé&ardinen klikkailu kirjattiin epatarkoituksenmukai-
seksi pelin kédytoksi. Useimmilla lapsilla ei esiintynyt epatarkoituksenmukaista
pelin kdyttod juuri ollenkaan virheettoman pelaamisen aikana.
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KUVIO 6 Lasten huomion suuntautuminen pelaamiseen eri pelitilanteissa. Kaikki kahdeksan pelitilannetta olivat minuutin pituisia

ja huomiota arvioitiin asteikolla 0-6. Virhetilanteiden (odottamattomat ja tavalliset) aikana lapsi teki vahintdén kolme pe-
rékkdistd virhettd samassa sisdltoyksikossa.
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KUVIO 7 Lasten eldytyminen eri pelitilanteissa. Eldytymistd arvioitiin asteikolla 0-12.
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KUVIO 8 Pelin kdyton tarkoituksenmukaisuus eri pelitilanteissa. Pelin kayttod arvioitiin asteikolla 0-6.
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Kuviossa 9 on vertailun vuoksi raportoitu, miten paljon lapsilla esiintyi oppimi-
sen kannalta haitallisia tydskentelytapoja, kuten tehtdvin vilttelyd ja luovutta-
mista, kun he kohtasivat haasteita padivikodin oppimistilanteissa. Lastentar-
hanopettajien arvion mukaan eniten haitallisia tyoskentelytapoja esiintyi Joo-
nalla ja vdhiten Ainolla ja Saralla. Opettajat arvioivat poikien tydskentelytavat
yleisesti ottaen heikommiksi kuin tyttojen, mutta virheiden tekemiseen liittyvad
pelaamismotivaatiota havainnoitaessa sukupuolten vililld ei ollut selvaa eroa.
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KUVIO 9 Oppimisen kannalta haitallisten tyoskentelytapojen esiintyvyys paivakodin
aktiviteeteissa opettajien arvion mukaan. Maksimipistemééra 30.

Lasten tarkkaavaisuutta pelaamisen aikana tutkittiin laskemalla pois naytolta
suuntautuneiden katseiden lukumaarat. Kiinnostuksen kohteena oli erityisesti
se, oliko lasten tarkkaavaisuuden taso erilainen hyvin ja heikosti sujuneen pe-
laamisen aikana. Kuviossa 10 on esitetty lasten ndytoltd pois suuntautuneiden
katseiden keskimddrdiset méadrat paljon virheitd (n. 26 % trialeista vaérin) ja vé-
han virheitd (n. 6 % trialeista vaarin) sisdltaneen kaksi minuuttia kestaneen ha-
vainnointijakson aikana. Jokaiselta lapselta analysoitiin noin 20 videondytetta
hyvin ja noin 20 videonéytettd heikosti sujuneesta pelaamisesta.
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KUVIO10 Lasten tarkkaamattomuus (pelistd pois suuntautuneiden katseiden mé&éran keskiarvo) paljon ja vahan virheitd sisdltineen pelaamisen

aikana. Observoidut tilanteet olivat kahden minuutin mittaisia. Kdyrien arvopisteet ilmaisevat, miten monta kertaa lapsi keskiméaarin
katsoi pois 20 sekunnin intervallin aikana.
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Kuviosta 10 voidaan havaita, ettd lasten tarkkaavaisuudessa on yksilsiden
valisid eroja ja ettd tehtyjen virheiden méara ei selvisti ndyta olevan yhteydessa
tarkkaavaisuuden tasoon. Suurimmalla osalla lapsista tarkkaavaisuus liikkui
0.4 ja 0.8 pois suuntautuneen katseen vilimaastossa silloin, kun he tekivat run-
saasti virheitd. Laura oli lapsista tarkkaavaisin ja Henri tarkkaamattomin. Ku-
vion mukaan lasten tarkkaavaisuus oli suurin piirtein samalla tasolla koko
kahden minuutin observoidun jakson ajan, eli virheiden kasautuminen ei néyt-
tanyt vaikuttaneen lasten tarkkaavaisuuteen, joskin joillakin lapsilla, erityisesti
Marialla, Joonalla ja Eerolla, oli havaittavissa lievdd tarkkaavaisuuden parane-
mista jakson aikana. Viimeiselld intervallilla Joonan tarkkaavaisuus kuitenkin
taas heikentyi.

Kun pelatessa esiintyi vdhdn virheitd, Laura oli jdlleen tarkkaavaisin ndistd
lapsista. Henri ei hyvin sujuneen pelaamisen aikana endd erottunut muista lap-
sista. Yleisesti ottaen lasten tarkkaavaisuus oli melko samalla tasolla kuin paljon
virheitd tehtdessd, mutta laskeva suuntaus on hieman selvempi, eli tarkkaavai-
suus ndyttdisi parantuneen onnistumisten kasautuessa. Henrill4 ja Saralla tark-
kaavaisuus ndytti olevan hieman paremmalla tasolla vahén virheitd kuin paljon
virheitd sisdltdneen pelaamisen aikana.

2.4.4 Oppiminen pelaamisjakson aikana

Taulukossa 2 on raportoitu lasten saamat pisteet kirjainten nimien ja danteiden
tuntemusta mittaavissa tehtdvissd ennen pelaamisjaksoa ja pelaamisjakson jal-
keen. Kirjainten nimien tuntemuksessa oli paljon yksiléiden vilisid eroja ennen
pelaamista (KA = 17.75, KH = 6.88), mutta pelaamisjakson jalkeen kaikki lapset
tunsivat yli 20 kirjainta (KA = 24.25, KH = 2.96). Kirjainten &énteet olivat lapsille
vield vieraita pelaamisen alkaessa (KA = 4.13, KH = 2.59), vaikka useimmat lap-
sista saivat testissd muutaman ddnteen oikein tehtdvin alussa annetun palaut-
teen vuoksi. Pelaamisjakson lopussa kaikki lapset tunsivat dédnteitd selvésti
enemman kuin alussa (KA =12.50, KH = 3.55).

Kontrolliryhmén lapsilla, eli niilld jotka eivédt osallistuneet pelaamiseen,
kirjainten nimien tuntemuksen keskiarvo oli tutkimuksen alussa 18.50 (KH =
7.01) ja tutkimuksen lopussa 23.0 (KH = 6.05). Kirjainten dénteiden tuntemuk-
sessa keskiarvot olivat 5.88 (KH = 3.09) ja 10.38 (KH = 4.27). Pelaaja- ja kontrolli-
ryhmén vilistd eroa oppimisessa tarkasteltiin gain-lukujen avulla, jotka saa-
daan vdhentdmalld alkutestin tulos lopputestin tuloksesta. Mann-Whitneyn U-
testin mukaan pelaajaryhmén ja kontrolliryhmén vélilld ei ollut eroa kirjainten
nimien oppimisessa (z = -1.01, p = .313), mutta kirjainten dédnteiden oppimisessa
oli merkitsevi ero (z = -2.59, p = .009), eli parannus oli suurempi Ekapelid pe-
lanneilla lapsilla.
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TAULUKKO 2  Ekapelid pelanneiden lasten tulokset kirjainten nimien ja d&nteiden tun-
temusta mittaavissa tehtdvissa tutkimuksen alussa ja lopussa.

Kirjainten nimet Kirjainten danteet
(max 29) (max 23)
Nimi alku loppu alku loppu
Aino 28 29 4 15
Eero 24 27 1 10
Henri 8 21 4 9
Joona 12 23 8 17
Laura 12 21 5 9
Maria 20 26 5 15
Onni 22 25 0 9
Sara 16 23 6 16
KA 17.75 24.25 413 12.50

Tutkimuksen alussa vé&hiten kirjainten nimid tunsi Henri. Hénelld oli opettajien
mukaan ongelmia tarkkaavaisuudessa, mikd ilmeni myos Ekapelin pelaamisen
aikana. My0s Joonan ldhtotaso oli melko heikko kirjainten nimien tuntemukses-
sa ja hidnelld esiintyi opettajien mukaan néistd lapsista eniten oppimisen kannal-
ta haitallisia tyoskentelytapoja, mikd nékyi jossain méédrin myos Ekapelin pe-
laamisessa reagoimisena virhetilanteisiin ja mychemmin kieltdytymisend Eka-
pelin pelaamisesta, kun tarjolla oli toinen peli. Pelaamisjakson aikana sekd Hen-
rilld ettd Joonalla tapahtui kuitenkin selvéd kehitystéd, Henrilld erityisesti kirjain-
ten nimien tuntemuksessa ja Joonalla seki kirjainten nimien ettd danteiden tun-
temuksessa. Laura, jonka ldhtotaso oli melko heikko, motivoitui pelaamiseen
erittdin hyvin, mutta tdstd huolimatta Lauran kehitys pelaamisjakson aikana oli
hieman heikompaa kuin Henrill4 ja Joonalla.

2.4.5 Tapauskuvaus: Maria

Lihtotilanne. Marian lukemisvalmiudet olivat kirjainten nimien tuntemuksella
mitattuna hyvét ennen pelaamista, silld han osasi nimeta 20 kirjainta 29:std. Kir-
jainten &dédnteet eivit olleet hanelle vield tuttuja alkumittauksessa (5/23). Esikou-
lun opettajien arvioiden mukaan Marialla ei juuri esiintynyt oppimisen kannal-
ta haitallisia tyoskentelytapoja. Myos Marian tarkkaavaisuus arvioitiin hyvaksi.

Motivoituminen Ekapelin pelaamiseen. Marian behavioraalisesti mitattu mo-
tivaatio pelaamisen aikana eli huomion suuntautuminen peliin, eldytyminen
pelitapahtumiin ja pelin kdytto oli ndiden lasten joukossa suurin piirtein keski-
médrdistd tasoa. Han katseli toisinaan pois peliruudulta, mutta se tapahtui p&a-
asiassa trialien vélissd eikéd ndin ollen todennékoisesti haitannut hdnen oppimis-
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taan. Maria ei ilmaissut juurikaan tunteita pelatessaan, tai jos ilmaisi, ne osoitti-
vat myonteistd eldytymistd pelitapahtumiin. Epétarkoituksenmukaista pelin
kayttod Marialla ei juuri esiintynyt. Marian omat arviot pelaamisen hauskuu-
desta olivat keskimaééréistd tasoa nédiden lasten joukossa. Hanen arvionsa olivat
yleisesti positiivisia, mutta niissd ilmeni jonkin verran ajallista vaihtelua. Kaik-
kein hauskimmaksi Maria arvioi pelaamisen pelaamisjakson alussa ja lopussa,
kahdella ensimmadiselld ja kolmella viimeisellad viikolla. Keskivaiheilla pelaamis-
jaksoa hdan ndytti suhtautuvan pelaamiseen hieman vdhemman positiivisesti,
vaikkakin syysloman jdlkeen arvioissa tapahtui hetkellistd nousua. Kaikkiaan
néytti siltd, ettd uutuus ja muutokset viehattivit Mariaa, koska arviot olivat
korkeimmillaan alussa ja jélleen lopussa, kun kdyttoon otettiin uusi peli. Maria
piti Ekapelin pelaamisesta varsin paljon verrattuna muihin pdivéakodin aktivi-
teetteihin. Vain piirtamistd hdn arvosti enemmén. Haastatteluissa Maria ei eri-
tellyt Ekapelin hyvid ja huonoja puolia, vaan vastasi tyypillisesti, ettd kivointa
Ekapelissd oli "kaikki" tai "koko peli", ja huonoista puolista kysyttdessd héan to-
tesi, ettei huonoja puolia ole tai mitdédn ei tule mieleen. Maria oli ainoa lapsista,
joka pelaamisjakson lopussa sanoi, ettd olisi mielellddn jatkanut pelaamista.

Suhtautuminen virheiden tekemiseen. Marian huomio suuntautui odottamat-
tomien virheiden tekemisen aikana pelin ulkopuolelle enemmén kuin muulloin.
Samaan tapaan hidnen eldytymisensd pelitapahtumiin muuttui sdvyltddn hie-
man negatiivisemmaksi sekd odottamattomien ettd tavallisten virheiden teke-
misen aikana kuin mitd se muulloin oli. Myo6s pelin kidytdssd ilmeni pientd
heikkenemistd virheiden tekemisen aikana. Valittomasti ennen virheiden teke-
mistd Marian pelaamismotivaatiossa ei ollut havaittavissa heikkenemistd, mika
viittaa siihen, ettei heikko motivaatio selittdnyt virhetilanteen kdynnistymists,
vaan pikemminkin virhetilanne heikensi Marian motivaatiota. Kuitenkin Mari-
an keskittyminen peliin oli heikompi odottamattomien kuin tavallisten virhei-
den tekemisen aikana, mikéd voi viitata siihen, ettd heikko keskittyminen selitti
osaltaan odottamattomien virheiden tapahtumista. Marian tarkkaavaisuus pal-
jon ja vahan virheitd sisédltaneiden pelaamisen vaiheiden aikana ei poikennut
tasoltaan, mutta paljon virheitd sisdltineen pelaamisen aikana tarkkaavaisuu-
dessa tapahtui lievdd paranemista, kun taas viahén virheitd sisdltdneen pelaami-
sen aikana hdnen tarkkaavaisuutensa oli hieman ailahtelevaisempaa. Tamé voi
viitata siihen, ettd haastavampi pelaaminen sai Marian keskittyméaan paremmin.
Maria pelasi ndistd lapsista eniten pelin vaikeampia tasoja. Hanen pelikerrois-
taan 73.8 prosenttia tapahtui jollakin muulla kuin ensimmidiselld tasolla, ldhinna
toisella (31.0 %) ja kolmannella tasolla (28.6 %), kun lapset keskimé&érin pelasi-
vat yli puolella pelikerroistaan (55.0 %) ensimmadistd tasoa.

Oppiminen. Maria osasi loppumittauksessa nimetd kuusi kirjainta enemman
kuin alussa. Kirjainten ddnteitd hin osasi lopussa kymmenen enemman kuin
alussa.
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Yhteenveto. Kaikkiaan Mariaa koskevat havainnot viittaavat siihen, ettd Maria
motivoitui pelaamiseen hyvin ja ettd hian oli motivoitunut vield pelaamisjakson
lopussakin. Erityisesti hdntd ndytti motivoivan pelaamisen uutuus ja vaihtelu.
Myos pelaamisen haastavuus néytti sopivan Marialle, kunhan pelaaminen ei
ollut liian haastavaa (useita peradkkdisid virheitd samassa sisdllossd).

2.5 Tulosten tarkastelua

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin kahdeksan esikouluikdisen lapsen motivoi-
tumista Ekapeli-tietokonepelin pelaamiseen 11 viikkoa kestineen pelaamisjak-
son aikana. Tulosten mukaan lapset motivoituivat pelaamiseen yleisesti ottaen
hyvin. Lapset ndyttivat keskittyvan pelaamiseen hyvin ja he kayttivit pelid tar-
koituksenmukaisesti. Lapset eivét kuitenkaan ilmaisseet pelaamisen aikana juu-
rikaan positiivisia tai negatiivisia tunteita, vaan heiddn suhtautumisensa vai-
kutti enimmaékseen neutraalilta. Lapset itse arvioivat pelaamisen yleisesti ottaen
hauskaksi, mutta Ekapelin pelaaminen ei kuitenkaan ollut lapsille yhtd mieluis-
ta kuin tietyt muut pdivakodin aktiviteetit, kuten leikkiminen ja piirtdiminen.
Lasten pelaamismotivaation tasossa ja vaihtelussa pelaamisjakson aikana
oli yksilollisid eroja. Osa lapsista arvioi pelaamisen ldhes joka kerta yhtd haus-
kaksi, joten joko heiddn pelaamismotivaationsa pysyi samalla tasolla ldpi pe-
laamisjakson tai sitten tédllda menetelmalld ei tavoitettu heiddn motivaatiossaan
tapahtuneita muutoksia. Neljan lapsen vastauksissa oli ajallista vaihtelua. Vaih-
telu saattoi liittyd pelaamisjakson aikana tapahtuneisiin muutoksiin, eli palkki-
oiden antamisen aloittamiseen, syyslomaan ja pelaamisjakson lopussa kokeilta-
vaksi otettuun uuteen peliin. Kahden lapsen pelaamismotivaatiossa tapahtui
laskua sen jdlkeen, kun palkkiot oli otettu kdyttoon, kun taas yhdelld lapsella
motivaatio ndytti paranevan ja yhdelld muutosta ei havaittu. Tutkimuskirjalli-
suuden mukaan palkkiot heikentdvét sisdistd motivaatiota, jos niitd annetaan
kiinnostavasta aktiviteetista (Deci ym., 1999). On kuitenkin vaikea sanoa, oliko
tidssd tapauksessa kyseessd sisdisen motivaation lasku kahden lapsen kohdalla,
koska palkkioiden antamista jatkettiin pelaamisjakson loppuun asti eiké sisdista
motivaatiota voi helposti arvioida palkitsemisen ollessa vield kdynnissd, koska
motivoituminen on silloin yleensd sekd sisdistd ettd ulkoista samanaikaisesti
(Deci ym., 1999). My6s pelin uutuudenviehétys ja sen heikkeneminen voi selit-
tdd ndiden lasten arvioissa havaitun laskun. Yhdelld lapsella pelaamismotivaa-
tio lisdantyi palkkioiden kdyttoonoton jalkeen. Aiemmissa tutkimuksissa on
havaittu, ettd palkitseminen voi lisdtd kiinnostusta niilld lapsilla, jotka eivét
aluksi ole aktiviteetista kiinnostuneita (Malouf, 1988; McLoyd, 1979; Okolo,
1992b), ja ndin saattoi tapahtua myos tdmdn lapsen kohdalla. Pelaamisjakson
lopussa kaikkien neljdn lapsen arviot hauskuudesta paranivat. Mahdollinen syy
télle oli uusi peli, jota lapset saivat kokeilla kerran viikossa ja joka toi hieman
vaihtelua pelaamisrutiineihin. Lapset eivét kuitenkaan olleet halukkaita jatka-
maan Ekapelin pelaamista, kun siitd kysyttiin heiltd suoraan pelaamisjakson
lopussa. Kuusi kahdeksasta lapsesta vastasi, ettd pelaaminen oli alkanut kyllds-
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tyttdd. On tosin mahdollista, ettd lapset arvelivat tutkijan odottavan sellaista
vastausta, koska pelaamisjakso oli joka tapauksessa lopussa eikd pelaamisen
jatkaminen olisi edes ollut mahdollista.

Virheiden tekeminen néytti olevan lievasti yhteydesséd joidenkin lasten pe-
laamismotivaatioon. Tamé nékyi esimerkiksi niin, ettd lapsen huomio suuntau-
tui pois pelista tai kielteisten emootioiden ilmaisu lisdantyi, kun pelitilanne si-
sélsi paljon virheitd. Useimmiten pelaamismotivaatio kuitenkin palautui nope-
asti takaisin virheiden tekemistd edeltdville tasolle, kun virheiden tekeminen
oli ohi. Osalla lapsista virheiden tekeminen ei aiheuttanut minkddnlaista naky-
vdd muutosta pelaamismotivaatiossa. Silld, olivatko virhetilanteet odottamat-
tomia vai tavallisia, ei ndyttdnyt olevan juuri merkitystd. Oletuksena oli, ettad
heikko motivaatio tai tarkkaavaisuus olisi voinut selittdd odottamattomien vir-
heiden tekemistd. Viitteitd tdstd havaittiin kuitenkin vain kolmella lapsista, joil-
la motivaatio ja tarkkaavaisuus olivat hieman heikompia ennen odottamattomia
virheitd tai odottamattomien virheiden aikana kuin ennen tavallisia virheitd tai
tavallisten virheiden tekemisen aikana. Erot eivét kuitenkaan heiddnk&an koh-
dalla olleet suuria.

Syyné vahdisiin eroihin erityyppisten virhetilanteiden vililld voi olla se,
ettd jako odottamattomiin ja tavallisiin virhetilanteisiin oli melko karkea ja ha-
vainnoituja tilanteita oli lasta kohden vain muutamia. Odottamattomiksi vir-
heiksi luokiteltiin sellaiset tilanteet, joissa lapsi teki vihintddn kolme perdkkais-
td virhettd sisédltoyksikossd, jonka hdn oli osannut kahdella edeltivilld peliker-
ralla. Osaamisen kriteerin oli, ettd lapsi oli vastannut korkeintaan kerran véa-
rin kyseistd sisédltoyksikkod kysyttdessd. Tamaé kriteeri ei kuitenkaan kdytannos-
sd vield takaa osaamista, koska vastausvaihtoehtojen méaéra ja sisdlto vaihtelivat
Ekapelissd kadytetyn adaptaation vuoksi, ja kolme oikeaa vastausta saattoi olla
helppo saavuttaa heikosti osatussakin sisdlldssd, jos vastausvaihtoehtoja oli
vain kaksi tai jos ne sisélsivit lapsille tuttuja sisédltojd. Nédin ollen myos odotta-
mattomat virheet selittyivit todenndkoisesti osaksi silld, ettei lapsi vield hallin-
nut sisdltod riittdvan hyvin. Toisaalta se, ettd lapsi teki saman virheen kolme
kertaa perdkkdin huolimatta pelin antamasta korjaavasta palautteesta, viittaa
siihen ettd heikolla tarkkaavaisuudella tai motivaatiolla saattoi olla jokin rooli
toistuvien virheiden tapahtumisessa myos tavallisissa virhetilanteissa.

Virheiden tekemiseen liittyvd negatiivinen palaute saattoi vaikuttaa joi-
denkin lasten pelaamismotivaatioon. Tyypillisesti lasten toiminta palautui vir-
hetilanteen jdlkeen virhetilannetta edeltdvélle tasolle, jos se laski virheiden te-
kemisen aikana. Yhden lapsen huomion suuntautumisessa ja eldytymisessa ta-
pahtui laskua kuitenkin vield odottamattomien virheiden tekemisen jalkeisessa
tilanteessa, ja toisella lapsella huomion suuntautumisessa tavallisten virheiden
jdlkeisessd tilanteessa. On mahdollista, ettd jotkut lapsista olivat herkempid vir-
heiden tekemiseen liittyville negatiiviselle palautteelle kuin toiset. Osa lapsista
voi ahdistua, koska he pitdvit virheitd merkkeind omasta kyvyttomyydesta
(Diener & Dweck, 1978) ja turvautuvat oppimisen kannalta haitallisiin selviy-
tymiskeinoihin, kuten tehtdvén valttelyyn (Olkinuora ym., 1984). Toinen lapsis-
ta, jonka huomion suuntautumisessa virheiden tekeminen naytti aiheuttavan
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laskua, osoitti yleisesti ottaen jonkin verran muita kielteisempéé asennoitumista
Ekapelin pelaamista kohtaan. Han ei halunnut palata pelaamaan Ekapelid sen
jdlkeen, kun sai tutkimuksen loppupuolella kokeilla toista pelid. Hinen moti-
vaationsa vaikutti jossain mé&arin ulkoiselta. Haastattelujen perusteella hédn ar-
vosti pelaamisessa erityisesti pelipisteitd ja kilpapelaajan voittamista ja hanelld
esiintyi ristiriitaisuutta behavioraalisesti arvioidun ja itsearvioidun pelaamis-
motivaation vélilld, mikd on aiemmissa tutkimuksissa yhdistetty ulkoiseen mo-
tivoitumiseen (Joussemet ym., 2004; Rawsthorne & Elliot, 1999; Ryan ym., 1991).
Opettajien arvioiden mukaan hénelld esiintyi muita lapsia enemmaén oppimisen
kannalta haitallisia tyoskentelytapoja pdiviakodin tehtdvitilanteissa, mikd voi
viitata siihen, ettd kyse oli hdnen kohdallaan yleisemmastad orientoitumisesta
oppimistilanteisiin eikd vain Ekapelin epamieluisuudesta. On myos mahdollista,
ettei han ollut vield esikoulun syksylld kiinnostunut lukemisen opettelusta,
minkd vuoksi hdnen kykynsd sietdd oppimiseen liittyvid turhautumisia oli
heikko (Hidi & Renninger, 2006).

Tutkimuksessa arvioitiin myo6s virheiden tekemisen yhteyttd lasten tark-
kaavaisuuteen, jota mitattiin laskemalla, miten usein lapsen katse kavi tietoko-
neen nédyton ulkopuolella pelaamisen aikana. Lasten katse pysyi yleisesti ottaen
hyvin tietokoneen ndytolld, erityisesti trialien aikana, mika on tarkedd suorituk-
sen kannalta. Trialien vilissd pois katsominen ei todennékoisesti juuri hdirinnyt
oppimista. Lasten tarkkaavaisuuden tasossa oli kuitenkin yksil6llisid eroja. Eni-
ten tarkkaamattomuutta Ekapelin pelaamisen aikana osoittaneella lapsella néyt-
ti esiintyvén tarkkaamattomuutta myos pédivakodin muissa aktiviteeteissa, joten
kyse oli luultavasta pysyvammadstd tarkkaamattomuudesta eikd esimerkiksi
merkki Ekapeliin kylldstymisestd. Useimmilla lapsilla tarkkaavaisuus ei naytta-
nyt poikkeavan véhéan ja paljon virheitd sisédltdneen pelaamisen aikana. Kaksi
lapsista vaikutti hieman tarkkaamattomammilta silloin, kun pelaamisessa ta-
pahtui paljon virheiden tekemistd. Ei kuitenkaan kdynyt ilmi, vaikuttiko tark-
kaavaisuuden puute ndiden lasten virheiden tekemiseen vai lisdsivitko virheet
lasten vaikeuksia keskittyd pelaamiseen.

Ekapelin pelaaminen néytti parantavan kirjainten danteiden, mutta ei ni-
mien tuntemusta. Tami oli odotettavissa, koska Ekapeli opetti kirjainten &éntei-
td. Tutkimuksessa ei havaittu merkkejd siitd, ettd motivoituminen Ekapelin pe-
laamiseen ja oppiminen olisivat olleet yhteydessa toisiinsa. Kaikilla lapsilla ta-
pahtui kehitystd kirjainten nimien tuntemuksessa, ddnteiden tuntemuksessa tai
kummassakin riippumatta siitd, miten hyvéksi heiddn motivaationsa arvioitiin.
Lapsen ldhtotasokaan ei nayttanyt selvasti liittyvan siihen, miten tdmé& motivoi-
tui pelaamiseen. Kolmesta lapsesta, joilla oli heikoin lihtotaso, yhdelld esiintyi
jonkin verran tarkkaavaisuuden puutetta, toisella virhetilanteisiin liittyvada pe-
laamismotivaation heikkenemisti ja Ekapelin pelaamisesta kieltdytymistd, mut-
ta kolmas lapsista ndytti motivoituvan pelaamiseen parhaiten kaikista osallis-
tuneista lapsista.

Tutkimuksen Ekapelin arviointia. Ekapeli pyrki tukemaan lasten kompetens-
sin tunnetta adaptaatiojdrjestelmailld, joka takasi, ettd valtaosa lasten vastauksis-
ta pelissd meni oikein. Tdssd tutkimuksessa oikein menneiden osuus kaikista
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lapsen pelaamista trialeista vaihteli vélilld 80.9-89.3 prosenttia, eli ero heikoiten
ja parhaiten suoriutuneiden lasten vililld ei ollut kovin suuri. Virheiden teke-
misen ja pelaamismotivaation tai tarkkaavaisuuden valilld ei ollut useimpien
lasten kohdalla selvdd yhteyttd, mikéa voi selittyd toimivalla adaptaatiolla. Run-
saasti virheitd sisdltdneet tilanteet olivat aina lyhytkestoisia, ja vaikka joillakin
lapsilla ilmeni pelaamismotivaation heikkenemista virhetilanteissa, se palautui
tyypillisesti nopeasti virhetilannetta edeltidneelle tasolle. Tutkimukseen ei osal-
listunut lapsia, joiden kirjainten tuntemus olisi ollut hyvin heikko, joten havain-
toja ei voi yleistdd lapsiin, joiden lukemisvalmiudet ovat hyvin heikot. Koska
tdmé& Ekapelin versio esitti kaikki suomen kielen kirjaimet ensimmaiselld tasolla
suhteellisen nopeaan tahtiin, heikommin kirjaimet osaaville lapsille pelaaminen
olisi luultavasti ollut selvisti haastavampaa, eikd adaptaatio olisi ehké riittdavas-
ti tukenut ndiden lasten kompetenssin tunnetta.

Vadrien vastausten seuraukset pelissd etenemisen kannalta olivat lievat,
mikd saattoi myos selittdd virheiden heikkoa vaikutusta pelaamismotivaatioon.
Virheistd kertyi pelipisteitd kilpapelaajalle, mutta vain kaksi lapsista naytti
kiinnittdvan tdhdn huomiota haastatteluvastausten perusteella. Virheet hidasti-
vat hieman tason ldpi pelaamista, koska ldpdisyn kriteerind oli kolme perak-
kiistd oikeaa vastausta tason jokaisessa sisdltoyksikossd. On kuitenkin epésel-
vad, huomasivatko lapset yhteyttd tason ldpi pelaamisen nopeuden ja virheiden
tekemisen valilld, koska sitd ei suoraan selitetty lapsille eiké se selvasti ndkynyt
pelatessa. Virheiden ja tarkkaavaisuuden heikkoa yhteyttd selitti todennékoi-
sesti my0s se, ettd lapset katsoivat pois ndytoltd ldhinné trialien vilissé, eli sil-
loin kun pelissé ei tapahtunut mitddn, miké olisi vaatinut heiddn huomiotaan.
Talloin tarkkaamattomuus ei todennékdisesti haitannut lapsen suoritusta pelis-
sd tai liittynyt pelaamiseen kylldstymiseen tai turhautumiseen. Lapset halusivat
ehké vain lepuuttaa silmidan katsomalla pois naytolta silloin, kun siihen oli hy-
v tilaisuus. Téllaiset tauot voivat olla hyvéksi oppimiselle, silld jatkuva uusiin
drsykkeisiin orientoituminen voi kdayda kuormittavaksi (Reeves & Nass, 1996).

Kompetenssin tunteen kannalta ongelmallista oli se, ettd opetussisalto oli
jaettu eri tasoihin ja lapsi saattoi itse valita pelaamansa tason. Vaikka pelissd ei
voinut siirtyd vaikeammalle tasolle ennen kuin edeltdva taso oli pelattu lapi,
adaptaation vuoksi taso oli mahdollista pdédsta ldpi, vaikka osaaminen olisi ollut
puutteellista. Ndin lapsi saattoi péddtyd pelaamaan vaikeampaa tasoa, kuin mi-
hin hénelld olisi ollut edellytyksid. Lapset tekivit vaikeammilla tasoilla enem-
mén virheitd kuin ensimmadiselld tasolla, ja joidenkin lasten kohdalla tdmd ero
saattoi olla suurikin, mikd viittaa siihen, ettd ndma lapset padsivit etenemaan
vaikeammalle tasolle liian nopeasti. Mitdan selvid merkkeja siitd, ettd tama olisi
haitannut lasten motivoitumista pelaamiseen, ei kuitenkaan ollut. Toinen puute
kompetenssin tukemisessa oli se, ettei Ekapeli antanut lapsille sellaista palautet-
ta, joka olisi auttanut heitd seuraamaan omaa kehittymistdan lukutaidossa. Pa-
lautetta annettiin ldhinnéd pelipisteiden muodossa, mutta niitd ei tallennettu,
joten lapsi ei voinut seurata omien suoritustensa parantumista ajan mittaan.
Taman tyyppinen palaute olisi kuitenkin voinut lisétd pelaamisen motivoivuut-
ta pitkélld aikavalilla.
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Peli asetti pelaamiselle neljd selkedd tavoitetta: sisdltoyksikon saamisen
hyllylle, hyllyn saamisen tdyteen, tason ldpi pelaamisen ja kaikkien tasojen lapi
pelaamisen. Kolmen ensimmadisen tavoitteen saavuttaminen onnistui timan
tutkimuksen osallistujilta varsin helposti yhden pelisession aikana. Peli palkitsi
tavoitteiden saavuttamisesta dédnellisin ja visuaalisin efektein ja tason lopussa
liséksi kehumalla verbaalisesti. Tehtdvan loppuun tekemisen on jo sindnsd ha-
vaittu olevan palkitsevaa (Logan & Skinner, 1998), joten lasten motivaatiolle oli
luultavasti hyvéksi se, ettd he saattoivat yhden session aikana pelata jonkin ko-
konaisuuden pelissd loppuun. Pelin asettama pitemmain tihtdimen tavoite eli
kaikkien tasojen ldpi pelaaminen ei vaikuttanut erityisesti motivoivan lapsia.
Suurin osa tdmin tutkimuksen lapsista nédytti suosivan ensimmdéisen tason pe-
laamista yhad uudestaan vaikeampien tasojen sijaan.

Tutkimuksessa kéytetty Ekapeli ei tarjonnut paljonkaan tukea autonomial-
le. Sen tarjoamat valintamahdollisuudet olivat varsin rajalliset ja ne kohdistui-
vat enimmadkseen oppimisen kannalta olennaisiin seikkoihin (tason valinta ja
suur- tai pienaakkosten valinta), miké ei ole suositeltavaa pienille lapsille suun-
natussa pelissd (Johnson & Shamir, 2010; Lepper & Malone, 1987). Lapset suosi-
vat ensimmadistd tasoa, mahdollisesti koska sen sisalto (yksittdiset kirjaimet) oli
tutumpi ja helpompi kuin muiden tasojen ja tdmé&n vuoksi sen ldpi pelaamiseen
meni vahemmaén aikaa. Lasten on aiemmissa tutkimuksissa havaittu suosivan
taitotasoonsa ndhden helppoja tehtdvid, jos heitd esimerkiksi palkitaan tai olo-
suhteet ovat muuten kontrolloivat (Harter, 1978; Hughes ym., 1985; Pittman
ym., 1982). Ekapeliin oli sisallytetty muutamia ominaisuuksia, kuten pelipisteet,
jotka lapset saattoivat kokea kontrolloiviksi, mutta myo6s pelaamisympériston
jarjestelyt, kuten dvd-kameralla kuvaaminen ja tarrapalkkioiden antaminen,
saattoivat saada lapset tuntemaan, ettd heiddan pelaamistaan kontrolloitiin. N&-
mi tekijdt voivat selittdd, miksi lapset pelasivat mieluiten ensimmadistd tasoa.
Saman tason pelaaminen yhd uudestaan teki pelaamisesta kuitenkin hyvin yksi-
toikkoista ja taitojen karttuessa liian helppoa, mikd saattoi nopeuttaa pelaami-
seen kylldstymistd (Mojzisch & Schulz-Hardt, 2007; Mynatt ym., 1978).

Pelaamisjakson lopussa kdyttoon otettu Asse-peli nédytti kiinnostavan ai-
nakin osaa lapsista enemmaén kuin Ekapeli, koska Assen mukaantulo paransi
ndiden lasten arvioita pelaamisen hauskuudesta. Yksi lapsista ei halunnut enda
palata Ekapelin pariin, kun Assea oli kokeiltu. Asse tarjosi Ekapelid enemman
valintamahdollisuuksia, silld se sisdlsi 12 erilaista tehtdvad, joista lapsi sai itse
valita, mitkd halusi tehdd. On siis mahdollista, ettd Assen kiehtovuutta lisdsi
uutuuden lisdksi my06s sen monipuolisuus ja valintamahdollisuudet.

Yhteenkuuluvuutta tdimé Ekapelin versio ei juuri tukenut. Pelin sosiaali-
nen ldsndolo oli vihdistd. Ainoa verbaalinen pelin sanoma kommentti oli tason
lépi pelaamisen jidlkeen tapahtunut kehuminen. Lasten pelaaminen oli itsenéis-
td, mikd saattoi osaltaan vaikuttaa sithen, miksi he ilmaisivat vain harvoin
emootioita verbaalisti tai nonverbaalisti pelaamisen aikana. Shade (1994) ha-
vaitsi tutkimuksessaan, ettd 6-8-vuotiaat lapset osoittivat tietokoneavusteisen
oppimisen aikana enemmin myonteisid tunteita, jos he tyoskentelivit yhdessa
toisen lapsen kanssa yksin tyoskentelyn sijaan. Lasten pelaamismotivaatiota
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varsinkin emotionaalisessa mielessd voitaisiin nédin ollen mahdollisesti parantaa
lisdamalld yhteistyomahdollisuuksia toisen lapsen kanssa.

Pelaamismotivaation mittaamisen arviointia. Behavioraalisesti ja itsearvioin-
nilla mitatussa pelaamismotivaatiossa havaittiin ristiriitaisuuksia kolmella lap-
sella, mikd saattoi olla merkki ulkoisesta motivaatiosta (esim. Joussemet ym.,
2004), mutta myos menetelmiin liittyvistd puutteista. Havainnoimalla tavoite-
taan vain ne puolet kayttaytymisestd, jotka ovat nikyvissd ulospdin (Peterson
ym., 1984; Spanjers ym., 2008) ja myos itsearviointiin ja haastatteluun liittyy
ongelmia, kun kyseessd ovat alle kouluikéiset lapset, kuten pyrkimys miellyttda
aikuista (Borgers ym., 2000; Breakwell, 2006).

Havainnoimalla pystyttiin tdssd tutkimuksessa mittaamaan luotettavasti
vain joitakin lapsen toiminnan piirteitd. Tamé& mittaustapa saattoi jattdd huo-
miotta sellaisia kdyttdytymisen piirteitd, jotka olisivat olleet motivaation kan-
nalta merkityksellisid. Liséksi havainnointiin siséllytetystd eldytymisestd ei saa-
tu kovin paljon tietoa, koska useimmat lapsista eivét ndkyvésti ilmaisseet emoo-
tioitaan pelaamisen aikana. Tarkkaavaisuuden havainnointi pois suuntautunei-
ta katseita laskemalla oli suoraviivainen menetelméd, mutta pois vilkuilu ei valt-
tamattd liittynyt mitenkddn lasten motivaatioon, vaan esimerkiksi lapsen silmi-
en vdsymiseen tai lapsen yleiseen keskittymiskykyyn. Myos itsearviointimene-
telmissd ilmeni puutteita. Osalla lapsista oli taipumusta vastata aina samalla
tavalla hymiomittarissa, mahdollisesti koska heiddn oli vaikea kertoa tunneti-
lastaan sen avulla. Korttienlajittelutehtdvassd lasten vastauksiin vaikuttavat
puolestaan suuresti korttien esittdmét vaihtoehtoiset aktiviteetit. Jos vaihtoeh-
toina olisi ollut ldhinna koulumaiseen oppimiseen liittyvid aktiviteetteja, Ekape-
lin sijoitus olisi voinut olla korkeampi kuin nyt, kun sitd verrattiin esimerkiksi
leikkimiseen.

Yhteenveto. Lapset motivoituivat Ekapelin pelaamiseen pddsdantoisesti hyvin.
Tutkimuksessa havaittiin yksilollisid eroja lasten suhtautumisessa virheiden
tekemiseen Ekapelissd. Osa lapsista ei selvasti reagoinut virheiden tekemiseen,
mutta joidenkin lasten motivoitumista virheet saattoivat haitata, mutta yleensa
vain hetkellisesti. Motivaation ja oppimisen vililld ei havaittu yhteyttd. Kaytetty
Ekapelin versio ndytti tukevan parhaiten lasten kompetenssin tunnetta adaptaa-
tion ansiosta. Autonomian ja yhteenkuuluvuuden tunteen tukeminen pelissa oli
vahdista.



3 TUTKIMUSVAIHE 2: PELISSA ETENEMINEN JA
MOTIVAATIO

3.1 Tutkimuksen tarkoitus

Toiseen tutkimusvaiheeseen osallistui sama esiopetusryhméd kuin ensimmdi-
seen vaiheeseen, mutta kédytossa oli uusi versio Ekapelistd. Tutkimuksen tavoit-
teina oli arvioida uuden pelin motivoivuutta ja tarkastella, olivatko pelissd ete-
nemisen nopeus ja siithen liittyvd positiivinen palaute yhteydessa lasten pelaa-
mismotivaatioon. Pelaamisjakso kesti 4 viikkoa ja siihen osallistui 10 sellaista
lasta, jotka pelaamisjakson alussa tunsivat kirjainten nimet hyvin, mutta eivat
osanneet vield lukea.

Uusi peliversio antoi lapselle aiempaa selkedmpdd palautetta suorituksista,
ja suoritukset vaikuttivat pelissd etenemiseen. Uudelle tasolle paési siirtymadan
vasta sen jdlkeen, kun edeltdvin tason sisdlto hallittiin riittdvan hyvin (korkein-
taan 5 virhettd). Jokaisen tason lopussa ruudulle ilmestyi perhosia, joiden vari
ilmaisi, kuinka hyvin lapsi oli suoriutunut. Jos perhoset olivat vériltdan kultai-
sia, lapsi pddsi siirtyméddn seuraavalle tasolle. Muun véaristen perhosten jdlkeen
lapsi joutui pelaamaan tason uudestaan. Peli myts kommentoi lapsen suoritus-
ta jokaisen tason lopussa kannustavaan sdvyyn, mutta niin ettd sdvy oli sitd in-
nostuneempi, mitd paremmin lapsi oli suoriutunut.

Aiemman tutkimuksen perusteella ei ole selvdd, miten suorituspalaute
vaikuttaa motivaatioon. Suorituspalaute saattaa lisdtd sisdistd motivaatiota eri-
tyisesti silloin, kun palaute on positiivista (Cameron & Pierce, 1994; Deci ym.,
1999; Eisenberg & Cameron, 1996; Henderlong & Lepper, 2002; Tang & Hall,
1995), mutta toisaalta negatiivinen palaute suorituksesta voi heikentdd sisdista
motivaatiota, jos se saa yksilon tuntemaan itsensd kyvyttoméksi (Vallerand &
Reid, 1984). Suorituspalaute voi my¢s saada yksilon orientoitumaan hyvien
suoritusten tavoitteluun tai huonojen vilttelyyn oppimisen sijaan (Rawsthorne
& Elliot, 1999) ja varsinkin epdonnistumisten vilttimiseen pyrkiminen voi olla
haitaksi sisdiselle motivaatiolle (Elliot & Harackiewicz, 1996; Rawsthorne & El-
liot, 1999). Lasten, jotka odottavat suorituksen arviointia, on havaittu nauttivan
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tehtdvidstd vahemman ja pyrkivdn valitsemaan vihemmdin haastavia tehtédvid,
kuin niiden, joiden suoritusta ei arvostella (Harter, 1978).

Téssd peliversiossa pddsi eteenpdin vain riittdvan hyvén suorituksen jal-
keen. Tavoitteen saavuttamisen estyminen voi olla turhauttava kokemus ja joh-
taa negatiivisiin tunteisiin kuten suuttumukseen ja aggressioon (Berkowitz,
1989). Kielteisten emootioiden kokeminen voi olla haitallista oppimiselle ja sii-
hen kohdistuvalle kiinnostukselle (Masters, Barden & Ford, 1979), mutta toisaal-
ta kielteiset emootiot, joihin liittyy korkea fyysinen aktivaatio (kuten suuttu-
mus), voivat my®os lisatd halua selviytyd ongelmasta, jolloin ne eivét valttamatta
haittaa oppimista yhtd paljon kuin ikdvystymisen ja toivottomuuden kaltaiset,
kielteiset ja passivoivat emootiot (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). Turhau-
tuminen on myos niahty osaksi tietokonepelien pelaamiskokemusta ja hyodylli-
seksi pelaamismotivaatiolle (Baker ym., 2010; Gee, 2003). Weinerin (1985) attri-
buutioita ja emootioita késittelevdn teorian mukaan suorituspalautetta vélitto-
maésti seuraava tunne on yleinen, sdvyltddn joko positiivinen tai negatiivinen
riippuen siitd, arvioidaanko tulos onnistumiseksi vai epdonnistumiseksi. Koettu
tunne voi tarkentua, jos yksilo ryhtyy arvioimaan, mikd onnistumisen tai epé-
onnistumisen syyné oli. Jos onnistumisen syyksi nihdddn esimerkiksi ahkera ja
pitkéllinen yrittdiminen, arviota seuraava tunne voi olla esimerkiksi rauhalli-
suus tai tyyneys. Motivaation kannalta haitallista on erityisesti se, jos epdonnis-
tumisen syyksi ndhdddn sisdiset, pysyvit, kontrollin ulottumattomissa olevat
tekijdt, kuten oma kyvyttomyys. Téllaista arviota seuraa tyypillisesti hdpedn tai
toivottomuuden tunne. Tdssd tutkimuksessa lasten suhtautumista tasojen lo-
pussa annettavaan palautteeseen tarkasteltiin havainnoimalla heiddn palauteti-
lanteissa ilmaisemien tunteiden sdvyad (myonteinen vai kielteinen). Lapsilta
myds kysyttiin tutkimuksen lopussa, minkd he ajattelivat olevan pelissd onnis-
tumisen tai epdonnistumisen syyna eli millaisia attribuutioita he tekivét. Lisdksi
katsottiin, olivatko pelissd etenemisen sujuvuus, lasten tunnereaktiot ja attri-
buutiot yhteydessa lapsen yleiseen pelaamismotivaatioon.

Uuden peliversion kiinnostavuutta oli pyritty lisddméaan siséllyttamalld
peliin palkitsemisjdrjestelmd, jossa lapsi sai jokaisen tason loppuun pelattuaan
valita eldinhahmon vaihtoehtojen joukosta ja etsid sille paikan "eldintarhasta".
Aiempien tutkimusten mukaan palkkiot voivat haitata sisdistdi motivaatiota
(esim. Deci ym., 1999), mutta se ettd lapsi sai itse valita palkkion (eldinhahmon)
vaihtoehtojen joukosta, saattoi olla my6s hyddyksi sisdiselle motivaatiolle (Pa-
tall ym., 2008). Eldintarhan my®6td peliin tuli lisdd opetussisdllon kannalta epa-
olennaisia valintatilanteita, jotka voivat lisdtd lapsen autonomisuuden tunnetta
ja joiden on havaittu olevan hyodyksi sisdiselle motivaatiolle ja oppimiselle di-
gitaalisissa oppimispeleissd (Corbalan ym., 2011; Cordova & Lepper, 1996;
Iyengar & Lepper, 1999). Peliin oli siséllytetty myos aiempaa versiota enemmén
pelaajalle osoitettua puhetta. Puhe saattaa lisdtd tunnetta tietokoneen sosiaali-
sesta ldsndolosta, jolla on aiempien tutkimusten mukaan positiivisia vaikutuk-
sia digitaalisen oppimisen motivoivuuteen (Conati & Zhao, 2004; Okonkwo,
2001; Baylor, Shen & Warren, 2004; Tung & Deng, 2007). Ndiden uusien ominai-
suuksien merkitystd lasten pelaamismotivaatiolle tarkasteltiin vertaamalla t&-
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mén tutkimusvaiheen havaintoja ensimmdisen tutkimusvaiheen havaintoihin
sekd haastattelemalla lapsia.

3.2 Tutkimuksessa kidytetyn Ekapelin kuvaus

Kuten ensimmdisessd tutkimusvaiheessa kdytetty Ekapeli, my6s uusi versio
(nro  42.008, nykyisin ei endd kdytossd) opetti lapsille Kkirjain-
ddnnevastaavuuksia ja puhuttujen tavujen ja sanojen yhdistdmistid niiden kirjoi-
tettuihin vastineisiin. Myos opetusperiaate oli sama: lapsi kuuli d4nteen, tavun
tai sanan kuulokkeista ja valitsi sen kirjoitetun vastineen naytolle ilmestyneiden,
hiljalleen alaspdin putoavien vaihtoehtojen joukosta. Oikein ja vddrin vastaami-
seen liittyi samanlaisia ddni- ja visuaalisia tehosteita kuin aiemmassa versiossa.

Uutta oli se, ettd pelin opetussisélto oli jdrjestetty yhteensa 42 eri tasolle.
Tason valinta tapahtui pddvalikon kautta kuten aiemmassa Ekapelin versiossa
(Kuva 5). Helpoin taso koostui 4 vokaalin (I, U, O, A) opettelusta ja vaikeimmal-
la tasolla oli pitkid, samankaltaisia sanoja (pihassa, pihasta, pihaan, pihalla, pi-
halta, pihalle, pihaasi). Pelin alussa oli seké kirjaimien harjoitteluun keskittyvia
tasoja (tasot 1, 2, 7, 8 ja 11), ettd tasoja, jotka sisdlsivat lyhyitd tavuja (tasot 3, 4, 5,
6, 9 ja 10). Tasosta 12 eteenpdin pelissd oli vain tavuja siséltdvid tasoja. Tasosta
25 eteenpdin pelissa oli lahinna sanoja sisdltdvid tasoja. Pelin arvioitin soveltu-
van parhaiten lapsille, jotka osasivat jo suurimman osan kirjaimista, mutta eivat
olleet oppineet vield lukemaan.

Valitse vaikeustaso:
Kentta 1 Kentta 11
. ~IKentta 2 Kentta 12
§ Kentta3 Kentta 13
4
Kentta 4 . ~IKentta 14
Kentta 5 £ Kentta 15
4
Kentta 6 N Kentta 16
Kentta 7 N “Kentta 17

. ~Kentta 8 Kentta 18

fif Kentta 9 Kentta 19

Kentta 10 kB ~{Kentta 20
;t"fa .

KUVA 5 Uuden Ekapelin vaikeustasovalikko

Lapsi pddsi siirtymddn seuraavalle tasolle, jos teki korkeintaan viisi virhettd ta-
son aikana ja korkeintaan kaksi virhettd samassa sisdltoyksikossd (eli tietyssa
kirjaimessa, tavussa tai sanassa). Yhdelld tasolla oli 4-10 opeteltavaa sisaltoyk-
sikkod ja niistd jokaista kysyttiin viisi kertaa. Ndin ollen kullakin tasolla esitetty-
jen trialien m&drd vaihteli valillda 20-50. Peliruudun alareunassa oli askeleiden
kuvia, jotka ilmaisivat, miten monta trialia tasolla oli. Niiden avulla lapsi saattoi
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seurata etenemistdidn tason sisdlld (Kuva 6). Jokaisesta trialista edettiin yksi as-
kel eteenpdin, myos vddristd. Yhden tason ldpi pelaaminen kesti tavallisesti 2-5
minuuttia.

KUVA 6 Uuden Ekapelin harjoituskenttd

Ensimmadisen tutkimusvaiheen Ekapeliversion tapaan myos tdssé pelisséd lapsen
kompetenssia tuettiin adaptaatiolla, joka sddteli trialien vaikeutta. Adaptaation
toimintaperiaate oli yksinkertaisempi kuin aiemmassa versiossa. Vaihtoehtopal-
lojen putoamisnopeus oli aina vakio. Jos lapsi teki virheen, pallojen lukumé&ara
vdheni yhdelld seuraavaan trialiin ja jos lapsi vastasi oikein, vaihtoehtojen mé&é-
rd kasvoi yhdelld seuraavaan trialiin. Vaihtoehtojen maksimimé&éara tasolla oli
sama kuin opeteltavien sisdltoyksikkojen maard, eli jos tasolla oli neljd opetelta-
vaa sisdltoyksikkod, vaihtoehtojen méddrd saattoi olla korkeintaan neljd. Virheel-
lisid trialeja ei toistettu kuten edellisen tutkimusvaiheen peliversiossa, vaan
vddrdn vastauksen jdlkeen oikean vastauksen sisdltinyt pallo pysdhtyi hetkeksi
ja sen ddni toistettiin ennen kuin kilpapelaaja nappasi sen itselleen.

Pelissé oli mukana samanlainen kilpapelaaja ja pelipisteet kuin ensimmadi-
sen tutkimusvaiheen peliversiossa. Lapsi sai pisteen jokaisesta oikeasta vasta-
uksesta ja kilpapelaaja jokaisesta lapsen védrédstd vastauksesta. Erona vanhem-
paan versioon oli se, ettd lapsi menetti yhden pisteen jokaisesta virheestd. Jo-
kainen oikein vastattu sisdltoyksikko siirtyi pelaajan hyllylle ruudun oikeaan
laitaan ja hyllylld olevan pallon véri vahvistui joka kerta, kun lapsi vastasi ky-
seiseen yksikkoon oikein. Vddrin vastatut yksikot siirtyivat kilpapelaajan hyllyl-
le ja niiden viri vahvistui, jos vddrit vastaukset toistuivat (Kuva 6).

Lapsi sai pelissd aiempaa selkedmpédd palautetta suorituksestaan. Jokaisen
tason lopussa ndytolle lennéhti parvi animoituja perhosia, joiden véri ilmaisi,
miten hyvin lapsi oli suoriutunut tasosta (Kuva 7). Kullanvériset perhoset tar-
koittivat, ettd pelaaja oli tehnyt korkeintaan 5 virhettd (ja korkeintaan kaksi sa-
massa sisdltoyksikossd) ja pddsisi siirtymddn pelissd seuraavalle tasolle. Peli
antoi myos positiivista verbaalista palautetta jokaisen tason lopussa. Palautteen
sdvy oli sitd innostuneempi, mitd paremmin lapsi oli suoriutunut (esim. "Mah-
tavaa, sait kultaisen perhosen!" tai "Hienosti pelattu, sait vihredn perhosen.").
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Yleisesti ottaen tasolta toiselle siirtyminen oli haastavampaa kuin ensimmadisen
tutkimusvaiheen versiossa, koska pelkka tason loppuun pelaaminen ei riittanyt,
vaan lapsen piti lisdksi vilttdd virheiden tekemista.

KUVA7 Peli antoi suorituspalautetta perhosten muodossa

Peli antoi palautetta suorituksen lisdksi pelaamisen méaaréstd. Tasojen lopussa
nakyvat animoidut perhoset olivat sitd suurempia, mitd enemmaén lapselle oli
kertynyt peliaikaa Ekapelin kdyttoonoton alusta. Lisdksi pelaamisen méadrasta
annettiin palautetta pelin paddvalikossa, jossa ndkyi kunkin tason kohdalla,
kuinka monta kertaa lapsi oli pelannut tason loppuun, ja mika oli parhaan ta-
solla saavutetun perhosen véri (Kuva 5).

Pelin asettamia tavoitteita olivat eldinhahmojen kerdily, tason ldpdisy ja
kaikkien tasojen lapdisy. Eldinhahmon lapsi sai pelaamalla tason loppuun riip-
pumatta suorituksesta. Tdmén tavoitteen saavuttamiseen meni tavallisesti 2-5
minuuttia. Tason ldpdisy riittdvan hyvéalld suorituksella vaati sen sijaan toisi-
naan useita yrityksid, joten sen saavuttaminen saattoi kestdd koko pelisession
ajan ja joskus kauemminkin. Kolmas tavoite, kaikkien 42 tason ldpdisy, oli tdssa
tutkimuksessa mahdoton saavuttaa, koska neljan viikon pelaamisjakso oli sii-
hen lijan lyhyt. Pelaajalla oli myds aiempaa peliversiota enemmén mahdolli-
suuksia asettaa omia tavoitteita pelaamiselle. Tédllainen itse asetettu tavoite saat-
toi olla esimerkiksi tietynlaisten eldinten kerddminen eldintarhaan.

Peli tuki autonomiaa omien tavoitteiden asettamismahdollisuuden lisdksi
tarjoamalla erilaisia valintatilanteita. Kuten ensimmaisen tutkimusvaiheen peli-
versiossa, my0s tdssd pelissd lapsen oli mahdollista valita itse, mitd tasoa pelasi.
Vaikeammalle tasolle paési kuitenkin siirtyméan vain jos lapsi hallitsi edeltdvan
tason sisdllon riittdvan hyvin. Aiemmin ldpdistyille tasoille saattoi sen sijaan
siirtyd vapaasti. Pelattavan tason lisdksi lapsi saattoi valita esitetddnko kirjaimet,
tavut ja sanat pien- vai suuraakkosilla. Peli antoi lapselle my6s palkkioita. Lapsi
sai jokaisen tason loppuun pelattuaan valita yhden eldinhahmon erilaisten vaih-
toehtojen joukosta (Kuva 8) ja sijoittaa sen haluamalleen paikalle eldintarhaan
(Kuva 9). Eldinhahmot jdivit peliin talteen ja lapsi saattoi kdyda katselemassa
eldintarhaa pelin pdédvalikon kautta. Eldintarhan ansiosta pelissa oli opetussisél-
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16n kannalta epdolennaisia valintamahdollisuuksia (eldimen valinta ja eldimen
paikan valinta), mutta myds oppimisen kannalta olennainen valintamahdolli-
suus (pelaako pelid vai meneeko katsomaan eldintarhaa). Eldintarha oli fanta-
siasisdltond irrallinen pelin opetussisallostd, eli mitd enemmaén lapsi vietti aikaa
eldintarhan parissa, sitd vihemmén aikaa jdi varsinaiselle harjoittelulle.

KUVA S8 Palkkioeldimen valinta

KUVA9 Eldintarha

Yhteenkuuluvuutta peli tuki hieman aiempaa versiota enemman, koska peliin
sisdllytettyd puhetta oli lisatty. Peli paitsi antoi positiivista palautetta tasojen
lopussa, myos tervehti lasta pelin kdynnistyessd (esim. "Tervetuloa pelaile-
maan"), hyvésteli lapsen tdmén kirjautuessa ulos pelistd ("Ndhdddn myohem-
min uudestaan"), neuvoi pelin alussa laittamaan kuulokkeet korville ja kehotti
valitsemaan eldinhahmon tason lopussa. Pelissd kéytettiin naisen danta.
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3.3 Menetelma

3.3.1 Osallistujat

Tutkimukseen osallistui sama esiopetusryhmd (N = 24) kuin ensimmdéisessd
tutkimusvaiheessa. Kaikki ryhmén lapset saivat halutessaan kokeilla Ekapelid,
mutta sddnnollisemmin pelaamiseen osallistui 10 sellaista lasta, jotka tunsivat
suurimman osan kirjaimista, mutta eivédt osanneet vield lukea. Pelaamiseen
osallistuneista lapsista kolme oli tyttsjd ja seitsemdn poikia. Kuusi lapsista oli
osallistunut ensimmdisen tutkimusvaiheen pelaamisjaksoon.

Lasten vanhemmilta pyydettiin kirjallinen tutkimussuostumus ennen tut-
kimuksen aloittamista. Tulosten raportoinnissa kdytetyt nimet ovat keksittyja.

3.3.2 Toteutus

Tutkimus alkoi maaliskuun lopussa ja pééttyi toukokuun alussa. Tutkimuksen
alussa ja lopussa testattiin lasten kirjainten nimien ja dénteiden tuntemus ja lu-
kutaito. Alkutestien tulosten perusteella pelaamaan valittiin ne lapset, jotka
tunsivat vahintdaan 13 kirjainta, mutta lukivat korkeintaan yhden epésanan oi-
kein yhdeksan epédsanan listasta.

Pelaamisjakso kesti yhteensé 4 viikkoa, jonka aikana kaikille sddnnolliseen
pelaamiseen osallistuneille lapsille kertyi peliaikaa keskimé&drin 112 minuuttia
(vaihtelu 60-177 min). Pelattujen pelisessioiden kokonaisméaard vaihteli valilla
7-17, keskiarvon ollessa 12. Pelisessioiden méérdan vaikutti se, miten usein lap-
set olivat paikalla pédivakodissa. Lisdksi joskus aikataulusyistd etusijalla olivat
ne lapset, jotka tutkijan arvion mukaan tarvitsivat eniten harjoitusta.

Pelaaminen tapahtui pdivikodilla erillisessda huoneessa tutkijoiden muka-
naan tuomalla kannettavalla tietokoneella. Lapset kdyttivdt pelatessaan kuu-
lokkeita. Tutkija oli ldsnd huoneessa, ja antoi tarvittaessa lapselle teknistd apua
ja kannusti lasta. Kaikki pelisessiot kuvattiin dvd-kameralla samaan tapaan
kuin ensimmadisessd tutkimusvaiheessa. Lasten motivointiin ei kdytetty pelin
ulkopuolisia palkkioita tai muita menetelmii.

3.3.3 Pelaamismotivaation mittaaminen

Kuten ensimmadisessd tutkimusvaiheessa, lasten pelaamismotivaatiota arvioitiin
sekd havainnoimalla ettd pyytdmailld lapsia itseddn arvioimaan pelaamisen
hauskuutta.

Innokkuus siirtymitilanteissa. Tutkijat arvioivat jokaisen pelisession alussa,
kuinka innokkaasti lapsi siirtyi pdivakodin aktiviteettien parista pelaamistilan-
teeseen. Arviointi tapahtui 6-portaisella asteikolla (1 = tarjoutui tulemaan ennen
pyytamistd, 2 = tuli pyydettdessd, 3 = tuli pyydettdessd mutta jahkaili hieman, 4
= tuli toista kertaa pyydettdessd, 5 = tarvitsi paljon suostuttelua tai useita pyy-
tdmisid ennen kuin tuli pelaamaan, 6 = kieltdytyi pelaamasta koko pdivand).
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Lapsi sai arvon 1 my®s niissa tilanteissa, kun tutkija kysyi koko ryhmaltd yhtei-
sesti, haluaisiko joku lapsista ldhted pelaamaan, ja kyseinen lapsi tarjoutui. Ar-
vo 2 viittaa tilanteeseen, jossa tutkija pyysi juuri tdtd lasta pelaamaan.

Lapsen suhtautuminen suorituspalautteeseen. Lapsen reaktio pelin antamaan
suorituspalautteeseen luokiteltiin yhteen kolmesta kategoriasta: myonteinen,
neutraali tai kielteinen. Myonteisiksi reaktioiksi luokiteltiin selvd hymyily tai
nauru ja savyltdan myonteiset kommentit kuten "tietokone havis 0-28!", "hehee,
kultainen perhonen!". Kielteisiksi reaktioiksi luokiteltiin selvasti pettyneet il-
meet ja sdvyltddn kielteiset kommentit kuten "aina tulee hopeinen, en jaksa enda
pelata", "huonot perhoset". Neutraaleiksi luokiteltiin reaktiot, jotka eivit olleet
selvdsti myonteisid eivdtkd kielteisid eli tyypillisesti lapsi ei tdlloin ilmaissut
mitddn havaittavissa olevaa tunnetta palautteen ndhdessaan. Emootioiden arvi-
ointi tehtiin jédlkikédteen tutkimuksen aikana keréttyjen videotallenteiden avulla.
Sama tutkija arvioi kaikki palautetilanteet, mutta reliabiliteetin selvittdmiseksi
toinen henkil6 arvioi noin kolmasosan tilanteista. Cohenin kappa -kerroin arvi-
oille oli .74.

Hymiomittari. Hymiomittari esitettiin lapselle jokaisen pelikerran alussa ja lo-
pussa. Hymiomittarissa oli kolme hymi6ta (iloinen, neutraali ja surullinen). Pe-
lisession alussa lasta pyydettiin kertomaan, miltd tuntui tulla pelaamaan (mu-
kavalta, ei mukavalta eikd ikavéltd, ikavaltd) ja lapsi vastasi osoittamalla yhta
hymioistd. Pelisession lopuksi lasta pyydettiin samaan tapaan kertomaan, miltd
pelaaminen oli tuntunut silld kerralla.

Lasten haastattelu. Tutkimuksen viimeisen pelisession pé&étteeksi jokaista pe-
laajaa pyydettiin kertomaan, mitd mieltd han oli Ekapelistd ja mika siind oli hy-
vdd ja mikd huonoa. Niiltd, jotka olivat pelanneet syksylld aiempaa versiota,
kysyttiin, kumpi peli oli heiddn mielestddn kivempi. Lisdksi kaikilta lapsilta
kysyttiin jaksaisivatko ndmai vield jatkaa pelaamista, jos siihen olisi mahdolli-
suus vai oliko pelaaminen alkanut kyllastyttaa.

Lasten attribuutioita onnistumiselle ja epdonnistumiselle kysyttiin pyyta-
miélld lasta ensin muistelemaan tilannetta, jossa pelaaminen sujui hyvin (esim.
kultaisen perhosen saaminen) tai jossa pelaaminen ei sujunut hyvin. Sen jdlkeen
lapselta kysyttiin ensin avoin kysymys, "mitd luulet, mistd se johtui?" Jos lapsi
ei osannut vastata, hantd pyydettiin valitsemaan yksi kolmesta vaihtoehdosta:
(a) yritin kovasti/en yrittanyt tarpeeksi, (b) olin niin taitava/en ollut tarpeeksi
taitava tai (c) peli oli helppo/peli oli vaikea. Vastaavaa attribuutiohaastattelua
on aiemmin kdytetty Lapsen Kielen Kehitys -tutkimuksessa.

3.3.4 Muut tiedonkeruumenetelmiit

Kiinnostus lukemaan oppimista kohtaan. Esiopetusryhméé ohjanneita lasten-
tarhanopettajia pyydettiin arvioimaan jokaisen lapsen kohdalla, miten kiinnos-
tunut tdmd oli lukemaan oppimisesta, erityisesti niind hetkingd, kun p&ivikodis-
sa harjoiteltiin kirjaimia ja muita lukutaitovalmiuksia. Kumpikin opettajista ar-
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vioi lasten (n = 16, syksylld peli- ja kontrolliryhmiin valitut) kiinnostukset itse-
néisesti 5-portaisella asteikolla (5 = erittdin kiinnostunut, 1 = ei juuri ollenkaan
kiinnostunut). Opettajien arvioiden vilinen korrelaatio oli melko korkea, s
= .75 ja lapsikohtaisesti arviot poikkesivat toisistaan korkeintaan yhdelld pis-
teelld.

Lasten tyoskentelytavat. Tdssd tutkimusvaiheessa hyddynnettiin edellisessa
tutkimusvaiheessa kerittyjd opettajien arvioita lasten tyoskentelytavoista op-
pimistilanteissa. Menetelman kuvaus on edellisessa luvussa.

Pelissd eteneminen. Lasten pelissd etenemistéd tarkasteltiin pelin tallentamien
lokitietojen avulla. Lokitiedoista kirjattiin ylos kunkin lapsen pelaamisjakson
aikana pelaamat tasot, mukaan lukien ylin saavutettu taso ja kuinka jdrjestel-
miéllisesti lapsi eteni pelissd, eli yrittikd hdan aina ldpdistd ylimmén saavutta-
mansa tason vai palasiko hén vililld pelaamaan alempia tasoja.

Lukutaito. Lasten lukutaito arvioitiin pelaamisjakson alussa ja lopussa. Lapselle
esitettiin 4 tavu- ja sanalistaa. Jokaisessa listassa oli 9 tavua tai sanaa. Ensim-
mdéisessd listassa oli lyhyitd tavuja (esim. oi, ke, sut), toisessa ja kolmannessa
kaksitavuisia sanoja (esim. kesd, diti, koulu, kaunis), ja neljannessa kaksitavuisia
epédsanoja (esim. onu, iman). Kolmatta ja neljittd sanalistaa on aiemmin kdytetty
Lapsen Kielen Kehitys -tutkimuksessa. Maksimiyhteispistemaéra oli 36.

3.4 Tulokset

3.4.1 Lasten motivoituminen pelaamiseen

Lasten siirtyminen pédiviakodin aktiviteettien parista pelaamishuoneeseen ta-
pahtui sujuvasti. Tutkijoiden arvioiden mukaan tavallisinta oli, ettd lapsi ldhti
pelaamaan heti, kun hédntd pyydettiin (73.1 % kaikista pelikerroista). Seuraa-
vaksi yleisintd oli, ettd lapsi tuli pyydettdessd, mutta jahkaili hieman (12.6 %
pelikerroista). Toisinaan lapsi halusi pelaamaan jo ennen kuin hintd ehdittiin
pyytdd (7.6 % pelikerroista). Joskus lapsi ei halunnut ldhted ensimmadistd kertaa
pyydettdessd, mutta suostui myShemmin saman péivan aikana (6.7 % peliker-
roista). Lapsia ei tarvinnut suostutella pelaamaan eikd kukaan koskaan kieltdy-
tynyt pelaamisesta.

Kuviossa 11 on esitetty innokkuusarvioiden jakautuminen eri kategorioi-
hin kunkin lapsen kohdalla. Sujuvinta siirtyminen oli Marialla ja Veeralla, joista
kumpikin tuli aina heti pyydettdessd ja Maria joskus myos ilman, ettd hanta
tarvitsi pyytdd. Eniten jahkailua ja ensimmdiisestd pyynnostd kieltdytymistad
esiintyi Eetulla. Tyt6illa siirtyma tapahtui sujuvammin kuin pojilla.
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KUVIO 11  Lasten innokkuus siirryttdessa pelaamishuoneeseen. Palkit kuvaavat kuinka
monta prosenttia kunkin lapsen pelikerroista alkoi tietyntyyppisella siirty-
mitilanteella.

Lapset arvioivat pelaamisen hauskuutta hymiomittarin avulla jokaisen pelises-
sion aluksi ja lopuksi. Pelisession alussa arvioinnin kohteena oli se, miten mie-
luista pelaamaan tuleminen oli lapselle ja pelisession lopussa arvioitiin, miten
hauskalta pelaaminen oli silld kerralla tuntunut. Arviot (N = 130) olivat keski-
méédrin varsin positiivisia, ennen pelisessiota 2.67 (KH = 0.58) ja pelisession jal-
keen 2.73 (KH = 0.50), skaalan ollessa 1-3. Muutoksen merkitsevyyttd pelikerran
alusta loppuun testattiin niin, ettd ensin laskettiin kullekin lapselle hédnen teke-
miensd arvioiden keskiarvo pelisession alussa ja pelisession lopussa. Taméin
jdlkeen eroa testattiin Wilcoxonin merkkitestilld, jonka mukaan muutos pelises-
sion alusta loppuun ei ollut merkitseva (z = -0.14, p = .889). Eri lasten tekemien
arvioiden keskiarvot on ilmoitettu Kuviossa 12. Ennen pelaamista parhaiten
motivoituneilta vaikuttivat Severi ja Veera, jotka vastasivat joka kerta hy-
midmittarin positiivisimmalla arvolla. Pelaamisen jdlkeen pelkkid maksimiar-
voja antoivat Laura, Maria ja Veera.
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Hauskuus ennen Hauskuus jalkeen
Severi Laura
Veera Maria
Maria Veera
Laura Eero
Kaapo Severi
Joona Kaapo
Eetu Onni
Henri Joona
Eero Eetu
Onni Henri
1 1,5 2 2,5 3 1 1,5 2 2,5 3

KUVIO 12  Erilasten keskiméirdiset arviot pelaamisen hauskuudesta (skaala 1-3) ennen
pelaamista ja pelaamisen jalkeen.

Pelaamisjakson pééitteeksi lapset osallistuivat haastatteluun, jossa heitd pyydet-
tiin kertomaan mielipiteensé pelistd ja haluaisivatko he vield jatkaa sen pelaa-
mista. Kaikki lapset sanoivat, ettd peli oli kiva. Pelin mukaviksi asioiksi mainit-
tiin eldintarha (Eero, Joona, Kaapo, Onni), sanat (Laura, Veera), pallojen ottami-
nen kiinni (viime hetkelld) (Eetu, Kaapo), mahdollisuus harjoitella lukemista
(Veera) seki voittaminen ja kultaisten perhosten saaminen (Joona). Pelaamisen
ikdviksi puoliksi mainittiin se, jos tason loppuun pelaaminen kesti pitkdan
(Kaapo), se, kun piti pelata useampi kuin yksi taso loppuun samalla kerralla
(Laura), vddrin vastaaminen (Joona) ja pisteiden vdheneminen vadristd vastauk-
sista (Eetu). Kun lapsilta kysyttiin jaksaisivatko he vield pelata, viisi kymmenes-
td lapsesta (Eero, Eetu, Kaapo, Maria, Veera) sanoi, ettd he jaksaisivat vield jat-
kaa. Viisi muuta lasta (Henri, Joona, Laura, Onni ja Severi) sanoi, ettd peli oli
alkanut kylldstyttdd eivitkd he jaksaisi endd pelata.

Lapset nékivit erilaisia syitd onnistumisilleen pelissd. Viiden lapsen (Eero,
Henri, Kaapo, Maria ja Veera) antamat syyt liittyivét yrittdmiseen. Kaksi lapsis-
ta antoi taitavuuteen liittyvdn syyn: Laura sanoi osanneensa pelata hyvin ja
Onni sanoi kdyttdneensi jarkeddn. Severija Joona sanoivat onnistumisen syyksi
pelin helppouden. Eetu antoi kaksi syytéd: hdn sanoi, ettd peli oli alussa helppo
ja joskus hdn oli myds taitava. Epdonnistumisen syyksi kuusi lapsista (Eero,
Eetu, Henri, Joona, Onni, Veera) ndki pelin vaikeuden. Neljd lasta (Laura, Maria,
Kaapo, Severi) antoi syyksi sen, ettei yrittanyt tarpeeksi.
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3.4.2 Motivaation kehittyminen pelaamisjakson aikana

Pelaamismotivaation vaihtelua ajan kuluessa mitattiin lasten pelisession alussa
tekemien hymiomittariarvioiden avulla. Viikkokohtaiset keskiarvot eri lapsilla
on esitetty Kuviossa 13. Kuviosta on selkeyden vuoksi jdtetty pois Veeran ja
Severin arviot, koska he vastasivat jokaisella kerralla maksimiarvolla eika ajal-
lista vaihtelua nédin ollen heiddn kohdallaan esiintynyt. Eerolta ja Marialta puut-
tuu arvio kolmannelta peliviikolta, koska he olivat tuolla viikolla poissa paivé-
kodista.

Kuviosta voidaan havaita, ettd viisi lapsista (Eero, Henri, Joona, Kaapo ja
Onni) antoi negatiivisempia arvioita kahdella jalkimmadiselld kuin kahdella en-
simmadiselld viikolla. Kahdella lapsella, Lauralla ja Marialla arviot olivat korke-
alla tasolla koko pelaamisjakson ajan. Eetun kohdalla arvioissa tapahtuu heitte-
lya: toisella ja neljannelld viikolla arviot olivat maksimissa, muulloin matalam-

pia.
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KUVIO 13  Lasten keskimédrdiset arviot pelaamisen hauskuudesta eri peliviikoilla.
3.4.3 Motivaatio verrattuna aiempaan peliversioon

Tassd tutkimuksessa lasten pelisession alussa tekemien hymidmittariarvioiden
keskiarvo oli 2.67 (n = 129, KH = 0.58). Ensimmadisessd tutkimusvaiheessa kes-
kiarvo oli hieman alempi, 2.46 (n = 293, KH = 0.66) kaikkien peliviikkojen perus-
teella laskettuna ja 2.42 (n = 113, KH = 0.71) neljan ensimmdisen peliviikon pe-
rusteella laskettuna (jalkimmdinen luku on vertailukelpoisempi nykyisen pe-
laamisjakson kanssa).
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Jos tarkastellaan vain niitd kuutta lasta, jotka pelasivat kummallakin peli-
versiolla, tilanne on vield tasaisempi. Toisessa tutkimusvaiheessa ndiden lasten
arvioiden keskiarvo oli 2.54 (n = 76, KH = 0.64) ja ensimmadisessd tutkimusvai-
heessa 2.49 neljan ensimmadisen viikon perusteella (n = 82, KH = 0.74) ja 2.58
kaikkien viikkojen perusteella (n = 211, KH = 0.65). Haastattelussa lapsista kol-
me (Eero, Onni ja Joona) oli sitd mieltd, ettd uusi peli oli kivempi kuin vanha, ja
kaikki mainitsivat syyksi sen, ettd uudessa pelissd oli mukana eldintarha. Kol-
men muun lapsen (Henri, Laura ja Maria) mielestd uusi peli oli yhtd kiva kuin
vanha.

3.4.4 Pelissi eteneminen

Pelisséd oli yhteensd 42 tasoa. Neljd viikkoa kestdneen pelaamisjakson aikana
lapset etenivét pelissd keskiméérin tasolle 18 (vaihteluvali 10-26). Jokainen lapsi
pelasi keskimdérin 31 (vaihteluvaili 21-39) tasoa loppuun pelaamisjakson aikana,
mutta vain osa ndistd ldpdistiin niin, ettd seuraavalle tasolle siirtyminen oli
mahdollista.

Taulukossa 3 on raportoitu lasten lukutaidon kehitys pelaamisjakson alus-
ta loppuun, yleinen motivoituminen pelaamiseen mitattuna hymiomittarilla
pelisession alussa ja pelissd eteneminen pelaamisjakson aikana. Pelissd etene-
mistd kuvaavat ensinnékin ylin lapsen saavuttama taso pelissd sekd lapsen pe-
laamien (mutta ei vilttiméttd lapdisemien) tasojen kokonaismddrd. Pelattujen
tasojen mddrddn vaikutti osittain se, miten usein lapsi oli paikalla pdivdkodissa,
ja sitd on hyodynnetty laskettaessa, kuinka monta yritystd lapsi keskimé&drin
tarvitsi péddstikseen tason ldapi. T4lloin on jatetty huomiotta ne kerrat, kun lapsi
pelasi jotain muuta kuin ylintd saavuttamaansa tasoa eikd hdnelld olisi ollut
mahdollisuutta pédédstd pelissd eteenpdin. Helpommalle tasolle palaaminen oli
taysin sallittua ja toisinaan tutkijat myos suosittelivat sitd lapsille, jotta nama
eivat turhautuisi yrittdessddn toistuvasti pddstd vaikean tason lapi. Lopuksi tau-
lukossa on raportoitu, kuinka suuri osa lapsen pelaamista tasoista pé&éttyi kul-
taisen perhosen saamiseen.

Taulukosta voidaan havaita, ettd lapsen eteneminen pelissa ja lukutaidon
kehittyminen nayttivat olevan lievésti yhteydessd toisiinsa, silld lukutaitoaan
eniten parantaneet Kaapo ja Laura etenivdt my0s pelissd nopeasti tason la-
pdisyyn keskimddrin vaadittujen yritysten perusteella eikd heilld esiintynyt
lainkaan palaamisia helpommille tasoille. Toisaalta my6s Henrin lukutaidossa
tapahtui selvdd parantumista, vaikka hdnen etenemisensid pelissé oli hitaampi-
en joukossa. My0s lapsen alkutaso lukutaidossa ndytti olevan jossain méadrin
yhteydessd pelissd etenemisen nopeuteen, silldi Kaapolla, jonka ldhtdtaso oli
paras, oli eteneminen nopeinta ja myo6s seuraavaksi eniten, eli 7 pistettd alkutes-
tissd saavuttaneiden Lauran ja Marian eteneminen pelissd oli sujuvaa. Joonan
eteneminen oli kuitenkin korkeintaan keskimddrdistd, vaikka myos héan sai al-
kutestissd 7 pistetta.

Lasten itse arvioima motivaatio ndytti myods olevan yhteydessd pelissd
etenemiseen. Kaikki lapset, joiden pelisession alussa antamien arvioiden kes-
kiarvo oli yli 2.7, saavuttivat pelissd vahintddn tason 20, kun taas vihemman
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positiivisia arvioita antaneiden lasten keskuudessa ylin saavutettu taso oli kor-
keintaan 18. Viisi motivoituneinta lasta lapdisi myos tasot vahemmilld yrityksil-
14 ja sai enemman kultaisia perhosia pelissd kuin vdhemmaén motivoituneet.

TAULUKKO 3  Lasten lukutaidon kehittyminen, motivaatio ja pelissd eteneminen neljan
viikon pelaamisjakson aikana.

Nimi Lukutaito Hymio  Ylin  Pelatut Paluut Lapdisyyn  Kultaisia
(max 36) mittari  taso tasot helpolle vaaditut perhosia
(KA) tasolle yritykset (%)
alku loppu
Eero 4 7 2.22 10 24 6 1.80 45.8
Eetu 1 1 2.50 10 32 14 1.80 65.6
Henri 5 19 2.31 14 29 4 1.79 55.2
Joona 7 8 2.60 18 36 6 1.67 66.7
Kaapo 13 29 2.71 20 21 0 1.05 95.5
Laura 7 28 2.88 26 37 0 1.42 70.3
Maria 7 13 291 22 29 0 1.32 75.9
Onnia 1 - 2.09 15 26 2 1.60 61.5
Severi 0 5 3.00 23 39 4 1.52 69.2
Veera 3 8 3.00 25 35 1 1.36 714

aLapsi jdi pois pdivdkodista ennen loppumittausta

Onnistumiselle ja epdonnistumiselle annetut attribuutiot olivat jossain méaarin
yhteydessa lasten pelissd etenemiseen. Kaksi sujuvimmin pelissd edennyttd las-
ta (Kaapo ja Maria) antoi sekd onnistumiselle ettd epdonnistumiselle yrittdmi-
seen liittyvéan syyn. Lisdksi hyvin edenneet Laura ja Severi antoivat yrittami-
seen liittyvdn syyn epdonnistumiselle ja Veera onnistumiselle. Hitaammin
edenneiden lasten syyselitykset liittyivdt useammin pelin vaikeuteen ja help-
pouteen.

Lasten suhtautumista perhosten antamaan suorituspalautteeseen tutkittiin
havainnoimalla, millaisia emootioita lapset ilmaisivat palautetilanteissa. Kaik-
kiaan observoitiin 274 palautetilannetta. Naistd 45:ssd eli noin 16 prosentissa
havaittiin emootion ilmaisu. Ilmaistut emootiot olivat p&ddasiassa myonteisid:
kielteisid emootioita havaittiin vain 2.5 prosentissa palautetilanteista. Viisi lap-
sista ei ilmaissut kertaakaan selvasti havaittavissa olevaa emootiota. Taulukossa
4 on raportoitu emootioita ilmaisseiden lasten osalta positiivisten emootioiden
madrdt kultaisten perhosten jdlkeen sekd negatiivisten emootioiden méarat



88

muun véristen perhosten jalkeen. Lisdksi on kerrottu kuinka suureen osaan kul-
taisten perhosten saamisesta liittyi positiivinen emootio ja kuinka suureen
osaan muun vdrisistd perhosista liittyi negatiivinen emootio. Negatiivisten
emootioiden ilmaisua ei esiintynyt lainkaan kultaisten perhosten yhteydessa.
Positiivisia emootioita muun véristen perhosten yhteydessd havaittiin vain Ee-
tulla nelja kertaa.

Eniten positiivisia emootioita kultaisten perhosten jilkeen ilmaisi Eetu ja
toiseksi eniten Joona. Eetu ilmaisi positiivisia emootioita melkein joka kerta kul-
taisen perhosen saadessaan, Joona noin puolessa tapauksista. Negatiivisten
emootioiden ilmaiseminen oli yleisesti ottaen vihiistd. Joonalla sellainen kui-
tenkin havaittiin 40 prosentissa niistd kerroista, kun hén sai jonkin muun kuin
kultaisen perhosen.

TAULUKKO 4  Lasten emotionaalinen suhtautuminen kultaisiin ja muun vérisiin perho-
siin.

Nimi Positiiviset emootiot %-osuus Neoatiiviset emootiot %-osuus
kultaisen perhosen kultaisista & muista

. muun perhosen jilkeen :

jalkeen perhosista perhosista
Eetu 17 89.5 1 9.1
Joona 11 52.4 4 40.0
Kaapo 3 15.0 0 0.0
Laura 2 9.1 0 0.0
Severi 4 16.7 2 16.7

3.4.5 Kiinnostukset ja tyoskentelytavat

Kuviossa 14 on raportoitu eri lasten kiinnostus lukemaan oppimista kohtaan
esikouluvuoden kevédidlld opettajien arvioimana. Palkkien havainnollistamat
luvut ovat kahden eri lastentarhanopettajan arvioiden keskiarvoja. Kuviosta
voidaan havaita, ettd opettajat arvioivat Lauran kaikkein kiinnostuneimmaksi
lukemaan oppimisesta, kun taas Eero, Joona ja Henri arvioitiin vahiten kiinnos-
tuneiksi.
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KUVIO 14  Lasten kiinnostus lukemaan oppimista kohtaan opettajien arvioiden perus-
teella. Kaksi eri opettajaa teki arviot asteikolla 1-5. Kuviossa ndkyvit opetta-
jien arvioiden keskiarvot.

Kuviossa 15 on raportoitu lasten oppimistilanteissa osoittamien tyoskentelyta-
pojen haitallisuus opettajien syksylld ensimmadisessd tutkimusvaiheessa tekemi-
en arvioiden mukaan. Opettajien arvioiden mukaan eniten haitallisia selviyty-
miskeinoja haastavissa oppimistilanteissa kayttivit Eetu, Joona ja Kaapo. Véhi-
ten haitallisia tyoskentelytapoja esiintyi Severilla.

Eetu
Joona
Kaapo
Henri
Eero
Laura
Veera
onni
Maria

Severi

0 5 10 15 20

KUVIO 15 Lasten haitalliset tyoskentelytavat paivakodin aktiviteeteissa opettajien arvi-
oiden perusteella. Maksimipistemééara 30.
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3.4.6 Tapauskuvaus: Maria

Lihtotilanne. Maria ei osannut juurikaan lukea pelaamisjakson alussa. Hanen
kirjainten nimien ja dénteiden tuntemuksessaan oli tapahtunut pientd laskua
syksyn loppumittauksen jdlkeen. Han osasi nyt nimetd oikein 22 kirjainta ja 13
dannettd. Lukutehtdvissd hdn pystyi lukemaan tai tunnistamaan 2 tavua ja 5
sanaa (maksimi 36). Esikoulun opettajien arvioiden mukaan Maria osoitti sel-
visti kiinnostusta lukemista kohtaan esikoulun oppimistilanteissa.

Yleinen motivoituminen pelaamiseen. Maria siirtyi pelaamishuoneeseen aina
pyydettdessd ja joskus hdn tarjoutui ldhtemddn jo ennen pyytdmistd. Marian
omat arviot pelaamisen hauskuudesta olivat erittdin positiivisia, eli han piti pe-
laamista hauskana ldhes joka kerta kysyttdessd, sekd pelisession alussa ettd lo-
pussa. Hanen arvioissaan ei tapahtunut suuria muutoksia pelaamisjakson aika-
na. Haastattelussa Maria sanoi syksyn tapaan, ettd oli pitdnyt kaikesta pelissa
eikd ikévid puolia ollut. Hanen mielestdédn uusi peli oli yhtd kiva kuin syksylla
kaytetty. Kuten syksylld, myos nyt kevédilld Maria olisi ollut valmis jatkamaan
pelaamista vield tutkimuksen jalkeenkin.

Pelissd eteneminen ja motivaatio. Marian eteneminen Ekapelissd oli sujuvaa.
Han tarvitsi keskimddrin 1.32 yritystd ldpdistdkseen tason, miké oli toiseksi pa-
ras tulos ndiden lasten joukossa. Maria ei palannut koskaan pelaamaan hel-
pompia tasoja, vaan yritti aina ldpdistd ylimman saavuttamansa tason. Marian
suhtautuminen pelin antamaan suorituspalautteeseen oli aina neutraalia. On-
nistumisen syyksi hdn arvioi kovan yrittdmisen ja epdonnistumisen syyksi sen,
ettei ollut yrittanyt tarpeeksi.

Oppiminen. Pelaamisjakson jdlkeen Marian taidoissa oli havaittavissa pientd
parannusta. Hadn osasi nyt 24 kirjainten nimeé ja 14 dénnettd. Tavuja hédn luki 4,
sanoja 8 ja epdsanoja yhden.

Yhteenveto. Marian pelaamismotivaatio vaikutti kaikkiaan erittdin hyvalta.
Han ei osoittanut merkkejd turhautumisesta tai kylldstymisestd missddn vai-
heessa pelaamista. Hidnen taitojensa kehittyminen pelaamisjakson aikana oli
vahdistd, mutta toisaalta pelaamisjakso oli lyhyt (nelja viikkoa), ja tdnd aikana
Maria oli yhden viikon ajan poissa pdivakodista.

3.5 Tulosten tarkastelua

Tutkimuksessa tarkasteltiin kymmenen lapsen motivoitumista Ekapelin uuden
version pelaamiseen. Yleisesti ottaen lasten motivoituminen pelaamiseen oli
hyvad. He siirtyivdt pelaamistilanteeseen mielellddn ja arvioivat pelaamisen
hauskaksi hymiomittarin perusteella. Eroa timén ja ensimmadisen tutkimusvai-
heen pelien motivoivuudessa ei ndyttanyt juuri olevan. Ne lapset, jotka olivat
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pelanneet kumpaakin pelid, arvioivat pelaamisen hymiomittarilla mitattuna
suurin piirtein yhtd miellyttavaksi kummallakin versiolla. Suoraan kysyttdessa
puolet syksylld pelanneista lapsista oli kuitenkin sitd mieltd, ettd uusi peli oli
kivempi kuin vanha, koska siind oli mukana eldintarha.

Motivaatiossa havaittiin ajan mittaan tapahtuvaa laskua osalla lapsista.
Hymiomittarivastauksia tarkasteltaessa pelaamismotivaatio nédytti laskevan
puolella lapsista pelaamisjakson loppupuoliskolla. Pelaamisjakson lopussa viisi
kymmenesti lapsesta sanoi kylldstyneensé peliin, mika oli pienempi osuus kuin
syksylld, mutta koska pelaamisjakso oli paljon lyhyempi, havainnot eivit ole
vertailukelpoiset. Peliin sisdllytetyt uudet motivoivat ominaisuudet eivét siis
nédyttdneet tdysin pystyvin estimédn motivaation laskua.

Tytot osoittivat poikia parempaa pelaamismotivaatiota. Taméd nakyi sekd
hymiomittarilla tehdyissad arvioissa ettd siirtymaétilanteissa pelaamishuoneeseen.
Tyttojen motivaatio oli my06s pysyvampdd pelaamisjakson aikana kuin poikien,
silld seitseméstd pojasta viidelld arviot olivat matalampia pelaamisjakson jalki-
puoliskolla kuin ensimmadiselld puoliskolla, kun taas kaikilla kolmella tytolld
arviot pysyivit tasaisen korkeina. Mahdollinen syy sukupuolieroihin oli se, ettd
kolme pelaamiseen osallistunutta tyttod olivat ainoat tytot esiopetusryhmdssd,
jotka eivét vield olleet oppineet lukemaan, joten heiddn intonsa saavuttaa ikédto-
verinsa oli ehkd suurempi kuin pojilla. Kaksi tytoistd ilmaisi haastattelussa, etta
heitd kiinnosti pelissd erityisesti sen sisélto eikd esimerkiksi eldintarha, joka
ndytti monen pojan mielestd olevan pelin kiinnostavin asia. Myos esiopetus-
ryhmén opettajat arvioivat erityisesti tyttdjen olevan kiinnostuneita lukemaan
oppimisesta. Ekapeli saattoi myts miellyttdd tyttoja enemman kuin se miellytti
poikia. Kaikki Ekapelistda kuuluva puhe tuli naisen &dnelld. Aiemmissa tutki-
muksissa on havaittu ihmisten pitdvin enemmaén tietokoneista, joilla on ddnen
perusteella sama sukupuoli kuin heilld itselldan (E. ]. Lee, Nass & Brave, 2000;
Nass & Moon, 2000; Reeves & Nass, 1996). Myos Ekapelissa kaytetty grafiikka,
kuten eldinhahmot ja varikkyys, saattoi olla mieluisampi tytdille kuin pojille
(Jakobsdottir, Krey & Sales, 1994).

Pelissé eteneminen ja motivaatio nédyttivit olevan yhteydessa toisiinsa. Su-
juvasti pelissd edenneet arvioivat pelaamisen hauskemmaksi kuin muut lapset.
Sujuvimmin pelissd edenneet lapset nakivat lisdksi muita useammin onnistumi-
sen ja epdonnistumisen syyksi yrittimisen tai sen puutteen. Tama havainto on
johdonmukainen aiempien tutkimusten kanssa, joiden mukaan yrittdmiseen
liittyvat attribuutiot ovat yhteydessd parempaan motivaatioon ja oppimiseen
(Ames & Archer, 1988; Nicholls, 1984). Kukaan lapsista ei antanut epdonnistu-
misen syyksi sisdistd, kontrollin ulottumattomissa olevaa syytd, eli taitojen riit-
taméattomyyttd, mitd voidaan pitdd myonteisend havaintona. Heikon kyvyk-
kyyden ndkeminen epdonnistumisen syyksi voi liittyd opittuun avuttomuuteen
ja haitata merkittdvasti oppimista (Diener & Dweck, 1978).

Lukutaidon kehitys oli suurimmalla osalla lapsista melko vahdistd pelaa-
misjakson aikana, mik& oli odotettavissa jakson lyhyyden vuoksi. Kolmella lap-
sella lukemisessa tapahtui selvdd paranemista. Néistd lapsista yhdelld ldhtotaso
oli varsin korkea. Hénelld ei ollut vaikeuksia edetd tasolta toiselle. Mahdollisesti
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pelaamisen helppouden vuoksi hdnen motivoitumisensa oli kuitenkin vain kes-
kitasoa nédiden lasten joukossa. Toinen lukemisessa kehittynyt lapsi osoitti kor-
keaa motivaatiota ja eteni pelissd suhteellisen sujuvasti. Kolmannen lukemises-
sa kehittyneen lapsen motivaatio oli melko heikko verrattuna muihin lapsiin.
Hénen arvionsa pelaamisen hauskuudesta olivat matalampia kuin useimpien
muiden lasten, opettajat eivit pitdneet hinti erityisen kiinnostuneena lukemaan
oppimisesta, hdnen innokkuutensa siirtymétilanteissa oli keskimaaraistd ja pe-
lissd eteneminen melko hidasta. Hanen pelaamismotivaationsa ei kuitenkaan
ndyttanyt olevan niin huono, etté se olisi haitannut oppimista. On tosin mah-
dollista, ettd hin sai lukemisharjoitusta myds Ekapeliympariston ulkopuolella.

Lasten suhtautuminen pelin antamaan suorituspalautteeseen oli p&ddasias-
sa neutraalia. Vain puolet lapsista ilmaisi edes kerran selvisti tulkittavissa ole-
via emootioita palautteen ndhtyddn. Kahdella lapsella emootioita ilmeni muita
enemmaén. Naistd toisella emootiot olivat ldhes pelkdstdan myonteisid, mutta
toisella ilmeni myos kielteisten emootioiden ilmaisua. Kumpikin lapsi néki on-
nistumisen ja epdonnistumisen syyksi ulkoiset, kontrollin ulottumattomissa
olevan tekijdt (pelin helppous ja vaikeus). Kielteisen tunteen ilmaisu epdonnis-
tumisen jdlkeen voi olla tavallinen, viliton reaktio negatiiviseen palautteeseen
(Weiner, 1985). Kielteisten tunteiden ilmaisu haastavissa oppimistilanteissa on
kuitenkin liitetty myos haitallisiin tyoskentelytapoihin (Mantzicopoulos, 1997;
Salonen ym., 1998; Ziegert, Kistner, Castro & Robertson, 2001). Esiopetusryh-
man opettajien arvioiden mukaan kahdella voimakkaimmin palautteeseen rea-
goineella lapsella oli heikot tyoskentelytavat verrattuna muihin lapsiin. He ar-
vioivat myos ndiden lasten kiinnostuksen lukemaan oppimista kohtaan melko
vdhdiseksi muihin osallistuneisiin lapsiin verrattuna. Ndilld lapsilla ilmeni
myds enemmadn viivyttelyd siirtymaétilanteissa kuin muilla lapsilla ja heiddn
omat arvionsa pelaamisen hauskuudesta olivat kielteisimpien joukossa. Kum-
pikin lapsista mainitsi loppuhaastattelussa, ettd pelaamisessa ikdvintd oli vir-
heiden tekeminen, mitd muut lapset eivdt maininneet. Lisdksi epdonnistumisti-
lanteissa negatiivisia tunteita ilmaissut lapsi nédytti arvostavan opetussisaltoon
liittymatontd eldintarhaa ja toisaalta hyvad suoriutumista pelissd, "voittamista".
Néma havainnot voidaan tulkita merkiksi ulkoisesta motivoitumisesta pelaami-
seen tai siitd, ettd lapsia kiinnostivat enemman hyvit suoritukset kuin oppimi-
nen. Taustalla saattoi olla my6s laajempaa taipumusta turvautua tehtavad valt-
taviin selviytymiskeinoihin. Tdmd saattoi vaikuttaa myo6s oppimiseen, koska
ndiden kahden lapsen lukutaito ei kehittynyt pelaamisjakson aikana kaytannos-
sd ollenkaan.

Tutkimuksen Ekapelin arviointia. Kompetenssin tunteen kannalta keskeisin
muutos uudessa peliversiossa oli entistd selkedmpi palaute suorituksesta. Jos
lapsi ldpdisi tason ja pédsi siirtymédn seuraavalle, ndytolle ilmestyi animoituja
kultaisia perhosia. Heikompi suoritus arvosteltiin muun vdériselld perhosella.
Suurin osa lapsista ndytti suhtautuvan palautteeseen neutraalisti. Jotkut lapsista
reagoivat palautteeseen voimakkaammin, joko myonteisesti tai kielteisesti. Kiel-
teisten tunteiden ilmaiseminen epdonnistumisen jdlkeen oli kuitenkin harvi-
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naista. Yhdellad lapsella kielteisid tunteita esiintyi jonkin verran ja myos hanen
yleinen motivoitumisensa pelaamiseen oli heikompaa kuin muilla lapsilla. Sa-
ma lapsi motivoitui muita heikommin Ekapelin pelaamiseen my6s ensimmai-
sessd tutkimusvaiheessa, eivitkad pelin uudet ominaisuudet selvasti muuttaneet
tilannetta.

Tasojen ldpdiseminen oli lapsille kannustavampi tavoite tdssd peliversios-
sa kuin aiemmassa. Lapset selvédsti halusivat paddstd eteenpdin pelissd. Tama
ehkd kannusti heitd keskittymé&dn pelaamisen paremmin, koska tasoja ei pads-
syt lapi ilman yritystd ja yksikin virhe liikaa johti etenemisen pysdhtymiseen.
Pitkdn tdhtdimen tavoite, eli kaikkien tasojen ldpdisy, oli tdssd tutkimuksessa
kuitenkin liian kaukainen tavoite. Uusien tasojen jatkuva ilmestyminen peliin
saattoi kuitenkin ylldpitdd motivaatiota, koska uudet tasot toivat pelaamiseen
vaihtelua. Lasten oli myos mahdollista asettaa omia tavoitteita pelaamiselleen,
kuten tietynlaisten eldinten kerddmisen, mutta tillaista toimintaa ei ollut selvis-
ti havaittavissa.

Pelaamisen autonomisuutta oli tdssd peliversiossa lisdtty aiempaan versi-
oon ndhden sisallyttamalla peliin opetussisdllon kannalta epdolennaisia valinta-
tilanteita, jotka liittyivdt eldintarhaksi kutsuttuun palkitsemisjdrjestelmaan.
Eldintarha ndytti miellyttdvan lapsia, silld puolet niistd lapsista, jotka olivat pe-
lanneet myo6s aiempaa versiota, pitivdt uutta pelid kivempana eldintarhan
vuoksi. Eldintarhan huonona puolena oli sen irrallisuus opetussisillostd ja kil-
pailu opetustavoitteen kanssa. Eldintarhan parissa vietetty aika oli pois lukemi-
sen harjoittelulta. Liséksi eldintarhaan pddsy oli palkkio, jonka sai sitd nope-
ammin, mitd nopeammin pelasi tason loppuun. Vastaamisen nopeus ei kuiten-
kaan tédsséd peliversiossa ollut ensisijainen tavoite, kun lapset olivat vasta opette-
lemassa lukemisen alkeita. Peli kuitenkin antoi palautetta suorituksesta eikd
pédstanyt eteneméin pelissd, jos pelaaja teki liikaa virheitd, ja tdimd ehkd viahen-
si lasten mahdollista halukkuutta kiirehtid pelissa.

Eldintarhan tapaisia opetussiséllon kannalta ulkoisia fantasiaelementteja ei
pidetd hyvénd ratkaisuna digitaalisen oppimisen sisdiselle motivoivuudelle
(Lepper & Malone, 1987; Malone, 1980). Se, ettd lapsi sai valita palkkioksi anne-
tun eldinhahmon itse ja pddttdd sen paikasta eldintarhassa, saattoi kuitenkin
kompensoida palkitsemisen mahdollista haitallista vaikutusta sisdiseen moti-
vaation ja olla jopa hyodyksi sisdiselle motivaatiolle (McLoyd, 1979; Patall ym.,
2008). Tutkimuksessa ei pystytty arviomaan, oliko pelin ominaisuuksista juuri
eldintarhalla vaikutusta lasten sisdiseen motivaatioon, mutta eldintarhaa naytti-
védt arvostavan eniten ne lapset, joiden yleinen pelaamismotivaatio ei ollut ko-
vin hyva.

Pelissé oli mukana myos opetussisdllon kannalta olennaisia valintatilantei-
ta, nimittdin mahdollisuus palata pelaamaan jotakin helpommista tasoista seka
mahdollisuus pelata joko pien- tai suuraakkosilla. Mahdollisuus valita taso itse
ei kuitenkaan tédssd peliversiossa ollut yhtd suuri ongelma kuin aiemmassa,
koska lapset pelasivat mieluiten ylintd saavuttamaansa tasoa, jotta pédsisivit
etenemddn pelissd. Pelaamisen helppous ei houkutellut lapsia samalla tavalla
kuin ensimmadisessd tutkimusvaiheessa. Muutamat lapset, joilla oli vaikeuksia
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pédstd lapi tietyistd tasoista, palasivat joskus pelaamaan alempia tasoja, toisi-
naan omasta ja toisinaan tutkijan aloitteesta.

Pelin sosiaalista ldsndoloa oli lisétty siséllyttamalld peliin enemmaén lapsel-
le suunnattua puhetta. Pelaamisen sosiaalisuutta lisdsi my0s se, ettd tasot olivat
lyhyitd ja niiden pelaamisen vilissa oli tilaisuus lapsen ja pelaamista valvoneen
tutkijan vuorovaikutukseen. Tason valinnasta keskusteltiin toisinaan yhdessa
lapsen kanssa, eli esimerkiksi koetetaanko padstd vaikeimman tason ldpi vai
pelataanko vililld helpompaa. Tason lopussa saatettiin keskustella lapsen saa-
masta palautteesta. Eldimen valinta ja sen eldintarhaan sijoittaminen heréttivat
myds toisinaan keskustelua, ja kun se oli tehty, neuvoteltiin siitd, pelataanko
vield yksi taso vai lopetetaanko pelaaminen silld erda siihen. Taméntapaisesta
sosiaalisesta vuorovaikutuksesta ja aikuisen antamasta huomiosta oli mahdolli-
sesti hyotyd lasten motivaatiolle ja oppimiselle (Anderson ym., 1976; Bergin ym.,
1993; MacArthur ym., 1986; Neuman, 1991; Schmid ym., 2008).

Pelaamismotivaation mittaamisen arviointia. Pelaamismotivaatiota mitattiin
behavioraalisesti havainnoimalla ensinnékin lasten innokkuutta pelaamishuo-
neeseen siirryttdessd ja toiseksi lasten emotionaalista suhtautumista suorituspa-
lautteeseen. Lapsen toimintaan siirtymatilanteissa saattoivat kuitenkin vaikut-
taa muutkin tekijat kuin motivaatio, esimerkiksi se, minkilaisen aktiviteetin
parista lapsen piti ldhted pelaamishuoneeseen. Lisdksi havaintojen luotettavuut-
ta ei voitu arvioida, koska paikalla oli yleensd vain yksi tutkija. Emootioiden
observoinnissa kiinnitettiin huomiota vain emootion valenssiin (positiivinen vai
negatiivinen). Oppimisen kannalta tdrkedd voi kuitenkin olla myts emootion
aktivoivuus (arousal) (Reeves & Nass, 1996). Kuten edellisessd tutkimusvai-
heessa, my0s tdssd lapset ilmaisivat suhteellisen harvoin selvésti havaittavia,
voimakkaita emootioita, miké viittaa siihen, ettd Ekapelin herédttimit tunteet
ovat pddasiassa heikosti aktivoivia ja vaikeasti observoitavissa. Havainnoinnin
tdydentdminen psykofysiologisilla tutkimusmenetelmilld voisi antaa enemman
tietoa lapsen pelaamiseen liittyvistd tunteista.

Pelaamismotivaatiota mitattiin liséksi itsearvioinnin ja haastattelun avulla.
My0s tdssd tutkimusvaiheessa ilmeni, ettd jotkut lapset vastasivat hymiomitta-
riin usein samalla arvolla, suosien erityisesti asteikon positiivista péitd. Taustal-
la saattoi korkean motivaation sijaan olla halu miellyttdad tutkijaa. Sama taipu-
mus vastata tutkijan odottamalla tavalla saattoi vaikuttaa myos lasten vastauk-
siin haastattelussa. Ristiriitaisuuksia eri menetelmilld saatujen tulosten vélilld
ilmeni kuitenkin vihemmaian kuin ensimmadisessi tutkimusvaiheessa, mahdolli-
sesti koska nyt esikoulun loppuvaiheessa lapset olivat kypsyneet ja olivat roh-
keampia ilmaisemaan Ekapeliin liittyvid ajatuksiaan ja tunteitaan.

Yhteenveto. Motivaation tasossa ja kehityksessd pelaamisjakson aikana oli yksi-
I16llistd vaihtelua, kuten edellisessd tutkimusvaiheessa. Tytot ja pojat alkoivat
erottua toisistaan siten, ettd tytot osoittivat poikia parempaa pelaamismotivaa-
tiota. Uudessa peliversiossa oli aiempaa enemman autonomiaa ja yhteenkuulu-
vuutta tukevia ominaisuuksia, mutta se ei selvisti erottunut motivoivuudeltaan
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ensimmadisen tutkimusvaiheen versiosta. Puolet kumpaakin pelid kéyttineistad
lapsista piti kuitenkin uutta versiota kivempana. Pelissd eteneminen ja siithen
liittyvd palaute olivat yhteydessd pelaamismotivaation siten, ettd sujuvasti pe-
lissd edenneet lapset arvioivat pelaamisen hauskemmaksi ja tekivdt enemman
yrittdmiseen viittaavia attribuutioita kuin hitaammin pelissd edenneet lapset.
Palautteeseen reagoivat voimakkaimmin ja eldintarhasta pitivit eniten ne lapset,
joiden pelaamismotivaatio ei ollut kovin korkea verrattuna muihin lapsiin.



4 TUTKIMUSVAIHE 3: VAIKEUSTASO, PALKITSE-
MISJARJESTELMA JA MOTIVAATIO

4.1 Tutkimuksen tarkoitus

Kolmannessa tutkimusvaiheessa tarkasteltiin Ekapeliin sisdllytetyn palkitsemis-
jarjestelmén ja pelin vaikeustason vaikutusta lasten pelaamismotivaatioon. Tut-
kimuksessa kadytettiin uutta versiota Ekapelistd, joka poikkesi kahden ensim-
mdéisen tutkimusvaiheen peliversiosta graafiselta ilmeeltdédn, opetussiséllon esit-
tdmisperiaatteeltaan ja useilta muilta ominaisuuksiltaan. Tutkimus erosi aiem-
mista vaiheista my0s siing, ettd osallistujat olivat ensimmadisen ja toisen luokan
oppilaita, heitd oli mukana enemmin ja pelaaminen toteutettiin pelaajien ko-
deissa ja kouluissa vanhempien ja opettajien valvonnassa.

Tehtédvian vaikeustaso voi oleellisesti vaikuttaa lapsen motivaatioon (Burns
& Dean, 2005; Danner & Lonky, 1981; Harter, 1978). Tehtdvén ei tulisi olla niin
helppo, ettd virheetén suoritus on mahdollinen, mutta ei toisaalta niin vaikea,
ettd lapsi tuntee itsensd kyvyttoméksi (Deci & Ryan, 1980; Deci & Ryan, 1985;
McDonald ym., 2005). Lasten suhtautuminen haastavuuteen voi vaihdella yksi-
16std ja tilanteesta toiseen. Esimerkiksi lapsen uskomukset omasta kyvykkyy-
destddn ja sen muokattavuudesta voivat vaikuttaa siihen, kuinka sinnikkaasti
hén jatkaa yrittdmistd tehtdvan kdydessd haastavaksi ja virheiden lisddntyessa
(Dweck, 1986; Elliot, 1999). Toisaalta kontrolloivissa olosuhteissa lapset saatta-
vat pitdd enemmin helpommista kuin vaikeammista tehtdvistda (Harter, 197§;
Hughes ym., 1985; Pittman ym., 1982). Tadssd tutkimuksessa peliversioiden
haastavuutta sdddeltiin bayesildiseen todennikoisyyslaskentaan perustuvalla
adaptaatiologiikalla. Osalle pelaamista ohjanneista aikuisista arvottiin kayttoon
peliversio, jossa vaikeustaso oli sdddetty helpohkoksi ja osalle arvottiin haasta-
vampi versio. Helpolla peliversiolla pelaava lapsi sai suurimman osan vastauk-
sista oikein, eli peli painotti onnistumisen kokemusta. Haastavassa peliversios-
sa painottui sen sijaan enemman uuden oppiminen. Tutkimuksessa kiinnostuk-
sen kohteena oli, vaikuttaisiko pelin vaikeustaso lasten pelaamismotivaatioon ja
oppimiseen. Onnistumisia painottavassa peliversiossa onnistumisprosentti oli
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ldhelld samaa kuin aiemmissa Ekapelin versioissa, ja aiempien havaintojen pe-
rusteella se vaikutti sopivalta lasten motivoitumista ajatellen. Haastavassa, op-
pimista painottavassa peliversiossa onnistumisia oli vdhemman, mutta se tarjo-
si mahdollisuuden tehokkaampaan oppimiseen, koska vaikeampiin sisdltoihin
siirryttiin nopeammassa tahdissa kuin onnistumisia painottavassa versiossa.
Peliversiot kuvaillaan tarkemmin seuraavassa alaluvussa.

Ekapeliin oli siséllytetty myos uudenlainen palkitsemisjdrjestelma. Jokai-
sen loppuun pelatun tason jdlkeen lapsi sai palkkioksi kolikon, joka siirtyi séi-
l66n. Kun lapsi oli kerdannyt viisi kolikkoa, hanen oli mahdollista siirty& pelissa
Tehtédvikirjaksi kutsuttuun osioon, jossa oli valittavana erilaisia tehtdvid. Aluksi
tehtavid oli valittavissa kaksi, mutta vaihtoehtojen maara lisdéntyi peliajan ker-
tyessd. Yhden tehtdvan pelaaminen maksoi viisi kolikkoa. Tehtdvissa harjoitel-
tiin samoja asioita kuin varsinaisessa Ekapelissd, mutta niiden formaatti poik-
kesi tavanomaisesta Ekapeliharjoittelusta. Tehtdvékirja toi siis pelaamiseen va-
lintatilanteita (sd&dstddko kolikot vai kéyttdako ne tehtdvadn, minkd tehtdvan
valitsee), vaihtelevia tehtdvityyppejd, fantasiaelementtejd, tavoitteita (kolikoi-
den kerddmisen esim. tiettyd tehtdvdd varten) ja palautetta (kolikkojen maara
kertoi kertyneestd peliajasta ja valittavissa olevien tehtdvien maara pelissa ete-
nemisestd). Nama kaikki ovat tekijoitd, jotka voivat parantaa lasten sisdistd mo-
tivaatiota digitaalisessa oppimisessa ja sitd kautta oppimista (Lepper & Malone,
1987; Malone, 1980).

Aiempien tutkimusvaiheiden tapaan myos tdssd tutkimuksessa tarkastel-
tiin pelaamismotivaation tason liséksi siind pelaamisjakson aikana tapahtuvia
muutoksia. Aiemmissa tutkimusvaiheissa havaittiin, ettd jotkut lapsista osoitti-
vat merkkejd Ekapeliin kylldstymisestd. Téassd tutkimusvaiheessa pyrittiin kar-
toittamaan, millaiset peliin ja lapseen liittyvét tekijdt voivat vaikuttaa motivaa-
tion tasoon ja siind tapahtuvaan muutokseen. Tutkimuksessa tarkasteltiin myos
Tehtadvikirjan ja vaikeustason vaikutusta opeteltavaan aiheeseen, eli lukemi-
seen kohdistuvaan kiinnostukseen. Joidenkin aiempien tutkimusten mukaan
palkitsevat ominaisuudet digitaalisissa oppimispeleissd voivat lisédtd kiinnostus-
ta opeteltavaa aihetta kohtaan, erityisesti jos lapsi ei aluksi ole kiinnostunut ai-
heesta (Malouf, 1988; Okolo, 1992b), mutta niiden on epdilty myos heikentdvan
lasten kiinnostusta opetussisdltod kohtaan (Larsen, 1995; Lieberman & Linn,
1991; Malouf, 1988; Woodward & Rieth, 1997). Tutkimuksessa selvitettiin lisdksi,
miten pelaamisen ohjaajat, eli opettajat ja vanhemmat tukivat lasta pelaamisen
aikana, ja olivatko pelin ominaisuudet yhteydessd heiddn antamaansa tukeen.
Jos lapsi saa runsaasti huomiota ohjaajalta, pelin mahdolliset puutteet moti-
voivuudessa eivit valttamatta tule esiin.

Vaikeustason ja Tehtdvékirjan vaikutuksia tutkittiin puolikokeellisella ase-
telmalla. Kullekin osallistujalle (lasten pelaamisen ohjaajalle) arvottiin kayttoon
yksi neljdstd peliversiosta, joissa oli joko helppo tai haastava vaikeustaso ja Teh-
tavakirja joko mukana tai ei. Lisdksi analyyseissa huomioitiin, tapahtuiko pe-
laaminen kotona vai koulussa.
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4.2 Tutkimuksessa kdytettyjen Ekapeliversioiden kuvaus

Tutkimuksen Ekapeli (Ekapeli-Bayes2008 1.0, kédytdssd vain tdssd tutkimuksessa)
poikkesi monella tapaa aiempien tutkimusvaiheiden peliversioista. Ensinndkin
Ekapelin graafinen ilme oli uudistettu. Pelissd oli aloitusruutu, jota kutsuttiin
pulpetiksi, ja sen keskelld oli aapinen (Kuva 10). Pelaajan pelihahmo ja -nimi
nikyivit aapisen kannessa. Pelaaminen aloitettiin klikkaamalla aapista. Lapsen
valittavissa olevia, opetussisélloltddn erilaisia vaikeustasoja pelissd ei ollut,
vaan adaptaatio maaritti sisdllon vaikeustason lapsen vastausten perusteella.
Harjoittelu oli jaksotettu 20 trialin pituisiin kokonaisuuksiin (kenttiin), joiden
péétteeksi lapsi sai positiivista verbaalista palautetta, ja sitten peli palautui ta-
kaisin pulpetille. Lapsi saattoi tdmén jdlkeen pdittdd, pelaisiko toisen harjoitus-
kentén vai lopettaisiko pelaamisen silta erda.

TEHTAVAKIRIA

(@ 1o
KUVA 10 Ekapeli-Bayes-pelin aloitusruutu (pulpetti)

Myo6s tdssd tutkimusvaiheessa Ekapelin tavoitteena oli opettaa puhutun ja kir-
joitetun kielen vilistd yhteyttd, ja se tapahtui samalla periaatteella kuin aiem-
missa peliversioissa. Lapsi kuuli kuulokkeista ddnteen, tavun tai sanan, ja ha-
nen tuli etsid sen kirjoitettu vastine ruudulla ndkyvien vaihtoehtojen joukosta.
Vaihtoehdot oli sijoitettu hiljalleen alaspdin putoavien pallojen sisédédn, ja oikea
vaihtoehto tuli l6ytdd ennen kuin pallot ehtivit ndyton alareunaan (Kuva 11).
Peliruudun alareunassa oli palkki, josta lapsi nidki edistymisensad kentédlld. Ruu-
dun taustakuvasta oli tehty lapsiin vetoava. Taustakuvia oli muutamia erilaisia
ja ne vaihtelivat eri harjoituskentilla.
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KUVA 11 Ekapeli-Bayes-pelin harjoituskentta

Virheellistd valintaa seuraavat tapahtumat poikkesivat aiemmista peliversioista.
Kun lapsi teki virheen, muut vaihtoehdot paitsi oikea katosivat ruudulta ja lap-
sen tuli klikata oikeaa vaihtoehtoa ennen kuin seuraava triali esitettiin. N&in
pyrittiin vahvistamaan oikeaa yhteyttd puhutun ja kirjoitetun sisillon valilla
sekd vdhentdmddn virheen tekemiseen liittyvdd turhautumista. Aiemmin oli
havaittu, ettd lapset yrittivat usein turhaan klikata ruudulla yha nikyvéad oikeaa
vaihtoehtoa, kun olivat tehneet virheen. Uudessa versiossa oikean vaihtoehdon
klikkaaminen v&aran valinnan jélkeen oli siis tehty mahdolliseksi. Peliversiossa
ei ollut endd mukana kilpapelaajaa eiki pelipisteitd.

Uusi peli poikkesi vanhemmista versioista myos siind, ettd se oli verkko-
pohjainen ja vaati Internet-yhteyden toimiakseen. Pelaamista ohjaaville aikuisil-
le, kuten opettajille tai vanhemmille, annettiin tunnus ja salasana Ekapelipalve-
limelle (http:/ /www.ekapeli.fi), jonka kautta peli ladattiin.

Tutkimuksessa kaytettiin neljdd erilaista versiota Ekapelisti. Ne olivat
muuten identtisid, mutta niissd vaihteli vaikeustaso ja Tehtdvékirjan mukanaolo.
Kaikissa peliversioissa pyrittiin tukemaan lapsen kompetenssin tunnetta uu-
denlaisella adaptaatiologiikalla, jonka ansiosta aiemmissa peliversoissa kaytet-
tyjd sisdltoon perustuvia vaikeustasoja ei endd tarvittu. Lapselle sopiva vaikeus-
taso pyrittiin sen sijaan méérittelemédn bayesildisen todenndkoisyyslaskennan
pohjalta. Néin poistui se ongelma, ettd lapsi itse tai hdnen pelaamistaan ohjaava
aikuinen olisi valinnut lapselle liian helpon tai vaikean vaikeustason tai etta
tasolta toiselle siirtyminen olisi tullut mahdolliseksi liian nopeasti tai hitaasti.
Tutkimuksen peliversioissa kdytettiin kahta muunnosta bayesildisestd adaptaa-
tiologiikasta (Kujala, Richardon & Lyytinen, 2010), joiden toiminnan perusperi-
aatteet on esitelty Kuviossa 16. Bayesildisessd adaptaatiossa opetussisdlto on
jdrjestetty listaksi, jonka alussa ovat helpoimmat siséllot ja lopussa vaikeimmat.
Tassa tutkimuksessa listalla oli yhteensd 94 siséltokategoriaa, joista helpoim-
massa lapsen tuli erottaa kaksi kirjainta toisistaan (esim. a ja s) ja vaikeimmassa
loytaad oikea vaihtoehto useiden pitkien epdsanojen joukosta (esim. kattaarmo,
kattairmo, katarmo).
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Adaptaation perusmuunnoksessa (Kuvio 16 alapuolella) opetussisalto
haetaan listalta aina siltd kohdalta, joka antaa tietyssd mielessd mahdollisim-
man paljon tietoa lapsen nykyisestd osaamistasosta. Jos aikaisempien tehtdvien
tuloksista on péaételtdvissd, ettd lapsi osaa listan helpoimmat tehtdvat hyvin, ei
niiden esittdminen anna juurikaan uutta tietoa lapsen osaamistasosta (eikd ole-
tettavasti tarjoaisi mahdollisuuksia oppimiseen). Vastaavasti jos on pdételtdvis-
sd, ettd vaikeimmat tehtdvat ovat lilan hankalia, ei niiden esittiminen myos-
kddn tuo endd uutta tietoa (eivatkd oletettavasti olisi edullisia oppimiselle). T&-
mén periaatteen toteuttaminen kéytetysséd bayesildisessd mallissa johtaa siihen,
ettd menetelmd toimii jossakin mé&drin puolitushaun tapaan. Ensimmdéiseksi
lapselle tarjotaan sisdltdd noin listan puolivilistd. Jos lapsi vastaa védrin, lapsel-
le tarjotaan sisalto ldheltd listan helpomman puoliskon puolivilid. Jos lapsi puo-
lestaan vastaa oikein, seuraava sisdlto tarjotaan ldheltd listan vaikeamman puo-
liskon puolividlid. Seuraavat trialit jatkavat samaa kaavaa niin, ettd lapsen
osaamistaso 16ytyy nopeasti haarukoimalla. Koska vastauksissa kuitenkin on
aina satunnaisuutta eikd selkedd rajaa osattujen ja ei-osattujen tehtdvien vélilla
ole, tosiasiassa adaptaation toiminta poikkeaa tarkasta puolitushausta muuta-
mien ensimmadisten trialien jdlkeen (vrt. Kuvio 16). Tdssd ldhestymistavassa ei
oteta huomioon lapsen kompetenssin tunnetta, vaan pyritddn maksimoimaan
oppiminen.

Adaptaation toisessa muunnoksessa (Kuvio 16 yldpuolella) lapsen kompe-
tenssin tunne sen sijaan pyritidn huomioimaan tarjoamalla lapselle sis&ltod 14-
hempadd listan alkupé&dtd, muttei kuitenkaan siltd alueelta, jonka lapsen tiede-
tddn jo osaavan hyvin aikaisempien vastausten perusteella. Vaikeampiin sisél-
toihin siirrytddn siis hitaammalla tahdilla kuin adaptaation perusmuunnoksessa,
eli lapsi kokee enemmain onnistumisia tdssd muunnoksessa. Yksinkertaistetusti
voidaan sanoa menetelmén poikkeavan perusmuunnoksesta siten, ettd puoli-
tushaku korvataan menetelmailld, jossa jdljelld olevaa vilid ei puoliteta, vaan
seuraava sisdlto valitaan ldhempad jdljelld olevan vilin helpompaa pé&étd, esi-
merkiksi aina ensimmdisen kymmenesosan kohdalta. Kuten perusmuunnok-
sessa, myos tdssd muunnoksessa adaptaation toiminta on oikeasti hieman mo-
nimutkaisempaa satunnaisuuden mallintamisen takia.

Kaikki tutkimuksen peliversiot tukivat lapsen kompetenssin tunnetta
my0s positiivisella verbaalisella palautteella, jota annettiin jokaisen 20 trialin
kentdn pddtteeksi sosiaalisen agentin, Sini-pelikaanin, vélitykselld. Palaute oli
aina positiivista eikd se ollut yhteydessd lapsen suoritukseen. Peli ei antanut
lapselle palautetta suorituksista, koska adaptaatiologiikan vuoksi lapsi ei voi-
nut kovin paljon vaikuttaa siihen, paljonko sai vastauksia oikein, ja aikatau-
lusyistd toisen tyyppistd suorituspalautteen antamisperiaatetta ei ehditty kehit-
tdd ja liittad peliin.
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KUVIO 16  Lapselle tarjottavan opetussisdllon maadraava adaptaatiologiikka. Yldpuolella onnistumisia lisddvd muunnos ja alapuolella perus-

muunnos. Numerot kuvaavat opetussisiltokategorian vaikeustasoa. Kukin pallo esittdd seuraavaksi esitettdvian kategorian numeron
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Autonomian kannalta tdrkeitd valintamahdollisuuksia oli ldhinné niissd peli-
versioissa, joissa oli mukana Tehtdvékirja. Ndissd peliversioissa lapsi sai jokai-
sen 20 trialin kentdn pelattuaan palkkioksi kolikon (Kuva 12), ja kun hén oli
kerdnnyt viisi kolikkoa, hédn saattoi valita kéyttédisiko kolikot Tehtdvikirjaan vai
jatkaisiko niiden kerdadmistd. Tehtdvikirja sisilsi erilaisia tehtdvid, ja jokaisen
tekeminen maksoi viisi kolikkoa (Kuva 13). Tehtédvikirja ilmestyi pulpetille aa-
pisen viereen aina kun lapsella oli tarpeeksi kolikkoja s&ilossd tehtdvan tekemis-
td varten. Valittavissa olevien tehtdvien maddrd lisddntyi kertyneen peliajan
myo6td. Ensimmdisten kerdttyjen kolikkojen jdlkeen vaihtoehtoja oli kaksi ja
enimmilldédn vaihtoehtoja oli seitsemén.

KUVA 12  Peli palkitsi kolikolla jokaisen 20 trialin pituisen pelikentén jalkeen.

Tikapuut

KUVA13  Tehtdvékirjan valikko

Kaikki Tehtavakirjan tehtdvat harjoittivat lukemista. Neljd niistd opetti puhutun
ja kirjoitetun kielen vilistd yhteyttd samaan tapaan kuin tavanomainen Ekape-
liharjoittelu, mutta aktiviteetit oli sijoitettu perusharjoittelusta poikkeaviin fan-
tasiakonteksteihin. Pelaaja esimerkiksi ohjasi avaruusalusta, jolla pyrki tor-
maamadn tietyn kirjaimen sisaltaviin palloihin (Kuva 14). Lisdksi Tehtavikirjas-
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sa oli mukana kolme muuta tehtdvia: tarinan kuuntelu, jossa tietokoneen lu-
kema teksti ndkyi ruudulla kuvien kera, kuvien ja sanojen yhdistamista sisalta-
vd muistipeli sekd fonologisen tietoisuuden tehtdva (Missd kuuluu), jossa piti
valita tietyn tavun tai ddnteen siséltdvdd sanaa vastaava kuva vaihtoehtojen
joukosta.

KUVA14  Tehtavékirjan Lentopeli

Pédasiallisena tavoitteena kaikissa peliversioissa oli pelata harjoituskenttd lépi,
mikd onnistui parissa minuutissa vastaamalla 20 trialiin. Tehtavéakirjan sisalta-
neisséd peleissd tavoitteina oli liséksi kolikoiden kerddminen tehtdvid varten ja
kaikkien tehtdvien saaminen ndkyviin. Lisdksi Tehtdvakirjallisilla versioilla pe-
lanneet lapset saattoivat asettaa itselleen omia tavoitteita, kuten kolikoiden
sddstdmisen tai niiden kerddmisen tiettyd tehtdvad varten.

Yhteenkuuluvuuden tarpeeseen peli vastasi sosiaalisen agentin kautta
(Kuva 15). Sini-pelikaani tervehti lasta jokaisen session alussa, hyvésteli session
lopussa sekd antoi ohjeita ja positiivista palautetta. Sosiaalisten agenttien mu-
kanaolo lisdd aiempien tutkimusten mukaan tietokoneavusteisen oppimisen
sosiaalisuutta ja motivoivuutta (Baylor ym., 2004; Conati & Zhao, 2004;
Okonkwo, 2001).
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KUVA 15 Sosiaalinen agentti, Sini-pelikaani, antoi ohjeita ja kannusti

Kaikkiin peliversioihin oli tutkimuksen vuoksi siséllytetty muutamia arviointi-
kenttid, jotka mittasivat esimerkiksi kirjaintuntemusta, lukutaitoa ja motivaatio-
ta. Suurin osa arviointikentistd esitettiin pelaamisen alkuvaiheessa ja loppuvai-
heessa. Ndilld arviointikentilld saattoi olla merkitystd myos motivaatiolle, koska
ne toivat pelaamiseen vaihtelua. Lasten motivaatiota mitattiin kyselylld, joka
esitettiin, kun lapsi lopetti pelisession painamalla pulpetilla nikyvdd Poistu-
kuvaketta. Kyselyssd Sini-pelikaani esitti muutamia pelaamiskokemusta mit-
taavia kysymyksid, kuten miten paljon pelaaja oli pitdnyt pelaamisesta silld ker-
ralla ja miten hyvin pelaaja oli mielestddn osannut pelata silld kerralla. Lapsi
vastasi klikkaamalla yhtd ruudulle ilmestyneistd viidestd hymiosta (Kuva 16).
Vaikka kysely oli mukana pelkéstdan tutkimuksen vuoksi, silld saattoi olla vai-
kutusta pelaamismotivaatioon, koska yksilon tuntemuksia kohtaan osoitettu
kiinnostus voi tukea yhteenkuuluvuuden tunnetta (Sheldon & Filak, 2008).

DO
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KUVA 16 Lapsi vastasi pelikerran lopuksi esitettdviin kysymyksiin hymiomittarin

avulla.
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4.3 Menetelmi

4.3.1 Pilottitutkimus

Ennen varsinaisen tutkimuksen aineistonkeruuta jarjestettiin pilottitutkimus,
jossa tarkasteltiin vaikean peliversion soveltuvuutta ensimadistd luokkaa kayvil-
le lapsille. Peliversiossa ei ollut mukana Tehtédvékirjaa. Pilottitutkimus jadrjestet-
tiin, koska peliversion soveltuvuudesta lapsille ei ollut riittavésti tietoa.

Toteutus. Pilottitutkimus toteutettiin syyskuussa. Tutkimukseen osallistui 16
ensimmadisen luokan oppilasta, jotka olivat saaneet vanhemmiltaan kirjallisen
luvan osallistua. Erityisopettaja osoitti luvan saaneiden joukosta seitsemdn lasta,
joiden lukutaito oli muita heikompi. Ndmi lapset pelasivat Ekapelid kahden
viikon ajan koululla tutkijan valvonnassa. Pelaamismahdollisuus jarjestettiin
tdnd aikana joka pdivéd, eli yhteensd 10 kertaa, ja lapset osallistuivat, jos olivat
paikalla koulussa. Muut tutkimusluvan saaneet yhdeksén lasta kavivit kokei-
lemassa pelié silloin, kun aikataulu antoi myoten.

Lasten suhtautumista pelaamiseen arvioitiin havainnoimalla heiddn in-
nokkuuttaan siirtymdtilanteessa luokkahuoneesta pelaamishuoneeseen (inno-
kas, neutraali, vastahakoinen tai kieltdytyi pelaamisesta) sekd pyytdamalld lapsia
arvioimaan pelaamiskokemustaan kyselylomakkeen avulla. Kyselylomakkeella
oli viisi kysymystd, jotka tutkija luki lapselle. Ensimmdisessd kysymyksessa
tiedusteltiin, miten mielelldan lapsi oli tullut pelaamaan silld kerralla, ja tdhdn
lapsi vastasi pelikerran alussa. Neljadn muuhun kysymykseen lapsi vastasi pe-
likerran lopuksi. Ndissd kysyttiin, miten paljon lapsi oli pitinyt pelaamisesta,
miten hyvin lapsi oli mielestddn osannut pelata, miten hyvin jaksanut keskittya
ja miten helppo peli oli hdnen mielestddn ollut. Lapsi vastasi paperilla olevan 5-
portaisen hymiomittarin avulla rastittamalla itseens& sopivan vaihtoehdon.

Tulokset. Ekapelid kokeili pilottitutkimuksen aikana 16 lasta. Puolet néista lap-
sista pelasi Ekapelid hieman sidnnollisemmin (5-10 kertaa kahden viikon aika-
na) ja puolet kokeili pelid 1-3 kertaa.

Pilottitutkimuksen aikana tehtyjen havaintojen perusteella lapset kavivat
pelaamassa pelid mielellddn. Tutkijan arvion mukaan lapset tulivat pelaamaan
innokkaina 56 prosentissa pelikerroista (1 = 43) ja olemukseltaan neutraaleina
43 prosentissa pelikerroista (n = 33). Vastahakoisuutta ilmeni vain kerran ja pe-
laamisesta kieltdytymistd ei ollenkaan. Kysyttdessd, miten mukavaa lapsesta oli
tulla pelaamaan, kaikkien tehtyjen arvioiden (N = 76) keskiarvo oli 4.39 (KH =
0.98). Vain yhdelld lapsella arvioiden keskiarvo oli alle 3.00. Pelaamisen lopuksi
tehtyjen pelaamisen hauskuusarvioiden keskiarvo oli 3.88 (KH = 1.24). Kahdella
lapsella arvioiden keskiarvot olivat alle 3.00. Tutkijan arvion mukaan pelin vai-
keus ei ollut syynd ndiden kahden lapsen muita kielteisemmille arvioille. Kiel-
teisimmaét arviot antoi lapsi, joka jo ennen ensimmadistd pelikertaa totesi, ettd
tykkdd pelata vain alle 11-vuotiailta kiellettyja pelejd, joten Ekapeli oli hdanen
makuunsa liian lapsellinen. Toinen kielteisid arvioita antaneista lapsista puoles-
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taan rastitti hymiot lomakkeelta joka kerralla saman kaavan mukaan, jolla ei
varmaankaan ollut mitddan tekemistd hdanen pelaamiskokemustensa kanssa. Las-
ten vastausten keskiarvot kolmeen muuhun pelikerran lopussa esitettyyn ky-
symykseen olivat ldhes samat kuin pelaamisen hauskuutta arvioitaessa eli 3.84,
3.83 ja 3.80.

Lasten mielipide pelaamisesta oli parempi ennen pelaamista (KA = 4.39)
kuin sen jdlkeen (KA = 3.88). Eron merkitsevyyden testaamiseksi kullekin lap-
selle laskettiin ensin kaksi keskiarvoa, joista toinen oli lapsen pelikertojen alussa
tekemien arvioiden keskiarvo ja toinen lapsen pelikertojen lopussa tekemien
arvioiden keskiarvo. Niin saatujen uusien muuttujien vilistd eroa tutkittiin
Wilcoxonin merkkitestilld, jonka mukaan ero lasten mielipiteissd (N = 16) peli-
kerran alussa ja lopussa oli merkitsevd, z = -3.06, p < .01, eli kokemus pelistd oli
kielteisempi pelikertojen lopussa kuin alussa. Peliversio pddtettiin kuitenkin
siséllyttdd varsinaiseen tutkimukseen, koska pilottitutkimuksen lapset tulivat
pelaamaan pelid mielellddn ja antoivat enimmékseen neutraalin yldpuolella
olevia arvioita pelistd. Varsinaiseen tutkimukseen osallistuvien lasten opettajille
ja vanhemmille painotettiin, ettd osallistuminen ja pelaaminen ovat vapaaehtoi-
sia, eli vastahakoista lasta ei tule pakottaa pelaamaan, ja ettd pelin kédyton voisi
keskeyttdd milloin tahansa ja mistd syystd tahansa ilman seurauksia.

4.3.2 Osallistujat

Tutkimus oli suunnattu ensimmdisen luokan ja starttiluokan oppilaille, mutta
opettajien ja vanhempien osoittaman kiinnostuksen vuoksi mukaan hyvéksyt-
tiin my®&s joitakin toisen luokan oppilaita, joilla oli yha vaikeuksia lukemisessa.
Osallistujat rekrytoitiin Ekapelin kdyttdjien sahkopostilistalle ldhetetyn ilmoi-
tuksen kautta. Lapsen saattoi ilmoittaa tutkimukseen joko vanhempi tai opetta-
ja, mutta kaikkien lasten vanhempien piti tayttdd taustatieto- ja tutkimussuos-
tumuslomake ennen kuin lapsi saattoi osallistua. Ekapelin pelaaminen tapahtui
joko kotona vanhemman ohjauksessa tai koulussa opettajan ohjauksessa.

Tutkimukseen osallistui 250 lasta. Heistd 53.6 prosenttia osallistui tutki-
mukseen kotoa kisin ja loput koulusta késin. Ohjaajia osallistui yhteensd 161,
joista 129 oli vanhempia ja 32 opettajia. Yhdelld vanhemmalla oli ohjattavanaan
keskimédrin yksi lapsi (KA = 1.02, SD = 0.15) ja yhdelld opettajalla keskiméaarin
neljd lasta (KA =3.69, SD =3.12).

Lapsista 62.0 prosenttia oli poikia. Lasten idn keskiarvo oli 7 v 4 kk (vaih-
teluvali 6 v 10 kk - 10 v). Lapsista 83.6 prosenttia kédvi ensimmdistd luokkaa,
11.6 prosenttia starttiluokkaa ja 4.8 prosenttia toista luokkaa. Lapsista 9.6 pro-
senttia oli erityisluokalla.

Enemmistd lapsista (66.8 %) oli vahintddn kokeillut jotakin Ekapelin ver-
siota ennen tdhdn tutkimukseen osallistumista. Erityisesti kotoa késin osallistu-
neilla lapsilla aiempi kokemus oli yleistd, heistd 88.1 prosenttia oli pelannut
Ekapelid ennenkin. Koulusta kisin osallistuneista aiempaa kokemusta oli 57.0
prosentilla. Aiemman kokemuksen yleisyyden syyni oli se, ettd osallistujat rek-
rytoitiin Ekapelin kayttdjdlistan kautta.
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Léhes kaikki lapset (98.0 %) pelasivat vanhempien mukaan vapaa-ajallaan
video- tai tietokonepelejd. Tavallisinta oli muutaman kerran viikossa tapahtuva
pelaaminen (54.2 %). Lukemaan oppimisessa koetut vaikeudet olivat yleisia
osallistuneiden lasten perheissd, 47.7 prosentilla lapsista oli ainakin yksi l&-
hisukulainen, jolla raportoitiin olleen tdméntyyppisid ongelmia. Lisdksi van-
hempien mukaan 32.1 prosentilla osallistuneista lapsista oli jonkinlaista poik-
keavuutta kehityksessd, yleisimpina kielelliset ongelmat (13.9 %:lla), motoriset
ongelmat (8.2 %) ja keskittymiseen liittyvat ongelmat (7.8 %). Raportoidut on-
gelmat eivét valttamattd olleet ammattilaisen diagnosoimia.

4.3.3 Toteutus

Tutkimuksen peliryhmiit ja niiden koot olivat seuraavat: (1) Helppo peli Tehté-
vikirjalla (n = 63), (2) Haastava peli Tehtédvikirjalla (n = 67), (3) Helppo peli il-
man Tehtdvdkirjaa (n = 46) ja (4) Haastava peli ilman Tehtdvékirjaa (n = 74).
Ryhmiin péédtyneiden lasten méérat eivit menneet tasan, koska arvonta suori-
tettiin ohjaajakohtaisesti ja kullakin ohjaajalla olevien lasten maéréssa oli vaih-
telua. Ohjaajakohtaiseen arvontaan pdddyttiin, jotta kaikilla saman opettajan
ohjauksessa olevilla lapsilla olisi kédytdssd sama peliversio eikd mahdollista ka-
teutta erilaisten pelien vuoksi pddsisi syntyméaan. Ohjaajille ei kerrottu, mihin
ryhmaéan heidét oli arvottu tai millaisia peliversioita tutkimuksessa oli mukana.

Peliversiot annettiin osallistujien kayttoon lokakuun loppupuolella. Pelin
kayttoonoton ajankohdassa oli jonkin verran vaihtelua muun muassa syyslomi-
en vuoksi. Valtaosa aloitti pelin kdyton lokakuun loppupuolella tai marraskuun
alussa, mutta tulosten analyysiin otettiin lopulta mukaan kaikki lapset, jotka
olivat aloittaneet pelaamisen vuoden loppuun mennessa.

Ohjaajat saivat tutkimuksen alussa tarkat ohjeet pelaamisen toteuttamista
varten sekd lyhyemman listan tarkeimmistd huomioon otettavista seikoista. Oh-
jeissa suositeltiin, ettd pelid kadytettdisiin vahintdaan 2-3 kertaa viikossa seuraa-
vien kahdeksan viikon ajan, mielelld&n joka pdivé, jos siihen olisi mahdollisuus.
Mahdollisten muiden Ekapelin versioiden kaytto pyydettiin keskeyttamaan
tutkimuksen ajaksi. Ohjeissa todettiin myos, ettd pelaamisen tulisi olla lapselle
vapaaehtoista ja ettd palkkioiden antamista tulisi valttdd, koska tutkimuksessa
oltiin kiinnostuneita ensisijaisesti Ekapelin kyvystd motivoida lapsia. Pelaami-
sen toteutumista kodeissa ja kouluissa seurattiin Ekapelipalvelimen kautta.
Ekapelipalvelimelle tallentuivat jokaisen lapsen lokitiedot pelaamisesta, kuten
pelaamisen ajankohdat, pelisessioiden kestot ja kaikki pelissd annetut vastauk-
set.

Kun peli otettiin kdyttoon, se esitti aluksi erilaisia lukemista ja muita sii-
hen liittyvid taitoja mittaavia arviointikenttid. Nédiden tehtdvien tekemisen jl-
keen siirryttiin varsinaiseen Ekapeliharjoitteluun. Kun pelaajan ensimmaisesta
pelikerrasta oli kulunut kahdeksan kalenteriviikkoa, peli esitti automaattisesti
uudelleen samat tehtavat kuin alussa, jotta ndhtdisiin miten paljon pelaajan tai-
dot olivat kahdeksan viikon aikana kehittyneet. Kun loppuarvioinnit oli tehty,
peli pdittyi. Halutessaan pelaamisen ohjaaja saattoi kuitenkin palauttaa pelin
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toimivaksi tietylld ndppdinyhdistelmailld ja harjoittelua voitiin jatkaa. Peli jai
osallistujien kdyttoon tutkimuksen jalkeen.

Kun ensimmidisestd pelikerrasta oli kulunut 10 kalenteriviikkoa, pelaami-
sen ohjaajille ldhettiin sdhkopostitse linkki Internetissa taytettavaan kyselyyn,
jossa pyydettiin arvioimaan pelaamisen toteutumista ja lapsen suhtautumista
pelaamiseen. Jos ohjaajalla oli ohjauksessaan useampia kuin yksi lapsi, hdn sai
erillisen kyselyn jokaisesta lapsesta. Jos kyselyyn ei vastattu kolmen viikon ku-
luessa, linkki ldhetettiin uudelleen. Ohjaajista 85.1 prosenttia vastasi kyselyyn ja
tiedot saatiin 88.0 prosentilta lapsista. Opettajat vastasivat loppukyselyyn hie-
man useammin kuin vanhemmat (90.6 % vs. 83.7 %) ja ndin ollen koulussa pe-
laavista lapsista saatiin tiedot hieman useammalta kuin kotona pelaavista lap-
sista (94.0 % vs. 82.8 %).

Jokaisen osallistuneen lapsen vanhemmalle ldhetettiin liséksi linkki kyse-
lyyn, jossa hédntd pyydettiin arvioimaan lapsen tyoskentelytapoja oppimistilan-
teissa, esimerkiksi ldksyjd tehtdessd. Jos vanhempi oli myds lapsen pelaamisen
ohjaaja, kysely siséltyi ohjaajan kyselyyn eiké erillistd linkkid ldhetetty. Taman
kyselyn vastausprosentti oli 69.6. Vastauksia saatiin enemmén kotona pelan-
neiden lasten vanhemmilta eli niiltd, jotka olivat myos lapsen pelaamisen ohjaa-
jia (82.8 % vs. 54.3 %).

Tulosten analyysiin otettiin mukaan kaikki ne pelaamistiedot, jotka olivat
tallentuneet Ekapelipalvelimelle maaliskuun alkuun mennessa. Silloin kaikkien
vuoden loppuun mennessd aloittaneiden pelaajien oli ollut mahdollista saada
peli pelattua loppuun. Loppukyselyjen osalta huomioitiin kaikki huhtikuun
puoliviliin mennessa tulleet vastaukset.

4.3.4 Pelaamismotivaation mittaaminen

Edellisten tutkimusvaiheiden tapaan lapsen motivaatiota mitattiin itsearvioilla
ja behavioraalisesti. Itsearviointi toteutettiin peliin sijoitetulla hymiomittarilla.
Behavioraalinen arviointi tapahtui pyytdmalld lapsen pelaamiseen ohjaajaa ar-
vioimaan pelaamisen mieluisuutta lapselle seké lapsen keskittymistd pelaami-
seen. Lisdksi tarkasteltiin lasten pelin parissa viettdimaa aikaa.

Lapsen arvio pelaamisen hauskuudesta. Lapsia pyydettiin jokaisen pelisession
lopuksi arvioimaan pelaamiskokemustaan peliin sisdllytetyn hymiomittarin
avulla. Kysely tuli ndkyviin sen jdlkeen, kun lapsi oli painanut pelin poistumis-
kuvaketta. Lapsi kuuli kysymyksen kuulokkeista ja vastasi valitsemalla yhden
viidestd ruudulla ndkyvéastd hymiostd, joiden ilmeet vaihtelivat iloisesta surulli-
seen. Lapsille kerrottiin ensin vastausohjeet, joissa korostettiin, ettei tassd tehta-
vidssd ollut oikeita tai vadrid vastauksia. Sitten lapselle esitettiin neljd kysymystd,
joista ensimmdinen koski pelaamisen hauskuutta ("Miten paljon pidit pelaami-
sesta tdlld kerralla?"), toinen késitystd omasta osaamisesta ("Miten hyvin osasit
pelata tdlld kerralla?"), kolmas lapsen keskittymistd ("Miten hyvin jaksoit keskit-
tyd pelaamiseen tdlld kerralla?") ja neljds pelin helppoutta ("Miten helppo peli
oli talla kerralla?"). Tassa tutkimuksessa késitellddn vain lasten vastauksia en-
simmdiseen kysymykseen.
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Ohjaajan arvio lapsen motivaatiosta ja keskittymisestd. Pelaamisjakson lopus-
sa ohjaajille lahetettiin kysely, jossa tiedusteltiin heidan valvomansa lapsen mo-
tivoitumista pelaamiseen kysymykselld "Miten mielellddn lapsi yleisesti ottaen
pelasi Ekapeli-Bayes-pelid?" Vastaus annettiin 5-portaisella asteikolla (5 = erit-
tdin mielellddn, 4 = melko mielellddn, 3 = ei mielellddn mutta ei vastahakoisesti-
kaan, 2 = melko vastahakoisesti, 1 = erittdin vastahakoisesti). Lapsen keskitty-
mistd Ekapelin pelaamiseen pyydettiin arvioimaan kysymykselld "Miten hyvin
lapsi yleisesti ottaen keskittyi Ekapeli-Bayes-pelin pelaamiseen?" ja vastaus an-
nettiin 5-portaisella asteikolla (5 = erittdin hyvin, 4 = melko hyvin, 3 = ei hyvin
eikd heikosti, 2 = melko heikosti, 1 = erittdin heikosti). Lisdksi kysyttiin, miten
hyvin lapsi keskittyi muihin, perinteisin menetelmin toteutettuihin lukemaan
oppimistilanteisiin (kuten lukuldksyihin kotona tai lukemaan opetteluun koulu-
luokassa) ja vastaaminen tapahtui samalla asteikolla kuin Ekapeliin keskitty-
mistd arvioitaessa.

Pelin parissa vietetty aika. Kunkin pelaajan pelin parissa viettdma aika ja peli-
kertojen ajankohdat tallentuivat Ekapelipalvelimelle pelin lokitietoihin. Téassa
tutkimuksessa tarkastelun kohteena olivat pelilld harjoitteluun kaytetty aika ja
pelaamisen sdannollisyys.

4.3.5 Muut tiedonkeruumenetelmit

Lapsen kiinnostukset. Lapsia pyydettiin arvioimaan kiinnostustaan eri aiheita
kohtaan pelin alkuun ja loppuun sijoitetuissa arviointikentissa. Lapsi kuuli kuu-
lokkeista: "Koulussa opetellaan lukemaan ja laskemaan. Kysyn sinulta nyt,
kuinka paljon pidat erilaisista tehtdvistd." Peli esitti vastausohjeiden kertomisen
jdlkeen neljd kysymystd, joista ensimmaéinen oli "Kuinka kivoja sinusta ovat lu-
kemiseen liittyvit tehtdvat?" Lapsi vastasi valitsemalla yhden hymion néytolld
ndkyvédstd 5-portaisesta hymiomittarista. Kiinnostusta kirjoittamiseen liittyvid
tehtédvid, laskemiseen ja matematiikkaan liittyvid tehtdvid ja tietokoneiden kayt-
tamistd kohtaan kysyttiin vastaavalla tavalla. Kysely on mukailtu Jyvaskylan
yliopiston Alkuportaat (First Steps) -seurantatutkimuksen Task value -kyselysta.

Tyoskentelytavat. Vanhempia pyydettiin tutkimuksen lopussa arvioimaan lap-
sen tyoskentelytapoja silloin, kun koulutehtdvissd ilmenee vaikeuksia esimer-
kiksi ldksyjd tehdessd. Viittdmiad oli yhteensd seitsemén (esim. "Jos tehtdvissa
ilmenee vaikeuksia, alkaako lapsi helposti tehd jotain muuta?", "Yrittddko lapsi
aktiivisesti selvitd vaikeistakin tilanteista tai tehtdvistd?"). Vaittdmiin vastattiin
5-portaisella asteikolla (5 = ldhes aina, 1 = ei juuri koskaan). Mittarin Cron-
bachin alfa -reliabiliteetti oli tdssd tutkimuksessa riittdavan korkea (.83). Kysely
on mukailtu Alkuportaat-seurantatutkimuksessa kadytetystd esikoulun opettajil-
le suunnatusta kyselysta.

Lukutaito. Lapsen lukutaidon taso mitattiin pelaamisen alussa ja lopussa kah-
den peliin siséllytetyn arviointikentdn avulla. Tehtdvien formaatti oli vastaava
kuin normaalissa Ekapeliharjoittelussa, mutta pallojen sisddn sijoitetut vastaus-
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vaihtoehdot eivit pudonneet alaspédin vaan pysyivit ruudulla paikallaan, kun-
nes lapsi teki valinnan. Pelin sosiaalinen agentti Sini-pelikaani orientoi lapsen
tehtdvadn ohjeilla ja kehotuksella "yritd valita niin hyvin kuin pystyt. Jos et tie-
dé& vastausta, arvaa" (sanojen tunnistaminen) ja "ole niin tarkkana kuin pystyt"
(epdsanojen lukeminen). Sanojen tunnistustehtdvéassa lapsi kuuli kuulokkeista
sanan ja hdnen tuli valita sen kirjoitettu vastine kuudesta nédytolle ilmestyneesta
vaihtoehdosta. Sanoja kysyttiin 44, ja ne vaikeutuivat tehtdvén edetessd. Sanat
oli jaettu kymmenen ryhmiin siten, ettd seuraavat kymmenen sanaa esitettiin
vain, jos lapsi oli saanut edellisestd kymmenen joukosta vahintdan kaksi oikein.
Epdsanojen tunnistamista mitattiin vastaavalla tavalla. Kummassakin teht&dvis-
sd maksimipistemddrd oli 44. Sanojen ja epédsanojen tunnistamistehtidvistd saa-
dut pistemaééréat korreloivat vahvasti (alussa r = .78, lopussa r = .77), joten luku-
taidon mittarina on tulosten analyysissa kéytetty tehtdvien keskiarvoa.

Ohjaajan arvio pelin vaikeustason sopivuudesta. Ohjaajaa pyydettiin tutki-
muksen lopussa ldhetetyssd kyselyssd arvioimaan, miten sopiva pelin vaikeus-
taso oli ollut lapselle (sopiva, vaikea vai helppo). Jos vaikeustaso arvioitiin vai-
keaksi tai helpoksi, ohjaajia pyydettiin lisdksi arvioimaan neliportaisella as-
teikolla, oliko vaikeus tai helppous haitannut lapsen motivoitumista pelaami-
seen (4 = selvésti, 1 = ei lainkaan).

Ohjaajan toiminta pelaamisjakson aikana. Ohjaajille tutkimuksen lopussa l4-
hetetylld kyselylld pyrittiin selvittdméddn, miten paljon ohjaajalla oli vaikutusta
lapsen pelaamisen toteutumiseen ja paljonko hén tuki lasta pelaamisjakson ai-
kana. Ohjaajan toimintaa késittelevid kysymyksid oli yhteensd viisi. Naista
kolme liittyi pelaajan autonomian toteutumiseen pelaamisjakson aikana, eli ke-
nen aloitteesta pelaaminen yleensd tapahtui (aikuisen, lapsen vai yhteiselld p&a-
tokselld - jalkimmadisessd pelaamista ehdotettiin lapselle, joka sitten teki lopulli-
sen pddtoksen), kuka péitti pelisession kestosta (aikuinen, lapsi vai molemmat
yhdessd), ja kaytettiinko lasten motivoinnissa palkkioita (konkreettisia, kuten
tarroja, tai aineettomia, kuten lupaa pelata mieluisaa tietokonepelid Ekapelin
jdlkeen). Kaksi muuta kysymystd liittyi lapsen harjoittelun tukemiseen. Ensin-
nakin kysyttiin, kannustivatko ohjaajat lasta pelaamaan (esimerkiksi kehumalla
ja muistuttamalla pelaamisen hyddyistd). Tdhdn kysymykseen vastattiin 5-
portaisella asteikolla (5 = jatkuvasti, 1 = en koskaan). Toiseksi tiedusteltiin, mi-
ten paljon lasta huomioitiin pelaamisen aikana. Myos tdhdn vastattiin 5-
portaisella asteikolla (5 = "kannustin ja annoin aktiivisesti tukea lapselle hinen
pelatessaan", 1 = "lapsi pelasi tdysin itsendisesti erillisessd huoneessa").

4.3.6 Tilastolliset analyysit

Pelin ominaisuuksien, eli Tehtdvékirjan ja vaikeustason, yhteyksid ohjaajan ar-
vioimaan motivaatioon ja keskittymiseen, lapsen kiinnostuksiin, ohjaajan toi-
mintaan ja oppimiseen tutkittiin varianssianalyysin ja ristiintaulukoinnin avulla.
Tulosten analyysissd huomioitiin pelin ominaisuuksien vaikutusten lisdksi pe-
lipaikan (koti vai koulu) vaikutus, koska peliversion vaikeustaso ja pelipaikka
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olivat yhteydessa toisiinsa, x2(1, N = 250) = 4.81, p < .05. Kotona pelaavista lap-
sista puolella oli kdytossd helppo ja puolella haastava peli, mutta koulussa pe-
laavista lapsista enemmistolld (63.8 %) oli kdytossd haastava peli. Pelin ominai-
suudet eivit olleet yhteydessd muihin motivaatioon mahdollisesti vaikuttavista
taustamuuttujista (sukupuoli, aiempi kokemus Ekapelistd, kiinnostukset, luku-
taidon ldhtotaso, tyoskentelytavat, suvussa esiintyneet lukemaan oppimiseen
liittyvat vaikeudet tai kehitykselliset ongelmat). Analyysit suoritettiin PASW
Statistics 18 -ohjelmalla.

Lasten itse hymiomittarilla arvioiman pelaamismotivaation tasoa ja pysy-
vyyttd ja sithen vaikuttavia tekijoitd tutkittiin kaksitasoisella mallinnuksella,
joka suoritettiin Mplus-ohjelmalla (Versio 6, Muthén & Muthén, 1998-2007).
Within-tason muodostivat pelikertakohtaiset, toistetut mittaukset pelaamisen
hauskuudesta ja between-tason yksiloihin liittyvat muuttujat. Kaksitasomallin
within-tasolla pelikerrat ennustivat hauskuusarviota! regressiokertoimen vaih-
dellessa satunnaisesti yksiloittdin kuvastaen yksilollistd pelaamisen hauskuu-
dessa tapahtuvaa lineaarista muutosta. Kaksitasomallin between-tasolla satun-
naiselle regressiokertoimelle estimoitiin keskiarvo ja varianssi. Regressioker-
toimen vaihtelua ennustettiin between-tasolla yksiloihin liittyvilld muuttujilla,
kuten pelin ominaisuuksilla (vaikeustaso ja Tehtdvékirja), sukupuolella, aiem-
malla kokemuksella Ekapelist4 ja pelipaikalla.

44 Tulokset

Pelin vaikeustason sddtdva adaptaatio toimi odotetusti. Helpolla peliversiolla
pelanneiden lasten onnistumisprosentti (oikeiden vastausten osuus kaikista
vastauksista) pelissa oli keskimaéarin 80.31 (KH = 5.62) ja haastavalla peliversiol-
la pelanneiden lasten keskimadrin 60.03 (KH = 4.42). Ero onnistumisprosenteis-
sa oli erittdin merkitsevd, £(247) = 31.88, p < .001.

4.4.1 Motivaation taso ja kehittyminen pelaamisjakson aikana

Motivaation tasoa ja kehittymistd pelaamisjakson aikana tutkittiin tarkastele-
malla lasten jokaisen pelisession lopussa tekemid arvioita pelaamisen hauskuu-
desta. Motivaation tasossa ja kehityksessd ilmenevia yksilollisid eroja selitettiin
yhteensd yhdeksilld yksilokohtaisella muuttujalla eli Tehtdvékirjan mu-
kanaololla, pelin vaikeustasolla, pelipaikalla, sukupuolella, aiemmalla koke-
muksella Ekapelistd, lukutaidon ldhtotasolla, kiinnostuksella lukemista kohtaan
tutkimuksen alussa, tyOskentelytavoilla ja pelattujen pelikertojen mééaralla.

1 Hauskuusarvioissa tapahtuvaa muutosta kasiteltiin lineaarisena suhteessa peliker-
toihin. Koska pelikertojen lukumaééra vaihteli yksiloittdin, pelikerta-muuttuja muun-
nettiin ensin skaalalle nollasta yhteen, miké sailytti suhteellisen aikavilin pelikerto-
jen vililla. Kaksitasomallin parametrien arvot estimoitiin Mplus-ohjelmassa suurim-
man uskottavuuden menetelmilld ja vastaavat keskivirheet robustilla menetelmalla
(Mplus-ohjelmassa MLR-estimointimenetelma).
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Muuttujien vélisid yhdysvaikutuksia ei otettu mukaan malliin. Erikseen suorite-
tussa tarkastelussa Tehtdvékirjan, vaikeustason ja pelipaikan vililld ei ollut mo-
tivaation tasoa tai muutosta selittdvid yhdysvaikutuksia.

Hauskuus-muuttujan perusteella motivaation taso oli korkea (estimaatti =
4.25, p < .001) eikd motivaatiossa keskimddrin tapahtunut merkitsevdd muutosta
ajan kuluessa (estimaatti = -0.073, p = 0.43). Sekd muutoksessa (estimaatti =
0.364, p < .001) ettd motivaation tasossa (estimaatti = 0.705, p < .001) oli kuiten-
kin runsaasti yksilollistd vaihtelua, jota pyrittiin selittdmddn yksilomuuttujien
avulla.

Mallinnus suoritettiin kolmessa vaiheessa. Ensimmadisessé vaiheessa jokai-
sen yksilomuuttujan vaikutus analysoitiin erikseen. Toisessa vaiheessa kaikki
analysoitavat yksilomuuttujat sijoitettiin malliin samalla kerralla. Kolmannessa
vaiheessa malli rakennettiin asettamalla siihen aluksi kaikki yksilomuuttujat, ja
poistamalla sitten yksi kerrallaan aina tilastollisesti véhiten merkitsevin, kunnes
jéljelld oli vain motivaatioon merkitsevdssa yhteydessa olevia muuttujia.

Mallinnuksen tulokset motivaatiossa tapahtuneen muutoksen osalta on
esitetty Taulukossa 5 ja motivaation tason osalta Taulukossa 6. Ensimmaisessa
mallinnusvaiheessa, jossa selittdjien vaikutuksia hauskuusarvioihin tarkasteltiin
yksi kerrallaan, motivaatiossa tapahtunutta muutosta ei selittanyt merkitsevésti
mikddn muuttujista (Taulukko 5). Lapsen aiemmalla kokemuksella Ekapelista
oli merkitsevdd ldhestyvd vaikutus. Pelid ennen kokeilleiden motivaatiossa ta-
pahtuva kehitys oli positiivisempi kuin uusilla pelaajilla. Motivaation tasoa
(Taulukko 6) selitti eniten lapsen kiinnostus lukemista kohtaan. Lisdksi merkit-
sevdsti vaikuttivat lapsen aiempi kokemus Ekapelistd, sukupuoli ja pelipaikka.
Motivaation taso oli korkeampi niilld, jotka eivat olleet pelanneet Ekapelid en-
nen t&td tutkimusta kuin niill4, jotka olivat vahintdén kokeilleet Ekapelid, ja li-
sédksi tytot ja koulussa pelanneet arvioivat pelaamisen hauskemmaksi kuin po-
jat ja kotona pelanneet.

Toisessa mallinnusvaiheessa kaikki yhdeksdn selittdjdd otettiin malliin
mukaan yhtd aikaa. Motivaation muutosta (Taulukko 5) ei selittanyt merkitse-
vasti mikddn muuttujista. Motivaation tasoa (Taulukko 6) selittivédt merkitsevis-
ti lukemiskiinnostus ja aiempi Ekapelikokemus kuten edellisessi vaiheessa. Su-
kupuolella oli ldhes merkitseva vaikutus. Mallin selitysaste oli .45.

Kolmannessa vaiheessa tasoa ja muutosta kuvaavasta mallista pudotettiin
yksi kerrallaan pois heikoimmat selittdjdt, kunnes jiljelle jaivét vain ne, joilla oli
merkitsevd vaikutus. Motivaation muutosta ei jadnyt merkitsevisti selittdmaan
yksikddn muuttujista. Motivaation tasoa (Taulukko 6) jdivét selittimdan luke-
miskiinnostus, aiempi Ekapelikokemus ja pelin vaikeustaso. Pelaamismotivaa-
tion taso oli korkeampi niilld lapsilla, jotka pitivat pelaamisen alussa lukemises-
ta, joilla ei ollut aiempaa kokemusta Ekapelistd ja joiden pelin vaikeustaso oli
helppo haastavan sijaan. Mallin selitysaste oli .41. Selittamatonta varianssia jai
merkitsevisti sekd motivaation tasoon (estimaatti = 0.22, p < .001) ettd motivaa-
tion muutokseen (estimaatti = 0.61, p <.001).



113

TAULUKKO S5  Lapsen arvioiman pelaamisen hauskuuden kehitystd pelaamisjakson
aikana selittdvien mallinnusten tulokset
Yksi kerrallaan Kaikki yhdessa
Muuttuja nfzigt_ti s.e. R2 p nfzgt-ti s.e. p
Tehtavikirja 0.17 0.18 .03 342 0.29 0.21 .180
Vaikeustaso 0.03 0.18 .01 881 0.10 0.22 .640
Pelipaikka -0.09 0.18 .01 .616 0.09 0.29 770
Sukupuoli -0.19 0.17 .01 .286 -0.19 0.18 .290
Kokemus 0.31 0.18 .02 .088 0.41 0.27 126
Léhtotaso -0.01 0.01 .01 517 0.01 0.01 .588
Kiinnostus -0.11 0.08 .01 137 -0.14 0.09 .095
E;Yp‘fkemely‘ 000 002 00 944 001 002 569
Pelikerrat 0.01 0.01 .01 .286 0.00 0.01 .597
R2=22

Pelaamiseen motivoitumista mitattiin lapsen omien arvioiden liséksi pelaamista
ohjanneen aikuisen tutkimuksen lopussa tekemadlla arviolla siitd, miten mielel-
ldén lapsi tyypillisesti oli pelannut Ekapelid pelaamisjakson aikana. Koska mit-
tauskertoja oli vain yksi, kdytettiin varianssianalyysid, jolla tarkasteltiin Tehté-
vékirjan, vaikeustason ja pelipaikan vaikutusta ohjaajan tekemddn motivaatio-
arvioon. Tulosten mukaan ainoa merkitseva vaikutus oli pelipaikalla, F (1, 212)
= 31.73, p < .001. Koulussa pelanneiden lasten motivaatio (KA = 4.14, KH = 0.95)
arvioitiin paremmaksi kuin kotona pelanneiden lasten motivaatio (KA = 3.34,

KH =0.92).

Lapsen kokemus pelaamisen hauskuudesta (keskiarvo kaikista lapsen te-
kemistd arvioista) korreloi ohjaajan arvion kanssa kohtuullisesti, rs = .44, p

<.001.



TAULUKKO 6

Lapsen arvioiman pelaamisen hauskuuden tasoa selittdvien mallinnusten tulokset

Yksi kerrallaan Kaikki yhdessa Vain parhaat
Muuttuja n?asgt_ti se. R2 p rr?::t-ti s.e. p rr?;ztait-ti s.e. p
Tehtévakirja 0.19 012 .04 123 0.02 0.13 .868
Vaikeustaso 0.15 012 .01 230 0.18 0.14 186 0.23*  0.10 .027
Pelipaikka 0.33** 012 .07 .005 0.18 0.18 310
Sukupuoli 0.33** 011 .05 .004 0.24 0.13 .057
Kokemus -0.45**  0.12 .08 .000 -0.32* 0.16 .045 -0.33**  0.11 .002
Lihtotaso 0.00 0.01 .00 .865 -0.00 0.01 594
Kiinnostus 0.26*** 0.05 .28 .000 0.28***  0.05 .000 0.24**  0.04 .000
;g-‘iffkemdy' 001 001 01 601 001 001 231
Pelikerrat -0.01 0.01 .01 364 -0.01 0.01 173
*p < .05, **p < .01, ***p <.001 R2= 45 R2= 41
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4.4.2 Pelaamiseen keskittyminen

Ohjaajat arvioivat lasten keskittyvan Ekapelin pelaamiseen hyvin (KA = 3.95,
KH = 0.76). Keskittyminen muihin oppimistilanteisiin n&htiin jonkin verran
heikommaksi (KA = 3.55, KH = 0.97). Ero Ekapeliin ja muihin oppimistilantei-
siin keskittymisessa oli erittdin merkitsevd, #(219) = -5.77, p < .001.

Pelipaikalla oli merkitsevd omavaikutus pelaamiseen keskittymiseen (Tau-
lukko 7). Koulussa pelanneiden lasten keskittyminen (KA = 4.07, KH = 0.78) ar-
vioitiin paremmaksi kuin kotona pelanneiden lasten keskittyminen (KA = 3.82,
KH = 0.72). Lisdksi ilmeni kaksi merkitsevdd yhdysvaikutusta Tehtdvéakirjan ja
pelipaikan sekéd vaikeustason ja pelipaikan vililli. Kun pelaaminen tapahtui
kotona, Tehtdvakirjan kanssa pelanneet keskittyivit paremmin (KA = 3.98, KH =
0.55) kuin ilman Tehtdvékirjaa pelanneet (KA = 3.65, KH = 0.83), #(91.53) = 2.49,
p = .015. Koulussa pelattaessa Tehtdvékirjan mukanaolo ei ollut yhteydessd
keskittymiseen, #(107) = -1.53, p = .128. Kun pelaaminen tapahtui koulussa,
haastavalla peliversiolla pelanneet keskittyivit paremmin (KA = 4.22, KH = 0.64)
kuin helpolla peliversiolla pelanneet (KA = 3.82, KH = 0.93), +(60.62) = - 2.36, p
=.021. Kotona pelattaessa vaikeustaso ei ollut yhteydessi lasten keskittymiseen,
£(109) =1.31, p = .194.

TAULUKKO 7  Tehtévakirjan, vaikeustason ja pelipaikan vaikutukset Ekapelin pelaami-
seen keskittymiseen

af F np? P

Tehtavakirja (T) 1 1.23 .01 270
Vaikeustaso (V) 1 0.57 .00 452
TxV 1 0.16 .00 693
Pelipaikka (P) 1 4.03* .02 .046
TxP 1 4.46* .02 .036
VxP 1 6.68** .03 .010
TxVxP 1 0.21 .00 646
Jaannos 212 (0.53)

Huom. Suluissa oleva luku kuvastaa keskinelidvirhettd
*p <.05, **p <.01
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4.4.3 Ekapelin parissa vietetty aika

Kahdeksan viikkoa kestdneen pelaamisjakson aikana kullekin osallistujalle ker-
tyi Ekapelin peliaikaa keskimé&drin 73.14 minuuttia (KH = 62.96). Tdhén ei ole
laskettu mukaan arviointikenttien ja Tehtdvékirjan parissa vietettyd aikaa. Ne,
joiden pelissd oli mukana Tehtdvakirja, viettivdt sen tehtdvien parissa keski-
médrin 5.52 minuuttia (KH = 8.28). Tehtdvikirjan parissa vietettyd aikaa ei ole
huomioitu seuraavissa analyyseissé.

Koska harjoitusaikaa kuvaavan muuttujan jakauma oli vino (vdhdiset kes-
kimaaraiset harjoitusajat olivat yliedustettuja), muuttuja korjattiin ennen tilas-
tollisia analyysejd ldhemmis normaalijakaumaa nelijuurimuunnoksella. Alla
raportoidut keskiarvot on laskettu alkuperdisestd muuttujasta.

Peliominaisuuksien vaikutusta harjoitusaikaan tarkasteltiin varianssiana-
lyysilld, jonka tulokset on raportoitu Taulukossa 8. Tehtavakirjalla ja pelipaikal-
la oli omavaikutukset harjoitteluaikaan, ja liséksi ilmeni merkitsevd yhdysvai-
kutus kaikkien kolmen selittdjan kesken. Peliversioita, joissa oli mukana Tehta-
vikirja (KA = 83.43 min, KH = 60.87), pelattiin enemmaén kuin Tehtdvékirjatto-
mia versioita (KA = 61.98, KH = 63.53) ja koulussa (KA = 77.74, KH = 57.48) pe-
lattiin enemmaén kuin kotona (KA = 69.09, KH = 67.36). Kaikkien kolmen selitta-
jén vilinen yhdysvaikutus on havainnollistettu Kuviossa 17. Tehtdvékirja lisési
peliaikaa erittdin merkitsevésti silloin, kun pelaaminen tapahtui koulussa ja
pelin vaikeustaso oli haastava, #(72) = 4.30, p < .001. Muissa kolmessa ryhméssa
Tehtédvikirjan mukanaolo ei ollut yhteydessd pelaamisen médrdan.

Tehtavékirjan ja vaikeustason vililla oli lisdksi merkitsevaa lahestyva yh-
dysvaikutus, joka ilmeni siten, ettd kun pelin vaikeustaso oli vaikea, Tehtdva-
kirjallisilla peliversioilla pelattiin selvésti enemmain (KA = 91.73, KH = 58.91)
kuin Tehtavakirjattomilla (KA = 60.15, KH = 56.76), #(135) = 3.59, p < .001. Kun
pelin vaikeustaso oli helppo, ero peliajoissa Tehtavékirjallisten (KA = 71.83, KH
= 57.16) ja Tehtdvakirjattomien (KA = 53.19, KH = 48.60) peliversioiden valilld
oli viitteellinen, #(106) = 1.86, p = .065.

Kaikkiaan lapset pelasivat pelid melko vdhdn ja epédsddnnollisesti. Vain
25.2 prosenttia osallistuneista lapsista pelasi Ekapelid sdannollisesti kahdeksan
viikon pituisen pelaamisjakson aikana, kun sddnnéllisyyden madritelméni oli,
ettd pelid kdytettiin vdhintddn kaksi kertaa viikossa viiden perdkkiisen viikon
ajan. Kouluissa pelattiin selvasti sddnnollisemmin kuin kodeissa, x3(1, N = 250)
=16.17, p < .001. Kouluissa pelanneista 37.1 prosenttia pelasi sddnnollisesti, ko-
tona pelanneista 14.9 prosenttia. Tehtdvéakirjan mukanaolo pelissd lisdsi pelaa-
misen sadnnollisyyttd kouluissa, x3(1, N = 116) = 5.89, p = .02, mutta ei kodeissa
x2(1, N = 134) = 0.01, p = .94. Kouluissa Tehtédvikirjan sisdltdvad pelid kaytta-
neistd 46.9 prosenttia pelasi saannollisesti, ilman Tehtdvikirjaa pelanneista 25.0
prosenttia. Kotona sddnnollisesti pelasi 15.2 prosenttia niistd lapsista, joiden
pelissé oli mukana Tehtédvékirja ja 14.7 prosenttia niistd, joilla Tehtdvékirjaa ei
ollut. Vaikeustaso ei ollut yhteydessd pelaamisen sddnnollisyyteen kouluissa
X2(1, N =116) = 0.95, p = .42 eikd kodeissa x(1, N = 134) = 0.94, p = .33.
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TAULUKKO 8  Tehtdvékirjan, vaikeustason ja pelipaikan vaikutukset harjoitteluaikaan
df F P
Tehtavikirja (T) 1 492 .02 .027
Vaikeustaso (V) 1 1.16 .01 .283
TxV 1 3.31 .01 .070
Pelipaikka (P) 1 3.98*% .02 .047
TxP 1 0.01 .00 917
VxP 1 2.76 .01 .098
TxVxP 1 5.21* .02 .023
Jaannos 240 (12.40)
Huom. Suluissa oleva luku kuvastaa keskineliovirhettd
*p <.05
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Ei Tehtdvdkirjaa Tehtavakirja

KUVIO 17 Tehtévikirjan, pelipaikan ja vaikeustason yhdysvaikutus Ekapelin peliaikaan.

Pelaamiseen kaytetty aika ei ollut yhteydessa lapsen arvioon pelaamisen haus-
kuudesta (rs = .01, p = .906) tai ohjaajan arvioon pelaamisen mieluisuudesta lap-
selle (r = .09, p = .211). Epédsdannollisesti ja sddnnollisesti pelanneet lapset eivit
eronneet siind, miten hauskaksi he arvioivat pelaamisen (z = -0.38, p = .701). Oli
kuitenkin viitteitd siitd, ettd ohjaaja arvioi pelaamisen olleen mieluisampaa
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saannollisesti (KA = 3.93, KH = 0.93) kuin epédsdannollisesti pelanneille (KA =
3.66, KH =1.04), t(120.57) = -1.90, p = .060.

4.4.4 Pelaamisen vaikutus lasten kiinnostuksiin

Lapsi arvioi kiinnostustaan eri aiheita (lukeminen, kirjoittaminen, matematiikka
ja tietokoneet) kohtaan peliin sisdllytetyn hymitmittarin avulla pelaamisjakson
alussa ja lopussa. Lopussa tehtyjd arvioita oli vihemmaén kuin alussa tehtyja,
koska vain osa lapsista pelasi pelin loppuun. Kumpaankin kyselyyn vastanneita
oli 159 eli 63.6 prosenttia osallistuneista.

Lasten lukemis- ja kirjoittamiskiinnostus korreloivat keskendan (rs = .36
alussa ja rs = .28 lopussa). Lukemiskiinnostus korreloi myds matematiikkakiin-
nostuksen kanssa (rs = .26 alussa ja rs = .22 lopussa), mutta ei tietokonekiinnos-
tuksen kanssa (rs = -.02 alussa ja lopussa).

Kiinnostuksissa pelaamisjakson aikana tapahtuvaa muutosta tarkasteltiin
toistettujen mittausten varianssianalyysilld (Taulukko 9). Lukemiskiinnostuk-
sen kohdalla mittauksen ajankohdalla ei ollut omavaikutusta, mutta mittauksen
ajankohdalla ja Tehtdvékirjalla sekd mittauksen ajankohdalla, vaikeustasolla ja
pelipaikalla oli merkitsevit yhdysvaikutukset. Tehtdvékirjan kanssa pelanneet
arvioivat lukemiskiinnostuksensa korkeammaksi pelaamisen alussa (KA = 4.10,
KH = 1.28) kuin lopussa (KA = 3.78, KH = 1.46), F (1, 87) = 4.66, p = .034. Ilman
Tehtavékirjaa pelanneilla lukemiskiinnostuksessa ei ollut merkitsevaa muutosta,
F (1, 70) = 2.32, p = .133. Mittauksen ajankohdan, pelipaikan ja vaikeustason yh-
dysvaikutusta tutkittaessa ei havaittu merkitsevid muutoksia lukemiskiinnos-
tuksessa pelipaikan ja vaikeustason muodostamien neljan ryhmén sisélld. Kou-
lussa helpolla pelilli pelanneet arvioivat kiinnostuksensa kuitenkin hieman
korkeammaksi alussa (KA = 4.07, KH = 1.29) kuin lopussa (KA = 3.58, KH = 1.70)
ja tdmd muutos oli ldhelld merkitsevédd, F (1, 32) = 3.35, p = .077.

Mittauksen ajankohdalla, pelin ominaisuuksilla tai pelipaikalla ei ollut
merkitsevid vaikutuksia lasten kirjoittamis- tai matematiikkakiinnostuksiin.
Tietokonekiinnostukseen mittauksen ajankohdalla oli merkitsevd omavaikutus
ja lisdksi mittauksen ajankohdalla, Tehtdvékirjalla ja vaikeustasolla oli merkit-
sevd yhdysvaikutus. Lasten kiinnostus tietokoneita kohtaan oli korkeampi pe-
laamisen alussa (KA = 4.71, KH = 0.80) kuin pelaamisen lopussa (KA = 4.38, KH
= 1.24). Ajankohdan, Tehtédvikirjan ja vaikeustason yhdysvaikutusta tarkastel-
taessa havaittiin, ettd merkitsevd muutos tapahtui ryhmaéssd, jonka pelissd oli
helppo vaikeustaso ja Tehtavakirja. Néilld pelaajilla kiinnostus tietokoneita koh-
taan oli korkeampi pelaamisen alussa (KA = 4.79, KH = 0.72) kuin lopussa (KA =
4.00, KH = 1.53), F (1, 41) = 14.55, p < .001. Muissa ryhmissd ei tapahtunut mer-
kitsevid muutoksia.



TAULUKKO9  Mittauksen ajankohdan, peliominaisuuksien ja pelipaikan vaikutukset lasten kiinnostuksiin.

Lukeminen Kirjoittaminen Matematiikka Tietokoneet

af F n?p F n? p F Ny’ p F n? p
Ajankohta (A) 1 0.38 .00 541 0.25 .00 .619 0.00 .00 982 6.71* .04 011
A x Tehtévékirja (T) 1 480* .03  .030 0.38 00 537 0.02 .00 877 2.86 02 .093
A x Vaikeustaso (V) 1 004 .00 .850 0.90 01 344 0.15 .00 695 1.03 01 313
AxTxV 1 1.20 .01 276 0.02 .00 .894 0.48 .00 488 4.21* .03 .042
A x Pelipaikka (P) 1 001 .00 .926 0.00 00 968 0.00 .00 953 0.27 .00 .602
AxTxP 1 059 .00 446 0.58 .00 448 0.58 .00 446 2.04 .01 155
AxVxP 1 457+ 03  .034 0.44 .00 509 0.00 .00 987 0.19 00 666
AxTxVxP 1 0.00 .00 .993 0.18 00 676 1.56 .01 214 0.20 00 655
Jaannos 151 (2.55) (1.31) (1.06) (0.83)

Huom. Suluissa olevat luvut kuvastavat keskineliovirhetti
*.
p<.05
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4.4.5 Vaikeustason sopivuus

Ohjaajat arvioivat pelin vaikeustason sopivaksi 72.0 prosentille lapsista, vaike-
aksi 22.5 prosentille ja helpoksi 5.5 prosentille. Peliominaisuuksien merkitysta
vaikeustason sopivaksi kokemiselle tarkasteltiin ristiintaulukoinnin avulla ja
analyysit suoritettiin erikseen koulussa ja kotona pelanneille.

Tehtavéakirjan mukanaololla ei ollut merkitsevad yhteyttd siihen, miten
sopivaksi ohjaajat kokivat pelin vaikeustason koulussa x%(2, N = 100) = 1.51, p
= 469 tai kotona x?(2, N = 100) = 2.71, p = .257. Pelin vaikeustasolla oli sen sijaan
merkitsevd yhteys siihen, miten sopivaksi peli koettiin kotona pelattaessa, x2(2,
N =100) = 9.22, p = .010. Helppo vaikeustaso arvioitiin sopivaksi 76.9 prosentil-
le kotona pelanneista lapsista, mutta haastava vaikeustaso vain 54.2 prosentille.
Haastava peliversio koettiin vaikeaksi 37.5 prosentille kotona pelanneista lap-
sista. Koulussa pelanneilla vastaavaa yhteyttd ei ollut, x2(2, N = 100) = 3.34, p
= .188. Koulussa helppo peli arvioitiin sopivaksi 83.3 prosentille lapsista ja haas-
tava peli 75.0 prosentille.

Vaikeustason lapselle vaikeaksi kokeneista yli puolet (54.5 %) arvioi, ettd
vaikeus vahensi selvisti lapsen motivoitumista pelaamiseen ja lisdksi 25.0 pro-
senttia arvioi, ettd vaikeus vdhensi motivoitumista jonkin verran. Vaikeustason
helpoksi kokeneista 27.3 prosenttia arvioi sen vahentdneen lasten motivoitumis-
ta selvasti ja 27.3 prosenttia jonkin verran.

4.4.6 Ohjaajien toiminta

Pelaamisen aloite ja pelisession kestosta pdittiminen. Pelaamisen aloittami-
nen luokiteltiin joko aikuisen aloitteesta, lapsen aloitteesta tai yhteiselld paatok-
selld aloittamiseksi. Ristiintaulukoinnin mukaan pelipaikka oli yhteydessa pe-
laamisen aloitteeseen, x2(2, N = 216) = 15.44, p < .001. Koulussa oli yleisintd, ettd
pelaaminen alkoi opettajan aloitteesta (73.8 %). Kotona yleista oli sekd aikuisen
(47.7 %) ettd yhteiselld pédtokselld (46.8 %) aloittaminen. Lapsen aloitteesta ta-
pahtuva pelaaminen oli harvinaista kummassakin pelipaikassa. Koulussa pe-
lanneista lapsista 2.8 prosenttia ja kotona pelanneista 5.5 prosenttia pelasi tyy-
pillisesti omasta aloitteestaan.

Tehtdvikirjan mukanaolo oli yhteydessd pelaamisen aloittamiseen kou-
lussa pelattaessa x2(2, N = 107) = 9.30, p = .010, mutta ei kotona pelattaessa x2(2,
N =109) = 0.09, p = .957. Koulussa pelaaminen aloitettiin tyypillisesti opettajan
aloitteesta, jos pelissd ei ollut Tehtdvékirjaa (86.5 % lapsista). Jos pelissa taas oli
Tehtdvakirja, opettajan aloitteesta pelaaminen oli hieman harvinaisempaa
(61.8 %) ja yhteiselld padtokselld aloittaminen yleisempad (32.7 %). Vaikeusta-
son yhteys pelaamisen aloittamiseen oli samankaltainen kuin Tehtédvikirjan, eli
koulussa yhteys oli merkitsevén rajalla x%(2, N = 107) = 6.00, p = .050, mutta ei
kotona pelattaessa x2(2, N = 109) = 0.68, p = .711. Koulussa pelaaminen aloitet-
tiin tyypillisesti aikuisen aloitteesta (81.2 %), jos pelissa oli haastava vaikeustaso.
Jos pelissd oli helppo vaikeustaso, aikuisen aloitteesta pelaaminen oli hieman
harvinaisempaa (60.5 %).
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Pelisession kestosta péitti joko aikuinen, lapsi tai molemmat yhdessd. Ko-
tona oli selvésti yleisempdd, ettd lapsi sai vapaasti pddttdd pelisession keston,
X2(2, N =219) = 50.73, p < .001. Néin teki kotona 38.7 prosenttia lapsista, koulus-
sa vain 1.9 prosenttia. Vastaavasti ohjaaja pddtti pelisession kestosta koulussa
selvasti useammin kuin kotona (39.8 % vs. 14.4 %). Yhteisesti pddttamisessa ei
ollut selvdd eroa pelipaikkojen vélilld (koulussa 58.3 % ja kotona 46.8 %). Vai-
keustaso ja Tehtdvakirjan mukanaolo eivit olleet yhteydessa pelisession kestos-
ta padttamiseen kummassakaan pelipaikassa.

Palkitseminen, kannustus ja huomiointi. Ohjaajien kyselyssa tiedusteltiin, an-
toivatko he lapsille palkkioita pelaamisesta. Lisdksi tiedusteltiin, miten usein
ohjaaja kannusti lasta, ja miten tiiviisti han huomioi lasta, eli oli ldsnd pelaamis-
tilanteessa.

Tehtévakirjalla oli yhteys siihen, miten usein koulussa pelattaessa kaytet-
tiin palkkioita x*(2, N = 110) = 19.37, p < .001. Kotona yhteyttd ei ollut x?(2, N =
112) = 2.31, p = .128. Koulussa ilman Tehtédvékirjaa pelanneista 28.8 prosenttia
sai palkkioita, Tehtdviakirjan kanssa pelanneista palkkioita ei saanut kukaan.
Myos vaikeustasolla oli yhteys siihen, kéytettiinko palkkioita koulussa vai ei
X2(2, N =110) =10.32, p = .001, mutta kotona yhteyttd ei ollut x>(2, N =112) = .23,
p = .634. Koulussa haastavalla peliversiolla pelanneista lapsista 21.7 prosenttia
sai palkkioita, helpolla pelanneista ei kukaan. Pelipaikka ei ollut yhteydessa
palkkioiden kdyton yleisyyteen, x2(2, N = 222) = 1.44, p = .230. Koulussa pelan-
neista 13.6 prosenttia sai palkkioita ja kotona pelanneista 19.6 prosenttia.

Pelin ominaisuuksien vaikutusta lapsen kannustamiseen koskevat tulok-
set on raportoitu Taulukossa 10. Tehtdvéakirjalla oli merkitsevd omavaikutus
lapsen kannustamiseen. Ilman Tehtdvakirjaa pelanneita kannustettiin enemman
(KA =3.70, KH = 1.00) kuin Tehtdvékirjan kanssa pelanneita (KA = 3.43, KH =
0.99). Tehtdvékirjan ja pelipaikan valilld oli lisdksi merkitsevdd ldhestyva yh-
dysvaikutus. Tama ilmeni sitten, ettd koulussa pelattaessa ilman Tehtédvikirjaa
pelanneita kannustettiin enemmaén (KA = 3.76, KH = 1.05) kuin Tehtédvéakirjan
kanssa pelanneita (KA = 3.32, KH = 1.15), t(106) = 2.11, p = .037. Kotona Teht&-
vikirjan mukanaolo ei ollut yhteydessé lapsen saamaan kannustukseen, #(109)
=0.63, p = .529.

Peliominaisuuksien vaikutukset lapsen saaman huomion mé&&rddn on ra-
portoitu Taulukossa 11. Lapsen saamaan huomioon vaikuttivat merkitsevésti
Tehtédvikirja ja pelipaikka. Lapsi sai enemmaén ohjaajan huomiota, jos pelissd ei
ollut Tehtdvikirjaa (KA = 3.78, KH = 0.98) kuin jos pelissé oli Teht&dvékirja (KA =
3.35, KH = 1.00). Lisdksi koulussa pelanneet lapset saivat enemmén huomiota
(KA =3.91, KH = 0.85) kuin kotona pelanneet (KA = 3.24, KH = 1.04). Pelipaikan
ja vaikeustason vililld oli my6s ldhes merkitsevad yhdysvaikutus. Kun pelaami-
nen tapahtui koulussa, haastavalla peliversiolla pelanneet saivat enemmdin
huomiota (KA = 4.12, KH = 0.80) kuin helpolla peliversiolla pelanneet (KA =
3.60, KH = 0.84), #(98) = -3.09, p = .003. Kun pelaaminen tapahtui kotona, vai-
keustaso ei ollut yhteydessd huomion saamiseen, #(108) = 0.55, p = .585.
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TAULUKKO 10 Tehtavékirjan, vaikeustason ja pelipaikan vaikutukset lapsen kannusta-

miseen
df Eooon2p

Tehtavikirja (T) 1 6.35* .03  .012
Vaikeustaso (V) 1 1.19 .01 277
TxV 1 0.05 .00 .819
Pelipaikka (P) 1 0.02 .00 .892
PxT 1 318 .02  .076
PxV 1 244 01 120
PxVxT 1 073 .00 393
Jaannos 211 (0.99)

Huom. Suluissa oleva luku kuvastaa keskineliovirhettd
*p<.05

TAULUKKO 11 Tehtdvékirjan, vaikeustason ja pelipaikan vaikutukset lapsen saamaan

huomioon
df F n?p

Tehtavikirja (T) 1 6.65* .03 011
Vaikeustaso (V) 1 1.59 01 209
TxV 1 1.15 01 284
Pelipaikka (P) 1 19.57%** .09  .000
PxT 1 0.41 00 525
PxV 1 3.67 .02 .057
PxVxT 1 0.01 .00 920
Jaannos 202 (0.87)

Huom. Suluissa oleva luku kuvastaa keskineliovirhettd
*p <.05, ***p <.001
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4.4.7 Lukutaidon kehittyminen

Lukutaidon kehittymistd mitattiin pelin alkuun ja loppuun sijoitetuilla arvioin-
tikentilld. Kummassakin mittauspisteessd oli kaksi arviointikenttdd (sanat ja
epédsanat) ja lukutaidon mittarina kaytettiin ndiden keskiarvoa. Analyysiin si-
séllytettiin kaikki lapset, jotka tekivdt vahintddn toisen arviointikentistd kum-
panakin mittauskertana. Téllaisia lapsia oli aineistossa 151, eli noin 60 prosent-
tia osallistujista.

Lukutaidossa tapahtuvaan muutokseen vaikuttavia tekijoitd tarkasteltiin
toistettujen mittausten varianssianalyysilld. Ainoa merkitseva vaikutus oli mit-
tauksen ajankohdalla, F (1, 143) = 54.10, p <. 001. Lukutaitotestin tulos pelaami-
sen alussa oli keskimdarin 16.03 pistettd (KH = 11.49) ja lopussa keskiméérin
21.71 pistettd (KH = 12.17). Peliominaisuudet tai pelipaikka eivét selittdneet lu-
kutaidossa tapahtunutta muutosta.

Lukutaidossa tapahtunut muutos (alkutestin tulos vahennetty lopputestin
tuloksesta) ei ollut yhteydessd lapsen kokemukseen pelaamisen hauskuudesta
(rs =-.06, p = .489), ohjaajan arvioon pelaamisen mieluisuudesta lapselle (r = -.08,
p = .356), pelaamiseen keskittymiseen (r = -.02, p = .803) tai harjoitteluaikaan (r
= .06, p = .511). Oli viitteitd siitd, ettd sddnnollisesti pelanneet (KA = 7.53, KH =
7.42) paransivat lukutaitoaan hieman enemmain kuin epdsdannollisesti pelan-
neet (KA =5.02, KH = 9.30), #(133.54) =-1.81, p = .072.

4.5 Tulosten tarkastelua

Tamén tutkimuksen ensisijaisena tavoitteena oli selvittdd, onko tietyilld Ekape-
lin ominaisuuksilla vaikutusta pelaamisen motivoivuuteen. Tarkastellut omi-
naisuudet olivat Tehtdvikirjaksi kutsuttu palkitsemisjdrjestelma ja pelin vai-
keustaso, jota sdddeltiin bayesildiseen todenndkoisyyslaskentaan perustuvalla
adaptaatiologiikalla. Motivaation liséksi tarkasteltiin pelin ominaisuuksien vai-
kutusta keskittymiseen, harjoitteluun kaytettyyn aikaan, kiinnostuksiin, pelaa-
mista ohjanneiden aikuisten toimintaan ja lukutaidon kehittymiseen.
Pelaaminen oli lasten omien ja pelaamisen ohjaajien arvioiden mukaan
yleisesti ottaen motivoivaa. Ohjaajat arvioivat lasten myos keskittyvan Ekapelin
pelaamiseen paremmin kuin muihin lukemisen harjoittelua sisaltdviin oppimis-
tilanteisiin. Pelid ei kuitenkaan kaytetty tutkimusjakson aikana kovin usein tai
saannollisesti ja lapsen omasta aloitteesta tapahtuva pelaaminen oli harvinaista.
Peliin siséllytetty palkitsemisjdrjestelma Tehtédvikirja paransi lasten keskit-
tymisté silloin, kun pelaaminen tapahtui kotona. Tehtdvikirjan sisdltdneilld pe-
liversioilla my®os pelattiin enemmadn kuin Tehtdvéakirjattomilla. Kouluissa pelat-
taessa Tehtdvékirja lisdsi peliaikaa erityisesti silloin, kun pelaaminen tapahtui
haastavalla vaikeustasolla. Lisdksi pelaaminen kouluissa oli sddnnollisempdd
silloin, kun pelisséd oli mukana Tehtédvikirja. Tehtdvékirjan positiivisille vaiku-
tuksille voi olla monta eri syytd. Tehtdvékirja lisdsi lapsen mahdollisuuksia
tehdéd valintoja pelissd, minkd on aiemmissa tutkimuksissa havaittu parantavan
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lasten sisdistd motivaatiota digitaalista oppimista kohtaan (Cordova & Lepper,
1996; Iyengar & Lepper, 1999). Tehtdvékirja my0os antoi palautetta lapsen ete-
nemisestd pelissd ja asetti tavoitteita, ja sekd kannustava palaute ettd saavutet-
tavissa olevat, mutta hieman ponnistelua vaativat tavoitteet voivat lisdtd lasten
sisdistd motivaatiota digitaalista oppimista kohtaan (Lepper & Malone, 1987).
Tehtavékirjan tehtdvit saattoivat myos herattdd lapsen uteliaisuuden ja yllapi-
tdd kiinnostusta pelaamista kohtaan ainakin alkuvaiheessa, kun uusia tehtdvia
tuli pelattaviksi tasaisin véliajoin (Arnone ym., 2011).

Tehtédvakirjan mukanaolo naytti kuitenkin heikentdvéan lasten kiinnostusta
lukemiseen liittyvid tehtdvid ja tietokoneen kayttdmistd kohtaan, jalkimmdistd
vain silloin kun pelin vaikeustaso oli helppo. Tehtédvikirja ei vaikuttanut Ekape-
lin pelaamiseen vahemman liittyviin, kirjoittamiseen tai matematiikkaan koh-
distuviin kiinnostuksiin. On mahdollista, ettd Tehtdvakirjan tuottama pelaa-
mismotivaatio oli tyypiltddn enemmdn ulkoista, pelaamiseen liittyvad, eika
niinké&én itse opeteltavaan aiheeseen liittyvad. Myos lasten voimakas kiinnostus
lukemista ja tietokoneita kohtaan tutkimuksen alussa voi selittdd kiinnostuksis-
sa tapahtuneita muutoksia. Joidenkin tutkimusten mukaan opettavien tietoko-
neohjelmien palkitsevat ominaisuudet lisddvat kiinnostusta opeteltavaa aihetta
kohtaan vain niilld lapsilla, jotka eivit aluksi ole kiinnostuneita (Malouf, 1988;
Okolo, 1992b). On mahdollista, ettd Tehtédvikirja sai lukemisesta jo valmiiksi
kiinnostuneiden lasten kiinnostuksen siirtymadan enemmaén pelaamiseen kuin
opeteltavaan aiheeseen, kun taas ilman Tehtdvékirjaa pelanneilla ndin ei tapah-
tunut. Tehtdvikirjan kanssa pelanneet lapset saivat myos vihemmaén kannus-
tusta ja huomiota pelaamista ohjanneilta aikuisilta kuin ilman Tehtédvikirjaa
pelanneet. Mahdollisesti vanhemmat ja opettajat arvioivat, ettd Tehtdvakirja
motivoi lapsia niin hyvin, etteivdt ndmd tarvinneet lisdtukea. Sosiaalisen tuen
vdhdisyydelld on kuitenkin voinut olla my®s kielteisid seurauksia.

Ekapelin pelaaminen néytti vaikuttavan negatiivisesti lasten tietokoneisiin
kohdistuvaan kiinnostukseen, miké oli hieman ylldttdva tulos. Aiemmin on ha-
vaittu, ettd lukemisen harjoittelu tietokoneella lisdad lasten myonteistd asennoi-
tumista tietokoneella tytskentelyd kohtaan (Karemaker ym., 2010). Tosin Mc-
Kinnon, Nolan ja Sinclair (2000) havaitsivat, ettd asenne tietokoneita kohtaan
voi muuttua kielteisemmaéksi, kun ne kdyton myotd menettdvit kiehtovuuttaan
ja niistd tulee osa pdivittdisid rutiineja. Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettd tieto-
koneiden arvostus laskisi. Tédssd tutkimuksessa lasten kiinnostus tietokoneita
kohtaan oli alussa hyvin voimakasta, mikéa saattoi liittyd tietokoneilla tapahtu-
van oppimisen uutuudenviehdtykseen, joka sitten tutkimuksen aikana laski
Ekapelin tullessa osaksi lasten arkipaivaa.

Tutkimuksen peliversioissa oli kdytossd joko oppimisen maksimoiva
adaptaatio tai onnistumisia lisddva adaptaatio, eli peliversioiden vaikeustaso oli
lapsen ndkokulmasta joko haastava tai helppo. Pelaamisen hauskuusarvioiden
mallinnuksessa helppo vaikeustaso ndytti yhden mallin mukaan vaikuttavan
positiivisesti lasten pelaamismotivaatioon. Tamai viittaa siihen, ettd lapset koki-
vat helpon peliversion vaikeustasoltaan itselleen sopivammaksi kuin haastavan
peliversion. Myos oikeat vastaukset ovat voineet toimia kompetenssia tukevana
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positiivisena palautteena, jonka on useissa tutkimuksissa havaittu lisddvén si-
sdistd motivaatiota (Cameron & Pierce, 1994; Deci ym., 1999; Eisenberg & Ca-
meron, 1996; Henderlong & Lepper, 2002; Tang & Hall, 1995). Toisaalta aineis-
tossa oli viitteitd siitd, ettd koulussa pelattaessa helppo vaikeustaso saattoi hei-
kentdd lasten kiinnostusta lukemista kohtaan. On mahdollista, ettd koulun op-
pimista korostavassa ympéristossd helppo vaikeustaso koettiin liian helpoksi,
miki ei ole ihanteellinen tilanne sisdisen motivaation kannalta (Danner & Lon-
ky, 1981; Harter, 1978). Tatd nakemystd tukee se, ettd ohjaajien arvioiden mu-
kaan koulussa pelaavat lapset keskittyivit pelaamiseen paremmin silloin, kun
pelin vaikeustaso oli haastava. Kotona pelattaessa vanhemmat arvioivat helpon
peliversion vaikeustasoltaan sopivammaksi lapsille, kun taas opettajat eivit
nihneet selvdd eroa vaikeustasojen sopivuudessa. Kaikkiaan havainnot viittaa-
vat siihen, ettd pelin kédyttoympaéristolld voi olla merkitysta sille, millainen vai-
keustaso tukee parhaiten lapsen motivaatiota.

Koulussa pelanneet lapset osoittivat yleisesti ottaen parempaa motivoitu-
mista pelaamiseen kuin kotona pelanneet. Koulussa pelanneet lapset arvioivat
pelaamisen hauskemmaksi kuin kotona pelanneet ja opettajat arvioivat koulus-
sa pelaamisen lapsille mieluisammaksi kuin vanhemmat arvioivat kotona pe-
laamisen. Lapset myos keskittyivdt ohjaajien arvioiden mukaan pelaamiseen
paremmin kouluissa kuin kodeissa. Koulussa pelid pelattiin enemmaén ja pe-
laaminen oli sddnnollisempad kuin kotona. Koulussa ja kotona pelaamisen mo-
tivoivuuden eroja voi selittdd se, ettd tarjolla olevat vaihtoehtoiset aktiviteetit
ovat nédissd paikoissa hyvin erilaiset. Kotona lasta ymparoivét viihteelliset tieto-
konepelit, televisio, lelut ja harrastukset, mutta koulussa pelaamisen vaihtoeh-
tona saattoi olla kyna-paperi-tehtdva. Ekapelilld harjoittelu muistuttaa ehka
enemmaén koulutehtdvad kuin tyypillisid vapaa-ajan aktiviteetteja ja sopii siksi
paremmin kouluun kuin vapaa-ajalle. Lasten on havaittu kokevan kouluteht-
vien tekemisen selvésti epamiellyttivammaéksi kotioloissa kuin koulussa, var-
sinkin jos he joutuvat tekemddn tehtédvit kotona yksin (Leone & Richards, 1989).
Koulussa oli tyypillisesti myds muita lapsia, jotka pelasivat Ekapelid, ja mah-
dollisuus jakaa pelaamiseen liittyvid kokemuksia muiden lasten kanssa on voi-
nut lisdtd pelaamisen motivoivuutta. Koulun ja kodin vililld ilmenneet erot mo-
tivaatiossa voivat myos selittdd, miksi haastava vaikeustaso vaikutti sopivan
paremmin koulu- kuin kotiympaéristoon. Kun lapsi on sisdisesti motivoitunut,
hén suosii haastavampia tehtdvid kuin ollessaan ulkoisesti motivoitunut (Dan-
ner & Lonky, 1981; Harter, 1978).

Koulussa pelaamisen motivoivuuteen saattoi vaikuttaa myos se, ettd opet-
tajat huomioivat lasta pelaamisen aikana enemmdin kuin vanhemmat kotona.
Toisin kuin vanhemmat, opettajat ndyttivit myos mukauttavan toimintaansa
sen mukaan, millaisia ominaisuuksia pelissd oli. [lman Tehtdvakirjaa koulussa
pelanneita lapsia kannustettiin enemmén kuin sen kanssa pelanneita ja opetta-
jat antoivat enemmdn huomiota haastavalla vaikeustasolla pelanneille kuin
helpolla vaikeustasolla pelanneille. Vaikuttaa siis siltd, ettd opettajat joko itse
nakivit lisdtuen tarpeelliseksi silloin, kun pelistd puuttui tiettyjd ominaisuuksia
tai sitten lapset reagoivat puutteisiin sellaisella tavalla, ettd ohjaajan lisdtuki oli
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tarpeen. Jotkut opettajista kayttivit lisdksi kontrolloivampia menetelmid pe-
laamisen ohjauksessa, kun pelissd ei ollut Tehtdvékirjaa tai vaikeustaso oli haas-
tava, eli lapsia palkittiin pelin ulkopuolisilla palkkioilla ja pelaaminen aloitettiin
tyypillisesti opettajan aloitteesta. Jos tdstd oli haittaa, se ei ndkynyt ryhmatasolla.
Opettajien toimintaa koskeviin tuloksiin pitdd kuitenkin suhtautua varauksella,
koska samalla opettajalla saattoi olla ohjattavanaan useita lapsia ja hdn toimi
todenndkoisesti kaikkien lasten kanssa samalla tavalla. Ndin ollen yhdenkin
opettajan toimintapa on voinut luoda tilastollisesti merkitsevid yhteyksid ris-
tiintaulukoinnissa.

Vaikeustaso ei ollut yhteydessd lapsen oppimiseen, vaikka oppimisen
maksimoivalla adaptaatiolla varustetut peliversiot tarjosivat teoreettisessa mie-
lessd lapsille enemmén mahdollisuuksia oppia uutta kuin onnistumisia lisda-
villda adaptaatiolla varustetut versiot. On mahdollista, ettd kompetenssin tun-
netta painottava helpompi peliversio oli yhté lailla tehokas oppimisen kannalta,
koska se teki pelaamisesta miellyttivampdd ja myonteisten emootioiden koke-
minen voi edistdd oppimista (Masters ym., 1979; Pekrun ym., 2002). Tehtavakir-
jan mukanaolokaan ei vaikuttanut oppimiseen. Vaikka se lisdsi pelaamiseen
kaytettyd aikaa, lisdys oli todennékoisesti niin pieni, ettei se voinut merkittavéas-
ti vaikuttaa oppimiseen. Ekapelid kdytettiin yleisesti ottaen niin vidhan ja epa-
sdannollisesti tutkimuksen aikana, ettd pelaamisen rooli lukemaan oppimisessa
jdi todenndkdisesti useimpien lasten kohdalla olemattomaksi. Vihdistd peliai-
kaa voi selittdd se, ettd mukana oli luultavasti paljon my6s sellaisia lapsia, jotka
eivit olisi tarvinneet lisdharjoittelua lukemisessa. Lapsia ei seulottu mukaan
lukutaitoa kartoittavien testien perusteella, vaan opettajat ja vanhemmat tekivét
pédédtoksen harjoittelun tarpeesta. Osa lapsista luultavasti oppi nopeasti, eivatka
ohjaajat ndhneet tarvetta kannustaa heitd sadannollisesti harjoittelun pariin. Tut-
kimuksessa saatiin viitteitd siitd, ettd pelaamisen sddnnollisyys oli yhteydessa
lukutaidon paranemiseen.

Lapsen motivaation taso ei ollut yhteydessd pelin parissa vietettyyn ai-
kaan eikd lukutaidossa tapahtuneeseen kehitykseen. Syynd tdhén voi olla ohjaa-
jan suuri vaikutus siihen, miten usein lapsi pelasi pelid. Koska lapsen omasta
aloitteesta tapahtuva pelaaminen oli harvinaista, kertyneeseen peliaikaan on
voinut vaikuttaa lapsen motivaation sijaan eniten se, miten tarpeelliseksi ohjaa-
ja ndki lapsen pelaamisen ja kuinka usein hdn ohjasi lapsen pelin dédreen. Tilan-
teessa, jossa lapsen pelaaminen on omaehtoisempaa, motivaation, pelin parissa
vietetyn ajan ja mahdollisesti my6s lukutaidon kehityksen viliset yhteydet voi-
sivat tulla selvemmin esiin.

Lasten pelaamisen hauskuutta koskevien arvioiden mukaan motivaatiossa
ei ilmennyt nousua tai laskua ajan mittaan. Motivaation kehittymisessd naytti
sen sijaan olevan paljon yksilollistd vaihtelua, jota ei pystytty selittdmdan pelin
tai yksilon ominaisuuksia kuvaavilla muuttujilla. Lapsen motivaation taso to-
dennékoisesti vaihteli pelikerrasta toiseen, ja sitd voitaisiin ehk& parhaiten selit-
tdd pelikertakohtaisilla tilannetekij6illd, kuten onnistumisprosentilla.

Pelaamismotivaation tasossa ilmenevid yksilollisid eroja selittivdt pelaa-
mispaikan ja vaikeustason lisdksi pelaajan kiinnostus lukemista kohtaan, suku-
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puoli ja aiempi kokemus Ekapelistd. Parhaiten pelaamismotivaation tasoa selitti
lapsen lukemiskiinnostus. Mitd enemmén lapsi arvioi pitdvansd lukemiseen
liittyvistd tehtdvistd pelaamisen alussa, sitd hauskemmaksi hdn koki Ekapelin
pelaamisen. Ekapelilld tapahtuva lukemisharjoittelu néytti siis motivoivan par-
haiten niitd lapsia, jotka olivat jo valmiiksi aiheesta kiinnostuneita. Tama tukee
aiempia havaintoja siitd, ettd oppiaineen arvostaminen on yhteydessd siihen,
miten mielellddn lapsi viettdd aikaansa sitd opetellen (Wigfield, 1997; Wigfield
& Eccles, 2000; Wigfield ym., 1996).

Tytot arvioivat pelaamisen hauskemmaksi kuin pojat. Myos aiemmissa
tutkimuksissa on havaittu tyttdjen suhtautuvan lukemiseen ja sen harjoitteluun
positiivisemmin kuin poikien (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993,
McKenna, Kear & Ellsworth, 1995; Nurmi & Aunola, 2005). Toisaalta Ekapelissa
oli my0s piirteitd, jotka ovat voineet tehda siitd pikemminkin tytt6jd kuin poikia
miellyttdvan pelin. Lapsille ohjeita ja kannustusta antanut sosiaalinen agentti
oli sukupuoleltaan tytts, joten tytot ehkd tunsivat poikia suurempaa yhteen-
kuuluvuutta pelin kanssa. Lisdksi pelin grafiikka ja virimaailma saattoivat
miellyttdd enemmaén tyttsjd kuin poikia, koska kirkkaat vérit ja eldinhahmot
ovat enemmin tyttdjen kuin poikien mieleen (Jakobsdéttir ym., 1994).

Lapset, joille Ekapeli oli ennestddn tuttu, pitivdat pelaamista vihemmaén
hauskana kuin uudet pelaajat. Tamaé viittaa siihen, ettd uusilla pelaajilla kayt-
toon voi liittyd uutuudenviehdtystd, joka vihenee pelin tullessa tutuksi. Pelaa-
mismotivaation mallinnuksessa oli viitteitd siité, ettd uusien pelaajien motivaa-
tion kehittyminen ei ollut yhtd positiivista kuin Ekapelid jo pelanneiden.

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos ldhtotason ja tyoskentelytapojen yhteyt-
td pelaamismotivaation tasoon ja sen kehitykseen. Aiemmissa tutkimuksissa on
havaittu, ettd lukutaidon taso ja siihen liittyvd motivaatio ovat yhteydessé toi-
siinsa, esimerkiksi niin, ettd heikkojen lukijoiden min&kasitys itsestdaan lukijoina
on heikompi kuin hyvien lukijoiden (Aunola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi &
Nurmi, 2002; Chapman & Tunmer, 2003; Morgan, Fuchs, Compton, Cordray &
Fuchs, 2008), heidédn sisdinen motivaationsa lukea on heikompi (Morgan ym.,
2008), he ovat vahemman kiinnostuneita lukemisesta vapaa-ajallaan (McKenna
ym., 1995) ja he kayttavat haitallisempia selviytymiskeinoja oppimistilanteissa
kuin hyvat lukijat (Lepola ym., 2000; Poskiparta ym., 2003). Tadssa tutkimukses-
sa lapsen ldhtotaso lukutaidossa ei kuitenkaan ollut yhteydessd siihen, miten
hauskaksi hén koki Ekapelin pelaamisen tai miten pysyvdd hdnen pelaamismo-
tivaationsa oli. Tamé& on myonteinen asia, koska Ekapeli on suunnattu lapsille,
joiden lukutaidon ldhtttaso on heikko ja sen vuoksi on tdrkedd, ettd se motivoi
my0s nditd lapsia.

Aiemmissa tutkimusvaiheissa havaittiin merkkeja siitd, ettd lapset, joilla
oli esikoulun opettajien mukaan muita heikommat tyoskentelytavat, motivoi-
tuivat Ekapelin pelaamiseen jossain mé&&rin muita lapsia heikommin, mutta tas-
sd tutkimusvaiheessa ei ryhmaétasolla havaittu vastaavaa. Tdssd tutkimusvai-
heessa tygskentelytapoja arvioivat lasten vanhemmat opettajan sijaan, ja ohjee-
na oli pohtia lapsen toimintaa ldksyjentekotilanteessa. On mahdollista, ettd tu-
los olisi ollut erilainen, jos arvion olisivat tehneet opettajat sen perusteella, mi-
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ten lapsi toimii koululuokassa. Opettajilla voi olla tarkempi késitys siitd, millai-
sesta toiminnasta on haittaa oppimiselle. Lisédksi lapset saattavat kdyttdytyd eri
tavalla koululuokassa ja liksyjd tehdessédédn, koska koulutehtdvien tekeminen
kotona on lapsille tyypillisesti vahemmaén mieluisaa kuin koululuokassa (Leone
& Richards, 1989).

Tutkimuksen Ekapeliversioiden arviointia. Korkean onnistumisprosentin ta-
kaavalla adaptaatiolla nédytti olevan positiivinen yhteys pelaamisen sisdiseen
motivoivuuteen, kun tdtd mitattiin lasten omilla arvioilla pelaamisen hauskuu-
desta. Helppo peliversio arvioitiin myds lapsille sopivammaksi, kun pelaami-
nen tapahtui kotona. Koulussa sen sijaan haastava peliversio ndytti parantavan
lasten keskittymistd. Pelipaikalla voi siis olla merkitystd sille, kumpi adaptaatio
on parempi vaihtoehto lasten motivaation kannalta.

Lapsi sai pelissd verbaalista positiivista palautetta suorituksistaan riippu-
matta. Suorituspalautteen puuttumisella saattoi olla motivaatiota heikentdva
vaikutus, koska lapsi ei pystynyt seuraamaan oman osaamisensa kehittymista.
Adaptaatiologiikan vuoksi tavanomainen oikeiden vastausten maardan perus-
tuva suorituspalaute ei olisi ollut hyva ratkaisu, vaan palaute olisi pitdnyt to-
teuttaa jollakin toisella tavalla, vaikkapa antamalla palaute etenemisestd adap-
taatiossa kaytetyn bayesildisen mallin ylldpitdiméan osaamistason estimaatin pe-
rusteella.

Tehtédvakirjassa oli varsinkin autonomian tarpeeseen vastaavia piirteitd. Se
toi pelaamiseen valintatilanteita ja sitd kautta mahdollisuuksia vaikuttaa oman
pelaamisen sisédltoon sekd tarjosi lapselle tavoitteita ja palautetta pelissd etene-
misestd. Tehtdvédkirja sisdlsi kuitenkin myo6s pelin sisdltoon liittymaéattomia
palkkioita (kolikkoja) ja niiden kerddmistd. Tulosten mukaan Tehtdvéakirjan
mukanaolo lisdsi pelaamiseen kidytettyd aikaa ja paransi lasten keskittymista
pelaamiseen kotioloissa, mutta oppimiseen Tehtédvikirjalla ei ollut vaikutusta ja
Tehtdvikirja myos vahensi lasten kiinnostusta lukemiseen liittyvid tehtdvia
kohtaan. Kaikkiaan ei siis ollut merkkeja siitd, ettd Tehtédvikirja olisi parantanut
Ekapeliharjoittelun sisdistd motivoivuutta, varsinkaan jos sisdiselld motivaatiol-
la tarkoitetaan opeteltavaan aiheeseen kohdistuvaa motivaatiota. Tehtdvikirjaa
ja muita sen kaltaisia motivointikeinoja olisi ndin ollen tdrkedd kehittdd ja tutkia
my0s jatkossa.

Kéaytetyt peliversiot, erityisesti ne, joissa ei ollut mukana Tehtdvéakirjaa,
tarjosivat pelaajalle vain védhdn tavoitteita. Yhden pelikentdn loppuun pelaami-
nen ei ollut haastavaa, koska se onnistui vastaamalla 20 trialiin joko oikein tai
vddrin. Muita erityisid tavoitteita Tehtdvakirjattomat peliversiot eivét tarjonneet.
Tehtadvikirjallisissa peliversioissa tavoitteena oli kentdn loppuun pelaamisen
liséiksi kolikoiden kerddminen tehtdvid varten. Yhteen tehtdvéan tarvittiin viisi
kolikkoa, joten lapsen piti vastata 100 trialiin saadakseen ne kerattyd, mikd oli
mahdollista yhden pelisession aikana. Pitemman tdhtdimen tavoitteena oli saa-
da kaikki Tehtdvikirjan seitsemidn tehtdvdd ndkyviin, minkd saavuttamiseen
vaadittiin useita pelisessioita. Taman jdlkeen peli ei endd tarjonnut uusia tavoit-
teita, mutta lapsi saattoi asettaa niitd itselleen, esimerkiksi kolikkojen kerd&dmi-
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sen mieluisinta tehtdvdd varten. Useammat ja monipuolisemmat tavoitteet oli-
sivat kuitenkin voineet kannustaa lapsia sddnnollisempdédn pelaamiseen ja vé-
hentdd aikuisen tarvetta ohjata lapsi pelaamisen pariin.

Tutkimuksessa kaytetyt Ekapeliversiot oli tarkoitettu yksin pelattaviksi,
joten ne eivét erityisesti tukeneet pelaajien vilistd yhteenkuuluvuutta tai pelaa-
jan ja ohjaajan vilistd yhteenkuuluvuutta. Kouluissa on kuitenkin tyypillistd,
ettd lapset pelaavat ryhmissé, joko samaan aikaan eri tietokoneilla tai vuorotel-
len samalla tietokoneella, ja lapset voivat jakaa pelaamiseen liittyvid kokemuk-
siaan toistensa kanssa. Tdma saattaa lisédtd yhteenkuuluvuuden kokemista kou-
luissa verrattuna kotona pelaamiseen, jossa lapsi on usein ainut pelaaja per-
heessd. Tama on yksi mahdollinen selitys tdméan tutkimuksen havaintoon kou-
lussa pelaamisen paremmasta motivoivuudesta. Myos ohjaaja voi toiminnal-
laan tukea yhteenkuuluvuuden tunnetta. Tédssd tutkimuksessa opettajat huo-
mioivat koulussa pelaavia lapsia enemmain kuin vanhemmat kotona pelaavia,
mikd saattoi tukea koulussa pelaavien yhteenkuuluvuuden tunnetta ja liséta
pelaamisen motivoivuutta. Sosiaalinen agentti, Sini-pelikaani, saattoi lisdksi
vaikuttaa pelin ja pelaajan vélisen yhteenkuuluvuuden kokemiseen. Tama to-
teutui ehkd paremmin tyttdjen kuin poikien kohdalla, koska tyttt arvioivat pe-
laamisen poikia hauskemmaksi ja sosiaalinen agentti oli sukupuoleltaan tytto.

Pelaamismotivaation mittaamisen arviointia. Lapsen kokemusta pelaamisen
hauskuudesta sekd lapsen kiinnostuksia mitattiin peliin siséllytettyjen hy-
midmittareiden avulla. Lapset ndyttivdt suosivan hymiomittarin positiivista
ddripaatd. Tdhan on voinut vaikuttaa lasten halu miellyttdd kysyjdd, vaikka ky-
symykset esittikin tietokone, silld on havaittu, ettd ihmiset noudattavat kohte-
liaisuussddantdja myos ollessaan vuorovaikutuksessa tietokoneiden kanssa
(Reeves & Nass, 1996). Kaikissa peliin sijoitetuissa kyselyissd ja arviointikentis-
sd oli lisdksi ongelmana se, ettei tutkimuksessa voitu valvoa, millaisissa olosuh-
teissa lapsi vastasi niihin, vastasiko hdn tosissaan ja ymmaérsiko hdn ohjeet ja
kysymykset. Lasten arviolle pelaamisen hauskuudesta etsittiin vahvistusta pyy-
tamaélld pelaamisen ohjaajia arvioimaan pelaamisen mieluisuutta lapselle. Lap-
sen kokemus pelaamisen hauskuudesta (keskiarvo kaikista lapsen tekemistd
arvioista) ja ohjaajan arvio pelaamisen mieluisuudesta korreloivat kohtuullisesti,
miki osoittaa, etteivit lasten motivaatioarviot olleet sattumanvaraisia.

Koulussa pelaavia lapsia koskevat havainnot eivét tiettyjen muuttujien
osalta olleet tdysin riippumattomia toisistaan, koska monessa tapauksessa sama
opettaja arvioi usean eri lapsen motivaatiota ja keskittymistd sekd paitti pelaa-
miseen kéytettdvistd ajasta. Tdlld ei kuitenkaan pitdisi olla suurta vaikutusta
tuloksiin, koska opettajia oli mukana useita (32) ja he ohjasivat keskiméddrin
vain neljda lasta.

Yhteenveto. Lapset osoittivat omien ja ohjaajien arvioiden mukaan hyvid pe-
laamismotivaatiota, mutta Ekapelin kaytto jdi suhteellisen vahdiseksi tutkimus-
jakson aikana. Palkitsemisjdrjestelmd Tehtdviakirja lisdsi harjoitteluun kaytettyd
aikaa. Vaikeustason vaikutukset olivat vdhemmaén selvid ja jossain méérin si-
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doksissa pelin kidyttopaikkaan. Lukutaidon kehittymiseen pelin ominaisuuksil-
la ei ollut vaikutusta. Kaikkiaan tutkimus osoitti, ettd pelin motivoivuuden ke-
hittdiminen on monimutkaista, koska yksittdisen motivointikeinon tehokkuu-
teen voi vaikuttaa paitsi se, mitd muita motivointikeinoja peliin on siséllytetty,
myds lapsen yksilolliset piirteet, pelin kdyttoympaéristo ja lapsen sieltd saama
aikuisen tuki.



5 POHDINTA

Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin lukemisen alkeita opettavan Ekapeli-
tietokonepelin motivoivuutta ja sen motivoivuuteen vaikuttavia tekijoitd. Tulos-
ten mukaan lapset motivoituivat pelaamiseen pddasiassa hyvin, mikd nikyi se-
ki lasten toiminnassa pelaamisen aikana ettd lasten omissa arvioissa pelaami-
sen hauskuudesta. Ensimmadisen ja toisen tutkimusvaiheen havaintojen mukaan
lasten keskittyminen ja tarkkaavaisuus olivat paddasiassa korkealla tasolla pe-
laamisen aikana. Myos pelin kdytto oli enimmékseen tarkoituksenmukaista.
Voimakkaita emootioita lapset eivit juuri ilmaisseet pelaamisen aikana, vaan
heiddn suhtautumisensa oli tyypillisesti neutraalia. Kolmannessa tutkimusvai-
heessa pelaamista ohjanneet opettajat ja vanhemmat arvioivat lasten pelanneen
Ekapelid pédsiassa mielellddn tai melko mielelldén ja keskittyvan Ekapelid pela-
tessaan paremmin kuin muissa oppimistilanteissa. Samankaltaisia tuloksia las-
ten paremmasta keskittymisestd digitaalisen oppimisen parissa on saatu myos
aiemmissa tutkimuksissa (Clarfield & Stoner, 2005; MacArthur ym., 1986, Mau-
tone ym., 2005; Orth & Martin, 1994; Ota & DuPaul, 2002; Rosas ym., 2003; Wil-
liams ym., 2002). Lasten omat arviot pelaamisen hauskuudesta olivat pddasiassa
erittdin myonteisid, vaikkakin itsearvioidun pelaamismotivaation tasossa ja ke-
hityksessd oli runsaasti yksiloiden vilistd ja yksilon sisdistd vaihtelua. Ensim-
méisen tutkimusvaiheen korttienlajittelutehtivan mukaan ulkona ja sisilld ta-
pahtuva leikkiminen sekd piirtdminen olivat lapsille Ekapelin pelaamista mie-
luisampia aktiviteetteja. Lisdksi kolmannessa tutkimusvaiheessa kavi ilmi, ettd
lapsen oma-aloitteinen hakeutuminen pelin &ddreen oli harvinaista. Kouluissa
pelattaessa on kenties tavallista, ettd opettaja pdittdd, milloin on pelaamisen
aika, mutta kotioloissa lapsella on enemmaén vapautta vaikuttaa siihen, mihin
aikansa kdyttdd. Pelaaminen voi tdlloin jaddd muiden aktiviteettien varjoon.
Peliajat olivat yleisesti ottaen véhaisid kolmannessa tutkimusvaiheessa.
Motivaation kehitystd pelaamisjakson aikana mitattiin kaikissa tutkimus-
vaiheissa kysymalla lapsilta jokaisella pelikerralla, miten hauskaa oli tulla pe-
laamaan (ensimmadinen ja toinen tutkimusvaihe) tai miten hauskaa pelaaminen
oli silld kerralla ollut (toinen ja kolmas tutkimusvaihe). Ensimmdisessd ja toises-
sa tutkimusvaiheessa noin puolet lapsista oli sellaisia, joiden arvioissa ei tapah-
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tunut selvdd muutosta pelaamisjakson aikana. Muiden lasten arvioissa ilmeni
joko laskua tai vaihtelua. Ensimmadisessd tutkimusvaiheessa Ekapelin pelaami-
seen liittyvadstd kylldstymisestd kertoi se, ettd lasten arviot pelaamisen haus-
kuudesta alkoivat parantua, kun he padsivit kokeilemaan toista oppimispelid
tutkimuksen lopussa. Lisdksi suurin osa lapsista sanoi pelaamisjakson lopussa,
ettd Ekapeli oli alkanut kylldstyttdd. Toisessa tutkimusvaiheessa puolella osal-
listuneista lapsista arviot pelaamisen hauskuudesta laskivat kahden ensimmai-
sen peliviikon jdlkeen. Laskua tapahtui vain pojilla - tyttojen arviot pysyivit
tasaisen korkeina. Kolmannessa tutkimusvaiheessa ei ryhmatasolla havaittu
laskua lasten itsearvioidussa pelaamismotivaatiossa, mutta ne pelaajat, joille
Ekapeli oli ennestddn tuttu, arvioivat pelaamisen vihemmin hauskaksi kuin
uudet pelaajat. Ekapelin kayttoon ndyttdd siis liittyvan uutuudenviehitystd,
joka ainakin osalla lapsista ilmenee pelaamismotivaation laskuna ajan mittaan.
Ekapelin pelaaminen naytti myos vahentdvan lasten kiinnostusta tietokoneiden
kayttamistd kohtaan, mika voi liittyd siihen, ettd Ekapeli tekee tietokoneista ja
niiden kadyttdmisestd oppimisvalineend lapsille tutumpia, jolloin niihin liittyva
uutuudenviehdtys katoaa. Lehtisen (1989) tutkimuksessa uutuudenviehitysta ja
sen laskua ilmeni niilld oppilailla, jotka kdyttivdt prosenttilaskuja opettavaa
valmisohjelmaa, jossa eteneminen oli ohjelman madrdaméad. Ohjelmissa, joissa
eteneminen oli vapaampaa, motivaation laskua ei tapahtunut. Ekapelin pelaa-
minen ei siis ehkd tukenut riittavasti kaikkien lasten autonomian tunnetta. Mo-
tivaation kehityksessd oli kuitenkin yksilollistd vaihtelua, eikd sitd pystytty se-
littdmé&an kolmannessa tutkimusvaiheessa pelin tai lapsen ominaisuuksilla eikd
pelaamisympéristolld. Motivaation ajalliseen vaihteluun vaikuttavat todenné-
koisesti monet eri tekijét, joista suurin osa voi olla tilannekohtaisia mallinnuk-
sessa kdytettyjen staattisten selittdjien sijaan.

Lasten kiinnostus lukemaan oppimista kohtaan néytti olevan yhteydessd
heiddn pelaamismotivaatioonsa. Toisessa tutkimusvaiheessa heikoimmin pe-
laamiseen motivoituneet lapset olivat opettajan arvioiden mukaan vihemman
kiinnostuneita lukemisesta kuin muut. Kolmannessa tutkimusvaiheessa luke-
miskiinnostus selitti puolestaan vahvasti sitd, miten hauskaksi lapsi koki Ekape-
lin pelaamisen, eli lukemisesta pitidneet pitivit myos pelaamisesta. Kolmannes-
sa tutkimusvaiheessa havaittiin myos, ettd Ekapelin ominaisuudet voivat vai-
kuttaa lasten lukemiskiinnostukseen. Ekapeliin sisidllytetyn palkitsemisjdrjes-
telméd Tehtdvakirjan mukanaolo pelissd ndytti heikentdvan lasten kiinnostusta
lukemiseen liittyvid tehtdvid kohtaan. Monien aiempien tutkimustulosten mu-
kaan ulkoiset motivointikeinot heikentévit sisdistd motivaatiota (esim. Deci ym.,
1999) ja taman tutkimuksen mukaan my6s digitaalisiin oppimispeleihin sisally-
tetyilld palkitsemisjdrjestelmilld voi olla negatiivisia vaikutuksia sisdiseen moti-
vaatioon, erityisesti kun sisdiselld motivaatiolla tarkoitetaan opeteltavaan aihee-
seen kohdistuvaa kiinnostusta. Nama tulokset eivit siis tue Arnonen ym. (2011)
nikemystd siitd, ettd digitaalinen oppimispeli voisi herattdd lapsen kiinnostuk-
sen opeteltavaa aihetta kohtaan ja ylldpitdd ndin herdnnyttd kiinnostusta, vaan
pikemminkin tietyt pelin ominaisuudet nayttdisivat voivan haitata kiinnostuk-
sen kehittymistd. On kuitenkin huomattava, ettd motivaatioon vaikuttavat yh-
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tdaikaisesti monet tekijit, ja tdssd tapauksessa kiinnostuksen laskua voi selittda
Tehtédvikirjan ohella se, miten sen mukanaolo pelissd vaikutti aikuisen lapselle
antamaan tukeen.

Kolmannessa tutkimusvaiheessa kavi ilmi, ettd pelaaminen koulussa mo-
tivoi lapsia paremmin kuin kotona pelaaminen. Tama ndkyi sekd lasten omissa
arvioissa ettd ohjaajan arvioissa ja pelaamisen kéytetyssd ajassa. Tdhdn on voi-
nut olla syyni se, ettd Ekapelin kaltainen oppimispeli on koettu koulutehtdvan
kaltaiseksi, jolloin sen kanssa harjoittelu on sopinut paremmin kouluympéris-
toon. Kotona Ekapeli joutui kilpailemaan lapsen huomiosta leikkien ja harras-
tusten kanssa. Koulussa pelaaminen vastasi my0s luultavasti paremmin lasten
yhteenkuuluvuuden tarpeeseen, koska lapset saivat koulussa enemmin aikui-
sen huomiota pelatessaan ja heiddn oli myos mahdollista jakaa Ekapelin pelaa-
miseen liittyvid kokemuksiaan muiden Ekapelid pelaavien lasten kanssa.

Missddn tutkimusvaiheessa ei 1oydetty selvid yhteyksid pelaamismotivaa-
tion ja oppimisen vélilld. Ensimmadisessd tutkimusvaiheessa kirjainten nimien
tai ddnteiden tuntemuksessa tapahtui kehittymistd kaikilla osallistuneilla lapsil-
la motivaation tasosta riippumatta. Toisessa tutkimusvaiheessa pelaamisjakso
oli lyhyt, joten suurimmalla osalla lapsista ei ehtinyt tapahtua selvda muutosta
lukutaidossa, ja ne, joilla kehittymista tapahtui, olivat kaikki melko eritasoisesti
motivoituneita. Kolmannessa tutkimusvaiheessa pelaamismotivaatio ei korre-
loinut lukutaidossa pelaamisjakson aikana tapahtuneen muutoksen kanssa.
My0s tdssd tutkimusvaiheessa peliaikaa kertyi yleisesti ottaen niin vdhidn, ettei
pelaamisella todennakdisesti ollut juuri vaikutusta lasten lukemaan oppimiseen.
Oppimisvaikutusten tarkastelua rajoitti toisessa ja kolmannessa tutkimusvai-
heessa kontrolliryhmén puuttuminen. Tutkimuksessa ei myoskadan systemaatti-
sesti selvitetty, oliko lasten pelaamismotivaatio tyypiltddn sisdistd vai ulkoista,
tai olivatko he orientoituneita oppimiseen vai hyvien suoritusten tai pelin an-
tamien palkkioiden tavoitteluun. Sisdinen motivaatio tai oppimisorientaatio on
aiempien tutkimusten mukaan oppimiselle edullisempaa kuin ulkoinen moti-
vaatio tai suoritusorientaatio (Elliot, McGregor & Gable, 1999; Grolnick & Ryan,
1987). Tulevaisuudessa pelaamismotivaation ja oppimisen yhteyttsd tutkittaessa
olisi tirked mitata myds lasten motivaation tyyppié.

5.1 Pelin ominaisuudet ja pelaamismotivaatio

Jokaisessa tutkitussa Ekapelin versiossa oli kdytossd lapsen suoritustasoon
adaptoituva vaikeustaso, jonka tarkoituksena oli tukea lapsen kompetenssin
tunnetta ja pitdd oppiminen ldhikehityksen vyohykkeelld (Vygotsky, 1978). En-
simmadisessd tutkimusvaiheessa adaptaation toimivuutta arvioitiin tarkastele-
malla, miten lapset suhtautuivat perdkkdisten virheiden tekemiseen pelissa.
Namad tilanteet eivdt adaptaation ansiosta kestidneet kauan, ja havaintojen pe-
rusteella nadytti siltd, ettd vain osa lapsista reagoi virheisiin ndkyvésti keskitty-
misen herpaantumisella, epatarkoituksenmukaisella pelin kaytolla tai kielteisiad
emootioita ilmaisemalla. Useimmiten ndidenkin lasten toiminta palautui nor-
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maaliksi virhetilanteen pééityttyd. Toisessa tutkimusvaiheessa liian suuri maara
virheitd merkitsi pelissd etenemisen pysdhtymistd, mutta tdstd huolimatta lap-
set suhtautuivat nédihin tilanteisiin pddasiassa neutraalisti. Kolmannessa tutki-
musvaiheessa oli kdytossd kaksi haastavuudeltaan eritasoista peliversiota. Hel-
pompaa peliversiota kadyttdneet lapset ndyttivdat arvioivan pelaamisen haus-
kemmaksi kuin vaikeampaa kdyttineet (yhden mallin mukaan) ja myos van-
hemmat nikivdt helpomman vaikeustason sopivammaksi kotona pelanneille
lapsille. Opettajat eivét sen sijaan pitdneet helppoa versiota vaikeampaa sopi-
vampana lapsille, ja liséksi opettajat arvioivat koulussa pelanneiden lasten kes-
kittyvan paremmin silloin, kun vaikeustaso oli haastava. Oli myos viitteit4 siit,
ettd helpompi vaikeustaso vihensi lasten lukemiskiinnostusta silloin, kun pe-
laaminen tapahtui koulussa. Tulokset viittaavat siihen, ettd lapsille optimaali-
seen haastavuustasoon voi vaikuttaa se, missd pelid kdytetddn. Haastavuus
saattoi sopia koulussa pelanneille lapsille kotona pelanneita paremmin, koska
pelaaminen koulussa oli yleisesti ottaen motivoivampaa kuin pelaaminen koto-
na. Sisdisesti motivoituneet lapset jaksavat ponnistella haasteita kohdatessaan
(Danner & Lonky, 1981; Harter, 1978). Toisaalta kouluissa myo6s opettajien an-
tama tuki saattoi laajentaa lasten ldhikehityksen vychykettd niin, ettd he selviy-
tyvit kotona pelanneita paremmin harjoittelun haasteista.

Kaikkiaan vaikutti siltd, ettd tutkituissa peliversioissa kdytetyt adaptaa-
tiojdrjestelmét toimivat riittdvan hyvin lasten pelaamismotivaatiota ajatellen
eikd virheiden tekeminen tai suorituksesta joskus annettava negatiivinen palau-
te aiheuttanut ongelmia. Tdhédn on osaltaan voinut vaikuttaa se, ettd tutkimus-
ten mukaan 6-7-vuotiaiden lasten kasitys omista kyvyistddn on yleensd vield
optimistinen (Stipek & Mac Iver, 1989). He jaksavat jatkaa yrittamistd epdonnis-
tumisista huolimatta, koska he eivét vield tee eroa yrittdmisen ja kyvykkyyden
vililld, vaan ajattelevat ettd kovasti yrittdvit ovat myos kyvykkditd (A. Miller,
1985). Lasten pelaamismotivaatiossa oli kuitenkin yksilollisid eroja, mutta koska
tutkimuksessa ei suoraan mitattu lasten oppijaminédkasitystd, on vaikea sanoa,
oliko joidenkin lasten heikomman motivaation taustalla kokemus epdonnistu-
misesta pelissd vai jokin muu syy.

Kaikkien tutkimusvaiheiden peliversioissa oli pelillisid ominaisuuksia, ku-
ten visuaalisia ja dédnitehosteita, pisteiden tai palkkioiden kerddmistd, joilla on
toisinaan epdilty olevan haitallinen vaikutus lasten kiinnostukseen varsinaista
opeteltavaa aihetta kohtaan (Larsen, 1995; Lieberman & Linn, 1991; Malouf,
1988; Woodward & Rieth, 1997). Aiempien tutkimusten tulokset pelien palkit-
sevien ominaisuuksien vaikutuksista sisdiseen motivaatioon ovat kuitenkin ol-
leet ristiriitaisia. Tédssd tutkimuksessa havaittiin, ettd Ekapeliin siséllytetty pal-
kitsemisjédrjestelmd voi haitata lasten kiinnostusta lukemista kohtaan. Tutki-
muksessa ei kuitenkaan havaittu, ettd pelin palkitsevat ominaisuudet (Eldintar-
ha ja Tehtdvékirja) olisivat haitanneet lasten motivaatiota pelata Ekapelid. Teh-
tavikirja nédytti lisddvan pelaamiseen kdytettyd aikaa ja kotioloissa pelattaessa
myos pelaamiseen keskittymistd. Kumpikin tutkituista palkitsemisjdrjestelmista
sisdlsi sekd autonomiaa edistdvid ominaisuuksia (valintamahdollisuuksia ja
omien tavoitteiden asettamista) ettd opeteltavan aiheen kannalta ulkoisia palk-
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kioita (eldimid ja kolikkoja). On mahdollista, ettd autonomiaa edistdvit ominai-
suudet kompensoivat palkkioiden mahdollisia haittavaikutuksia (McLoyd, 1979;
Patall ym., 2008). Lasten pelaamismotivaatio saattoi kuitenkin olla tyypiltddan
yhtd hyvin ulkoista kuin sisdistd, silld palkitsemisen ollessa kdynnissd motivaa-
tiossa on tyypillisesti piirteitd kummastakin (Deci ym., 1999).

Yhteenkuuluvuuden tunteen tukeminen jdi Ekapelissd vidhdiseksi, koska
peli oli tarkoitettu yksin pelattavaksi. Sisdisen motivaation kannalta yhteenkuu-
luvuuden tarvetta ei ole pidetty kovin keskeisend (Ryan & Deci, 2000) ja tieto-
konepeleissdkin sen on ajateltu vaikuttavan sisdiseen motivaatioon ldhinna mo-
ninpeleissd (Ryan ym., 2006). Kolmannessa tutkimusvaiheessa saatiin kuitenkin
viitteitd siitd, ettd pelaamisympariston tuki voi parantaa lasten motivoitumista
pelaamiseen, mahdollisesti parantuneen yhteenkuuluvuuden tunteen kautta.
Koska tietokone voidaan ndhdd sosiaalisena toimijana (Reeves & Nass, 1996),
myos tietokoneen '"sosiaalisia taitoja" parantavat ominaisuudet voivat lis&ta
vuorovaikutuksen miellyttdvyyttd ja sisdistd motivaatiota (Okonkwo, 2001;
Tung & Deng, 2007). Ensimmadisen tutkimusvaiheen Ekapelissa tdllaista sosiaa-
lisuutta ei juuri ollut. Toisessa tutkimusvaiheessa peliin oli lisédtty lapselle osoi-
tettua puhetta, kuten tervehtiminen ja hyvéstely pelin aloittamisen ja lopettami-
sen yhteydessd. Kolmannen vaiheen peliversioissa puhetta oli vield enemman ja
se tuli sosiaalisen agentin, Sini-pelikaanin, vélittdim&nd. Sini-pelikaanin kautta
lapselle annettiin ohjeita ja positiivista verbaalista palautetta. Pelin sosiaalisten
ominaisuuksien merkitystd lasten motivaatiolle ei tdsséd tutkimuksessa suoraan
tarkasteltu, mutta niilld on saattanut olla oma roolinsa, jota voisi olla hyddyllis-
td tutkia enemman tulevaisuudessa.

5.2 Yksilolliset erot pelaamismotivaatiossa

Tutkimuksessa tarkasteltiin pelin ominaisuuksien ja pelaamisympariston vaiku-
tusten lisdksi my0s sitd, miten tietyt lasten yksilolliset ominaisuudet, eli tyos-
kentelytavat, sukupuoli ja osaamisen ldhtotaso, olivat yhteydessd pelaamismo-
tivaatioon. Ensimmdisessd ja toisessa tutkimusvaiheessa tehtyjen havaintojen
perusteella lapsen heikot tydskentelytavat, eli esimerkiksi tehtdvdd valttdviin
selviytymiskeinoihin turvautuminen haastavissa oppimistilanteissa, nédyttivat
olevan yhteydessd lapsen heikompaan motivoitumiseen Ekapelin pelaamiseen,
mutta tdméd nékyi vain yksittdisten lasten kohdalla. Tutkimuksen kolmannessa
vaiheessa ei havaittu, ettd tyoskentelytavoilla olisi ryhmitasolla ollut yhteytta
lapsen pelaamismotivaatioon. Tdhédn on voinut vaikuttaa se, ettd tyoskentelyta-
poja arvioivat ensimmadisessd ja toisessa tutkimusvaiheessa lastentarhanopetta-
jat ja kolmannessa vaiheessa vanhemmat. Opettajat voivat pystyd arvioimaan
paremmin, millainen toiminta on haitallista lapsen oppimiselle.
Motivationaalisten orientaatioiden mallin mukaan lapsi tekee oppimisti-
lanteessa tulkintoja tehtdvéstd, toisten ihmisten odotuksista ja omasta osaami-
sestaan tilanteessa. Ensimmdisen tutkimusvaiheen tulosten perusteella néyttda
siltd, ettd jotkut lapset voivat haastavissa pelaamistilanteissa turvautua haitalli-
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siin selviytymiskeinoihin, kuten huomion suuntaamiseen pois pelistd. Tendens-
sid turvautua haitallisiin selviytymiskeinoihin voidaan vihentdd oppimisympé-
ristoon tehtdvilla muutoksilla (Olkinuora & Salonen, 1992), joten tulevaisuudes-
sa voisi olla hyddyllista tutkia, voidaanko Ekapeliharjoittelu muokata sellaisek-
si, ettd se tukisi myos motivationaalisesti haavoittuvaisten lasten tehtdvaorien-
taatiota oppimisen aikana.

Tutkimuksen ensimmdisessd vaiheessa esikoulun syksylld ei havaittu sel-
vid sukupuolieroja pelaamiseen motivoitumisessa. Toisessa tutkimusvaiheessa
esikoulun kevéddlld tytot vaikuttivat sen sijaan poikia motivoituneemmilta.
My6s kolmannessa vaiheessa ensimmadiselld luokalla tytot pitivdt Ekapelin pe-
laamista hauskempana kuin pojat. Sukupuolieroja voivat selittdd erot lukemi-
sen arvostamisessa (Eccles ym., 1993, McKenna ym., 1995; Nurmi & Aunola,
2005) sekd pelin ominaisuudet, erityisesti grafiikka ja ddnet. Tyttojd miellyttavat
esimerkiksi eldinhahmot ja vérikkyys, joita Ekapelissd oli mukana, kun taas
poikia miellyttdvédt enemman toiminta, ajoneuvot ja jannitys, joita Ekapelissa ei
esiintynyt kovin paljon (Jakobsdéttir ym., 1994). Liséksi peli kdytti kaikessa pu-
heessa naisen ddntd. Aédni on vahva sukupuolen tunnusmerkki (Reeves & Nass,
1996), joten lapset saattoivat kokea, ettd peli oli sukupuoleltaan nainen ja tytot
luultavasti tunsivat suurempaa yhteenkuuluvuutta pelin kanssa kuin pojat. Ai-
emmin on havaittu lasten suhtautuvan digitaaliseen oppimiseen positiivisem-
min, jos tietokoneen kédyttimén d4nen sukupuoli vastaa heiddn omaa sukupuol-
taan (K. M. Lee, Liao & Ryu, 2007).

Osaamisen ldhtotaso ei ndyttanyt vaikuttavan sithen, miten hyvin lapsi
motivoitui Ekapelin pelaamiseen. Ensimmadisessd tutkimusvaiheessa heikointa
motivaatiota pelaamisen aikana osoittaneet kaksi lasta olivat myos ldhtotasol-
taan heikommasta pddstd, mutta toisaalta myos parasta motivaatiota tutkimuk-
sessa osoittanut lapsi oli ldhtotasoltaan heikko. Toisessa tutkimusvaiheessa ldh-
totaso ja motivoituminen eivit olleet selvésti yhteydessa toisiinsa, mutta 1dhto-
taso ennakoi jossain madrin pelissd etenemisen nopeutta. Kolmannessa tutki-
musvaiheessa lukutaidon ldhtotaso ei ollut yhteydessd motivaation tasoon tai
kehitykseen pelaamisjakson aikana, kun motivaatiota mitattiin lasten omilla
arvioilla pelaamisen hauskuudesta. Aiemmissa tutkimuksissa lasten heikon
osaamistason lukemisessa on havaittu liittyvan heikompaan motivaatioon (Le-
pola ym., 2000; McKenna ym., 1995; Morgan ym., 2008; Poskiparta ym., 2003).
Ekapeli kuitenkin adaptoitui lapsen osaamistasoon ja antoi lapsille pddasiassa
positiivista palautetta, ja ndma tekijdt ovat voineet vaikuttaa myonteisesti lap-
sen mindkasitykseen oppijana ja sitd kautta pelaamiseen motivoitumiseen.

5.3 Tutkimuksen ja menetelmien luotettavuuden arviointia

Tutkimustulosten yleistettdvyyttd rajoittaa ensimmdéisessd ja toisessa tutkimus-
vaiheessa ensinnékin osallistuneiden lasten vidhdisyys ja toiseksi se, etteivit
kaikki osallistuneet lapset vastanneet Ekapelin kohderyhmdd, vaan osalla lap-
sista lukemisvalmiudet olivat niin hyviét, ettei harjoittelu olisi ollut heille valt-
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taméttd tarpeen. Tulosten yleistdmisen sijaan ndiden tutkimusten ensisijaisina
tavoitteina oli pilotoida Ekapelid, kehittdd erilaisia tapoja mitata motivaatiota
sekd tunnistaa pelaamismotivaation kannalta merkityksellisid pelin tai lapsen
ominaisuuksia, joita voitaisiin mychemmin tutkia isommalla osallistujajoukolla.
Kolmannen tutkimusvaiheen tulokset ovat helpommin yleistettdvissd koske-
maan kaikkia Ekapelin kayttdjid, koska otos oli suurempi ja mukaan haettiin
lapsia, jotka olivat vanhempien ja opettajien arvion mukaan Ekapeliharjoittelun
tarpeessa. Osallistujien vanhemmat ja opettajat saattoivat tosin olla keskivertoa
kiinnostuneempia Ekapelistd ja tavallista aktiivisempia tukemaan lapsiaan tai
oppilaitaan, koska he lihtivit mukaan omasta aloitteestaan vastaamalla Ekape-
lin kéyttdjien sdhkopostilistalle lihetettyyn tiedotteeseen. Tamé on voinut hei-
jastua myos osallistujien pelaamismotivaatioon.

Motivaatiota mitattiin jokaisessa tutkimusvaiheessa usealla eri tavalla, jotta
eri tavoin saatuja tuloksia voitaisiin verrata toisiinsa ja arvioida niiden johdon-
mukaisuutta. Itsearviointimenetelmistd eniten kdytettiin hymiomittaria. Tédssd
menetelméssd nousi esiin erityisesti se, ettd lapset ndyttiviat suosivan asteikon
positiivista pddtd. Tamd on havaittu myos aiemmissa tutkimuksissa, joissa on
tutkittu, mitd mieltd lapset ovat tietokonepeleistd (Read & MacFarlane, 2006; Sim,
MacFarlane & Read, 2006). On mahdollista, ettd lapset yksinkertaisesti pitdvat
paljon tietokonepeleistd, mutta lisdksi on mahdollista, ettd lapset haluavat miel-
lyttdd kyselijdd tai ettd heiddn on vaikea eritelld kokemuksiaan hymitmittarin
kaltaisen menetelmén avulla. Kolmannessa tutkimusvaiheessa lapsi kertoi mieli-
piteensd pelaamisen hauskuudesta tietokoneelle aikuisen sijaan, mika ei véltta-
mittd viahentdnyt pyrkimystd antaa kysyjdd miellyttdvdd vastausta. Reevesin ja
Nassin (1996) mukaan ihmiset ovat kohteliaita myos tietokoneita kohtaan, jos
arvio tehddédn samalla koneella kuin milld arvion kohteena olevaa ohjelmaa kay-
tettiin. Kohteliaisuus vihenee, jos arvio tehdédén eri koneella tai jos kysymykset
esitetddn eri ddnelld kuin mitd ohjelmassa kaytettiin. Ekapelissd pelaamisen
hauskuutta koskevat kysymykset esitettiin samalla Sini-pelikaanin ddnelld kuin
mitd muussa pelissd kéytettiin, ja tim&d on voinut lis4td lasten halua miellyttaa
tietokonetta ja antaa positiivisia vastauksia. On siis mahdollista, ettd kaikissa tut-
kimusvaiheissa lasten vastaukset hymiomittarissa antoivat liian positiivisen ku-
van heiddn pelaamismotivaatiostaan. Vastausten positiivisuus oli myods hieman
ristiriidassa sen kanssa, etteivét lapset juuri ilmaisseet myonteisid emootioita pe-
laamisen aikana, eivétkd he kolmannessa tutkimusvaiheessa juuri kadyttineet pe-
lid omasta aloitteestaan. Tallaiset ristiriidat voivat olla merkki ulkoisesta moti-
vaatiosta (Joussemet ym., 2004; Rawsthorne & Elliot, 1999; Ryan ym., 1991), eli
lapsi on voinut olla vastahakoinen pelaamaan, mutta ei ole uskaltanut tunnustaa
sitd aikuiselle tai tietokoneelle.

Tutkimuksessa ilmeni, ettd pelaamismotivaatio on dynaaminen ilmid. Mo-
tivaatiossa ndytti olevan vaihtelua peliviikosta ja pelikerrasta toiseen ja myos
yhden pelikerran sisélld. Tamén vuoksi sen mittaamiseen soveltuvat parhaiten
menetelmit, jotka mahdollistavat usein toistuvat mittaukset. Hymiomittari oli
helppo nayttad lapselle jokaisella pelikerralla, mutta myds muita pelikertakoh-
taisen motivaation selvittimiseen soveltuvia menetelmis tulisi kehittdd. Pelises-
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sion sisdlld tapahtuvaa motivaation vaihtelua tutkittiin ensimmdisesséd tutki-
musvaiheessa systemaattisella havainnoinnilla. Menetelmén ongelmia ovat tyo-
lays ja se, ettd kameran mukanaolo pelaamistilanteessa voi vaikuttaa lapsen
kayttaytymiseen. Taman tutkimuksen mukaan havainnointi soveltui parhaiten
lapsen keskittymisen ja tarkkaavaisuuden arviointiin. Epatarkoituksenmukaista
pelin kdyttod ilmeni vain yksittadisilld lapsilla ja lisdksi sen havainnointi nédytti
olevan jossain médrin vaikeaa. Emootioita lapset ilmaisivat niin vahan, ettei
havainnointi useimpien lasten kohdalla antanut tietoa heiddn tunnetiloistaan.
Lasten tunteet ja ajatukset olisivat voineet tulla paremmin ilmi, jos pelaamisti-
lanteessa olisi ollut enemmén sosiaalista vuorovaikutusta. Lasten on havaittu
ilmaisevan emootioita enemmadn silloin, kun he kiyttivit tietokonetta yhdessa
toisen lapsen kanssa (Shade, 1994). Neuropsykologisia ja fysiologisia menetel-
mid ei kdytetty tdssd tutkimuksessa, mutta myos niiden avulla olisi voinut olla
mahdollista saada tietoa pelikerran sisdllda motivaatiossa tapahtuvista muutok-
sista. Behavioraalista motivaatiota voidaan mitata myos tutkijalle vihemman
tyoldillda menetelmilld, esimerkiksi pyytdmaélld pelaamista ohjannutta aikuista
kertomaan ndkemyksensd lapsen pelaamisinnokkuudesta. Téllainen mittaus ei
vilttamittd sovellu kovin usein toistettavaksi, koska se vaatisi pelaamisen oh-
jaajalta aikaa ja sitoutumista sddnnolliseen lapsen havainnointiin. Téllaiset ha-
vainnot voivat myos olla hyvin subjektiivisia, koska ohjaajalla ei valttamattd ole
késitystd siitd, miten lapset yleensd motivoituvat Ekapelin pelaamiseen.

Pelaamismotivaatiota tutkittaessa olisi tidrked pyrkid erottamaan opetelta-
vaan aiheeseen kohdistuva kiinnostus tietokoneen kayttoon tai pelaamiseen
liittyvastd kiinnostuksesta. Kolmannessa tutkimusvaiheessa lasten opeteltavaan
aiheeseen eli lukemiseen kohdistuvaa kiinnostusta mitattiin hymiomittarin
avulla. Koska hymiomittari oli menetelmédnd puutteellinen, tulevaisuudessa
tulisi kdyttdd myos muita menetelmid lukemiseen kohdistuvan kiinnostuksen
selvittdmiseksi. Tassd tutkimuksessa ei kédytetty yleistd behavioraalista sisdisen
motivaation mittaria, eli vapaa valinta -tilannetta, jolla aiheeseen kohdistuvaa
kiinnostusta voitaisiin tutkia. Kolmannessa tutkimusvaiheessa sen toteuttami-
nen olisi ollut haastavaa, koska tutkimus suoritettiin tietoverkkovailitteisesti.
Ensimmadisessd ja toisessa tutkimusvaiheessa vapaa valinta -tilanteen olisi voi-
nut toteuttaa pelaamisjakson lopuksi.

Tutkimuksessa ei mitattu suoraan lapsen kokemusta autonomiasta tai
kompetenssista, minké& vuoksi ei voida olla varmoja siitd, ettd pelin ominaisuu-
det vaikuttivat motivaatioon juuri autonomian ja kompetenssin tunteiden kaut-
ta. Autonomian ja kompetenssin tukeminen ei vélttamiéttd ole suoraan yhtey-
dessd motivaatioon, vaan sitd vélittdd yksilon kokemus annetusta tuesta (Chen
& Jang, 2010). Autonomian, kompetenssin ja yhteenkuuluvuuden tunteiden
mittaaminen voisi tuoda peliominaisuuksien ja motivaation véliset yhteydet
paremmin esiin ja kertoa, kokevatko lapset pelin siten, kuin on tarkoitettu.

Kolmas tutkimusvaihe suoritettiin Internetin vdlitykselld ja mittausmene-
telmind kéytettiin ohjaajille suunnattujen kyselylomakkeiden liséksi peliin sijoi-
tettuja arviointikenttid. Pelaamiseen lomaan sijoitettujen menetelmien hyvini
puolina on, ettei varsinaisia testaajia tarvita ja tehtdva esitetddn kaikille lapsille
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tdsmalleen samalla tavalla. Haittapuolena on se, ettei lapsi vilttamittd yritd pa-
rastaan, jos lahistolld ei ole aikuista, joka selittdd lapselle tehtdvan tarkeyden.
Heinola, Latvala, Heikkild ja Lyytinen (2010) ovat tutkineet Ekapeli-
ympdristoon siséllytettyjen, lukutaitovalmiuksia mittaavien tehtdvien yhteytta
vastaaviin aikuisen esittdmiin tehtdviin. Tutkimuksen mukaan esikoulun ke-
vddlld tehtyjen Ekapelin arviointikenttien tulokset korreloivat vahvasti (r = .69-
.86) samaan aikaan tehtyjen perinteisten lukutaitotehtdvien tulosten kanssa.
Lisaksi arviointikentdt ennustivat lasten lukutaidon tasoa ensimmdisen luokan
kevéillda vahintdan yhtd hyvin kuin perinteiset menetelmét. Nédin ollen Ekape-
liin sisdllytetyt arviointikentét vaikuttaisivat kédyttokelpoisilta menetelmilts ai-
nakin lasten lukemisvalmiuksien arvioinnissa. Arviointikenttien luotettavuutta
motivaation mittaamisessa tulisi kuitenkin tutkia jatkossa enemman.

Koska tutkimusmenetelmissd oli puutteita ja aiempaa tutkimustietoa ai-
heesta on vahén, luotettavien johtopé&dtosten tekemiseksi on tarkedd tutkia pe-
liominaisuuksien vaikutuksia motivaatioon ja oppimiseen my0s tulevaisuudessa.

5.4 Ekapelin kehittiminen jatkossa

Ekapelin kehitystydssd on kiinnitetty alusta asti eniten huomiota lasten kompe-
tenssin tunteen tukemiseen. Harjoittelun vaikeustaso on pyritty mukauttamaan
lapsen osaamistasoon siten, ettd lapsi vilttyisi epdonnistumiskokemuksilta, jot-
ka voisivat haitata hdnen motivoitumistaan lukemisen opetteluun. Koska Eka-
peli on suunnattu lapsille, joiden lukutaito kehittyy hitaammin kuin ik&tovereil-
la, on tarkedd, ettei Ekapelin pelaaminen vahvista lapsen kasitystd itsestd muita
hitaampana oppijana, joka tekee paljon virheitd. Taméan tutkimuksen tulokset
viittaavat siihen, ettd tdssd asiassa on onnistuttu hyvin, silld virheiden tekemi-
nen Ekapelissd ei ndyttanyt vaikuttavan osallistuneiden lasten motivoitumiseen
eikd lapsen osaamisen ldhtttaso ollut yhteydessad pelaamismotivaatioon. Taméan
tutkimuksen eri tutkimusvaiheiden peliversioissa hyodynnetyt adaptaatiolo-
giikat eivit ole kédytossd Ekapelin tdlld hetkelld saatavilla olevissa peliversioissa.
Ensimmadisen ja toisen tutkimusvaiheen adaptaatiologiikat ja lapsen valittavissa
olevat vaikeustasot on nykyisissd versioissa korvattu kehittyneemmilld ratkai-
suilla (ks. Latvala & Lyytinen, 2011) ja kolmannen tutkimusvaiheen bayesildi-
seen laskentaan perustuva adaptaatiologiikka on vield kehitysasteella. Erot ta-
mén tutkimuksen peliversioiden ja uudempien versioiden adaptaatiologiikoi-
den vililld eivit kuitenkaan ole todennékdisesti niin suuria, ettd niilld olisi mo-
tivaation kannalta merkitystd, ainakaan niin ettd uudemmat ratkaisut tuottaisi-
vat huonompia tuloksia.

Ekapelin kehitystyon haasteena on se, miten lapset saataisiin houkuteltua
pelaamaan pelid saannollisesti ja riittdvan pitkddn taitojen karttumisen kannalta.
Tamin tutkimuksen kolmannessa vaiheessa, jossa tutkijat eivdt huolehtineet
pelaamisen sddnnollisyyden toteutumisesta, kodeissa ja kouluissa pelaamiseen
kdytetty aika jdi kahdeksan viikon tutkimusjakson aikana keskimddrin vahéi-
seksi. Kehitystyon toisena haasteena voidaan pitdd sitd, miten Ekapeli voisi tu-
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kea lasten lukemiskiinnostuksen yleistymistd pelikontekstin ulkopuolelle.
Vaikka asiaa ei tarkasteltu tdssa tutkimuksessa kovin laajasti, kolmannessa tut-
kimusvaiheessa saatiin viitteitd siitd, ettd Ekapelin herédttdmé kiinnostus on ti-
lannesidonnaista eikd se nadytéd kehittyvan pysyvammaksi tai yksilollisemméksi
kiinnostukseksi lukemista kohtaan Hidin ja Renningerin (2006) mallin mukai-
sesti. Motivointikeinot, jotka "pakottavat" lapsen pelaamaan houkuttelevien
palkkioiden kannustamana, eivit todenndkoisesti ole hyvd ldhestymistapa
kiinnostuksen ja motivaation ylldpidon kannalta. Koska Ekapeli opettaa suh-
teellisen yksinkertaista ja mekaanista taitoa (puhutun ja kirjoitetun kielen vilis-
td yhteyttd), oppimista ei voida kokonaan upottaa fantasiakontekstiin Lepperin
ja Malonen (1987) suositusten tapaan, vaan motivoivat ominaisuudet ja harjoit-
telu tulevat aina olemaan jossain méaérin toisistaan erillisid. Tarke&d olisi 16ytaa
tasapaino motivointikeinojen ja opetussiséllon valilld niin, ettei lukemisen har-
joittelusta tule vélttdam&ton paha, joka on pakko suorittaa ennen kuin pédsee
tekemdan pelissd kivempia asioita. Palkkioita parempia tapoja motivoida olisi-
vat todennédkoisesti erilaiset peliin siséllytetyt valintamahdollisuudet, mahdolli-
suus asettaa omia tavoitteita, harjoittelun hyddyllisyyden perustelu lapselle
sekd harjoittelutehtdvien tarjoaminen aiempaa vaihtelevimmissa formaateissa.
Osa ndistd toteutuu Ekapeli-Sujuvuus-pelissd, joka kehitettiin tdimdn tutkimuk-
sen aineistonkeruuvaiheiden jdlkeen. Ekapeli-Sujuvuus-pelissd lapsi seikkailee
pelihahmonsa kanssa erilaisissa fantasiamaailmoissa, joissa hdn pddsee eteen-
pdin tekemilld erityyppisid lukemisen sujuvuutta harjoittavia tehtdvid. Tehta-
vistd lapsi saa kolikkoja sen perusteella, miten hyvin hidn suoriutuu, ja kolikoilla
lapsi voi ostaa tavaroita ja vaatteita pelihahmolleen. Peli tarjoaa selvasti aiem-
pia versioita enemmaén tavoitteita lapselle ja lapsi voi asettaa sellaisia my®os it-
selleen, ja liséksi peli siséltdd mahdollisuuksia tehdd valintoja, jotka eivét vaiku-
ta pelin opetussisdltoon. Tulevaisuudessa olisi tdrked tutkia, miten hyvin Eka-
peli-Sujuvuus ylldpitdd pelaamismotivaatiota ja auttaa lapsen lukemiskiinnos-
tusta kehittymaan.

Pelaamista ohjaavan aikuisen antamalla tuella on luultavasti suuri vaiku-
tus siihen, miten hyvin lapsi motivoituu pelaamiseen. Ekapelid kayttdvien van-
hempien, opettajien ja muiden sitd kdyttdvien ammattilaisten tulisi tdméan
vuoksi saada aiempaa enemmin tukea pelaamisen jédrjestimiseen ja ohjaami-
seen. Ohjaajalle voitaisiin antaa ohjeita siithen, miten hén voi toiminnallaan tu-
kea lapsen itseohjautuvuutta ja sisdistd motivaatiota. Ohjaajaa voitaisiin myos
kehottaa opettamaan lapselle strategioita, joiden avulla tdma itse voi opetella
ylldpitimddn motivaatiotaan silloin, kun pelaaminen tuntuu ikdvystyttavalta
(Rohrkemper & Corno, 1999). Téllaisia strategioita voivat olla esimerkiksi hai-
ritsevien tekijoiden poistaminen oppimisymparistostd (esim. television sulke-
minen harjoittelun ajaksi), tavoitteiden asettaminen (esim. pelataan joka pdiva
10 minuuttia) (Dornyei, 2000) tai tehtdvan vaihtelevuuden lisddminen (esim.
kayttamalld pelid valilld hiirelld ja vililld touchpadilla) (Jang, 2008). Ekapeliin
voitaisiin myos sisdllyttdd yhdessd aikuisen tai toisen lapsen kanssa tehtdvid
harjoituksia. My6s pelin sopivuuteen eri sukupuolille tulisi kiinnittdd aiempaa
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enemmin huomiota, esimerkiksi kayttamalld sekd tyttoihin ettd poikiin vetoa-
vaa grafiikkaa ja puheessa sekd naisten ettd miesten dénié.

Kaikkiaan tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, ettd pelaamismotivaatio
syntyy pelin ominaisuuksien, pelaajan yksiltllisten piirteiden ja pelaamisympa-
riston vilisessd vuorovaikutuksessa. Myos vaikeasti ennustettavat tilanteeseen
liittyvat tekijdt voivat aiheuttaa muutoksia motivaatiossa. Tdméd on haaste pelin
kehitystyolle, koska se tarkoittaa, ettei ole mahdollista tehda sellaista pelid, joka
motivoisi kaikkia lapsia samalla tavalla kaikissa tilanteissa. Lahimmaksi tdssd
ehkd paastdisiin, jos pelid voitaisiin raataloida yksilollisesti helposti ja jousta-
vasti niin, ettd lapsi itse tai hdnen pelaamisen ohjaajansa voisivat madrittdad pe-
lin ominaisuudet lapsen senhetkisten tarpeiden mukaisiksi. Ekapelin kéyttdmi-
nen mobiililaitteella voisi myos tuoda lisdd joustavuutta pelin kdyttoon, kun
lapsi voisi entistd vapaammin pdittdd missd ja milloin ryhtyy harjoittelemaan.



142

SUMMARY

The motivational appeal of a digital learning game. Observations of children
using Graphogame

This study investigated the motivational appeal of Graphogame (‘Ekapeli’ in
Finnish) - a digital learning game developed at the University of Jyvaskyld to
support children’s reading acquisition. The game is currently widely used at
schools and homes around Finland. While several studies have found evidence
of positive learning effects from Graphogame, there is little systematic
information about its motivational appeal. The purpose of this thesis was to
evaluate children’s motivation to use Graphogame, and to identify some of the
personal and contextual factors that affect children’s engagement in digital
game-based learning.

The thesis consists of three studies. The first and second were pilot studies
in which the main purpose was to evaluate different methods of measuring
children’s motivation to play Graphogame and to identify some of the factors
that are important for children’s motivation in this type of learning. In the third,
larger study, the effects of two game features as well as the gaming
environment on children’s motivation and engagement in playing Graphogame
were studied in a quasi-experimental setting, with first- and second-graders (N
= 250) using the game at home and school under the supervision of parents and
teachers. All study participants were nonreaders but not necessarily at risk for
developing reading difficulties.

In the first study, 6-year-olds (N = 8) used Graphogame at a daycare
center for three months about four times a week, supervised by researchers. The
main interest, apart from evaluating the motivational appeal of the game, was
to determine how children responded to error-making during Graphogame
learning. All game sessions were recorded with a DVD camcorder. From the
recordings, situations in which children made the same error repeatedly were
edited into one-minute video samples. One-minute samples of the gaming
taken immediately before and after the error-making, and typical and errorless
gaming were also edited to enable comparison. The children’s engagement
during these situations was evaluated by observing the level of on-task
behavior, positive affect, and the appropriateness of game use. According to the
observations, there was almost no situational variation in the gaming
engagement of four children. The four other children typically showed less on-
task behavior and/or more negative affect and/or more off-task game use
during the error situations than in other gaming situations. Once the error
situation was over, their responses became more positive, which suggests that
the adaptation system of the game may have helped them to overcome the
negative emotional and cognitive effects of error-making. The children’s self-
reported motivation was generally high during the three-month gaming period.
There was some temporal variation in the ratings of four children. This
variation seemed to be at least partially related to changes in the learning



143

context, such as the introduction of a new game in week 9 of the gaming period,
which seemed to improve children’s motivation.

The second study was a continuation of the first and was conducted at the
same daycare center a few months later. A new version of Graphogame was
introduced to the children. The main purposes were to find out whether the
new features of the game increased its motivational appeal, how the children
responded to the feedback given by the game, and whether their gaming
motivation and progress in the game were related to each other. The game had
a new feedback system that indicated how well the player had done at the end
of each game level, and if the player could move on to the next level. In
addition, the game had a reward system called ‘the zoo’. After completing a
level, the player got to choose one of the animal characters displayed on the
screen and find a place for it in a virtual zoo. The children (N = 10) played the
new version of Graphogame for four weeks under the supervision of
researchers. Six of the children had participated in the first study as well.

All game sessions were recorded with a DVD camcorder. The video
material was later used in the evaluation of the children’s emotional responses
to the new feedback system. The children’s responses as they saw the feedback
on the game screen were observed and coded as positive, negative or neutral.
According to the results, the most common response was neutral. Negative
responses were rare and they only occurred when the feedback was negative,
i.e. when the child did not do well enough to proceed to the next game level.
One of the children gave negative responses in 40 % of these failure situations.
Similar to the first study, the children’s self-reported motivation was high, but
there was temporal variation in some children’s ratings. The boys in particular
gave more negative ratings in the second half of the gaming period. In the
interview, when asked what things they liked most in the game, four of the ten
children mentioned the zoo. Of the six children who had played Graphogame
in both studies, three said the new game was more fun than the old one because
of the zoo. Otherwise little difference in the motivational appeal between the
two game versions was observed. The children’s motivation and progress in the
game seemed to be related - the children whose self-reported motivation was
high advanced further in the game and needed fewer attempts to pass a level
than those who gave more negative ratings.

In the third study, the effects of two game features (the level of difficulty
and the presence of a reward system) and the gaming environment (home or
school) on the children’s motivation to play Graphogame were studied in a
quasi-experimental setting. The participants were recruited by sending a notice
of the study to the electronic mailing list of Graphogame users. The study was
conducted online so that all the data collected were saved on the Graphogame
server, where it was accessed by the researchers. The participants (N = 250)
were mostly first-graders and their mean age was 7 years, 4 months at the
beginning of the study. Playing the game took place either at home or at school,
and was supervised by a parent or teacher. The gaming period lasted eight
weeks.
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At the beginning of the study, each parent and teacher were randomly
assigned to one of four groups, each of which was given a different version of
Graphogame. The versions were: (a) a challenging game with a reward system,
(b) a challenging game without a reward system, (c) an easy game with a
reward system, (d) an easy game without a reward system. The level of
challenge was determined by a new Bayesian adaptation system. Two different
adaptation logics were used - one that emphasized learning new content,
resulting in a more challenging game, and another that emphasized making
correct responses, resulting in an easier game. If the reward system was
included in the game, the player received a virtual coin after finishing a game
level. After collecting five coins the player gained access to the “Exercise book’,
in which the player was able to buy a round of one of the several reward games
with the coins. The reward games taught reading skills, much like in the basic
game, but using different task and presentation formats. Therefore the reward
system not only rewarded the child for playing the game, but also brought
more choice and variety to the game.

The children’s motivation to play the game was measured by an in-game
self-report survey (Smileyometer, see Read & MacFarlane, 2006) that was
presented at the end of each play session. Their interest in reading activities was
also measured by the in-game Smileyometer in the beginning and end of the
eight-week gaming period. In addition to this, adults who supervised the
children’s gaming were sent an online questionnaire after the gaming period.
The questionnaire included items regarding the children’s motivation to play
the game and level of concentration during playing. The time spent playing the
game was recorded in the game logs. The children’s reading skill level was
measured by in-game assessment tasks at the beginning and end of the gaming
period. The background information on the child, such as her or his earlier
experience with Graphogame, was collected by questionnaires sent to parents at
the beginning of the study. At the end of the study parents were asked to fill
out a survey on the children’s coping strategies when working on difficult
homework.

The statistical analysis of the children’s answers to the in-game survey
was conducted with Mplus Version 6 (Muthén & Muthén, 1998-2007). The
results revealed considerable individual differences in both the level and
temporal development of the self-reported motivation during the eight-week
gaming period. To determine what kinds of factors would explain these
differences, three two-level models were built with the following predictors:
difficulty level, reward system, context of gaming (home or school), the child’s
experience with Graphogame, interest in reading activities, gender, level of
reading skill at the beginning of the study, coping strategies, and the number of
gaming sessions. Each model suggested that the children’s interest in reading
activities at the beginning of the study was related to a higher level of gaming
motivation. All the models also suggested that a lack of prior experience with
Graphogame was related to higher gaming motivation. One of the three models
suggested that girls and those who played the game at school had higher
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gaming motivation than boys and those who played the game at home.
Moreover, according to one of the models, children playing the easy versions of
the game had higher motivation than the children playing the difficult versions.
The temporal development of gaming motivation during the gaming period
could not be predicted by any of the variables in the models. It is possible that
situational factors that vary from session to session are better predictors of the
temporal development of motivation than the static factors used in the models.

To examine the effects on the other motivational variables of the difficulty
level, the reward system and the gaming environment, three-way analyses of
variances were conducted. According to the analyses, the reward system
increased the time the children spent playing the game. The reward system also
improved their concentration, but only when the game playing took place at
home. However, the reward system seemed to decrease the children’s self-
reported interest in reading activities. The difficulty level had less influence on
their motivation, but the children playing at school concentrated better during
the gaming when it was challenging than when it was easy. The children
playing the game at school had higher motivation than those playing at home
by all measures - self-reported gaming motivation (according to one of the
models), the supervisor’s evaluation of the child’s motivation and concentration,
the time spent playing the game, and the regularity of game sessions.

The children’s self-reported and supervisor-reported motivation levels
were generally high, and their concentration was considered better during
Graphogame learning than other learning situations. Despite this, only about
25 % of the participants used the game regularly and the mean time spent
playing the game was low, about 73 minutes over eight weeks, excluding the
time spent with reward games and assessment tasks. Parents and teachers often
initiated the gaming sessions - only about 4 % of the children typically started
to play the game on their own. The game features and the gaming environment
did not have an effect on children’s learning, possibly due to the low average
playing time.

In conclusion, the adaptation techniques used in Graphogame seemed to
work well, on the basis of the observation that making errors and the difficulty
level of the game seemed to have only a minimal effect on gaming motivation.
Although errors and negative feedback momentarily frustrated some of the
children in the first and second studies, this may have been caused by other
problems in the game design, such as the way in which the learning content
was presented in these game versions. Graphogame was not very successful at
engaging children in regular game-play in the third study. The reward system
increased the time the children spent playing the game, but it was also related
to a decrease in self-reported reading interest, which may suggest that the
children were extrinsically motivated. Extrinsically motivated children may
enjoy playing the game but show no interest in similar learning activities
outside the game context, which in the long run would not be beneficial to
learning. Therefore Graphogame’s ability to maintain children’s regular game-
play and interest in reading activities needs to be developed further. Generally
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the results suggest that the children’s motivation to play digital learning games
is a product of the interaction between game features, a player’s personal
characteristics and the gaming environment. Unpredictable situational factors
may also cause fluctuations in the level of motivation. This means that it is
likely impossible to design a game that would appeal to all children in all
situations. Better results may be achieved if the children, by themselves or with
the assistance of an adult, could modify some features of the game to match
their preferences of the moment.
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Nikk1, Mara-Lisa, Suomalaisen koulutusjarjes-
telman kielikoulutus ja sen relevanssi. Osa II. -
Foreign language education in the Finnish
educational system and its relevance. Part 2.
204 p. Summary 5 p. 1992.

Nikk1, Mapga-Lusa, The implementation of the
Finnish national plan for foreign language
teaching. - Valtakunnallisen kielenopetuksen
yleissuunnitelman toimeenpano. 52 p.
Yhteenveto 2 p. 1992.

VaskiLamrl, TuuLa, Vaihtoehtoinen terveyden-
huolto hyvinvointivaltion terveysmarkki-
noilla. - Alternative medicine on the health
market of welfare state. 120 p. Summary 8 p.
1992.

Laakso, Kirsti, Kouluvaikeuksien ennustami-
nen. Kéyttdytymishairiot ja kielelliset vaikeu-
det peruskoulun alku- ja padttovaiheessa. -
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Prediction of difficulties in school. 145 p.
Summary 4 p. 1992.

SUUTARINEN, SAKARI, Herbartilainen pedagogi-
nen uudistus Suomen kansakoulussa vuosisa-
dan alussa (1900-1935). - Die Herbart’sche
péddagogische Reform in den finnischen
Volksschulen zu Beginn dieses Jahrhunderts
(1900-1935). 273 p. Zusammenfassung 5 S. 1992.
ArrroLa, Tario, Uuden opiskelijatyypin synty.
Opiskelijoiden eldménvaiheet ja tieteenala-
spesifien habitusten muovautuminen 1980-
luvun yliopistossa. - Origins of the new student
type. 162 p. Summary 4 p.1992

KorHoNeN, Pexka, The origin of the idea of the
Pacific free trade area. - Tyynenmeren vapaa-
kauppa-alueen idean muotoutuminen. -
Taiheiyoo jiyuu booeki chi-iki koosoo no seisei.
220 p. Yhteenveto 3 p. Yooyaku 2 p. 1992.
KERANEN, JYRKI, Avohoitoon ja sairaalahoitoon
valikoituminen perhekeskeisessa psykiatrises-
sa hoitojarjestelméassa. - The choice between
outpatient and inpatient treatment in a family
centred psychiatric treatment system. 194 p.
Summary 6 p. 1992.

WAHLSTROM, JARL, Merkitysten muodostuminen
jamuuttuminen perheterapeuttisessa keskus-
telussa. Diskurssianalyyttinen tutkimus. -
Semantic change in family therapy. 195 p.
Summary 5 p. 1992.

RaneeM, KoLawoLE, Problems of social security
and development in a developing country. A
study of the indigenous systems and the
colonial influence on the conventional
schemes in Nigeria. - Sosiaaliturvan ja kehi-
tyksen ongelmia kehitysmaassa. 272 p.
Yhteenveto 3 p. 1993.

LaINE, Tivo, Aistisuus, kehollisuus ja dialo-
gisuus. Ludwig Feuerbachin filosofian lahto-
kohtia ja niiden kehitysndkymia 1900-luvun
antropologisesti suuntautuneessa fenomeno-
logiassa. - Sensuousnes, bodiliness and
dialogue. Basic principles in Ludwig Feuer-
bach'’s philosophy and their development in
the anthropologically oriented phenom-
enology of the 1900’s. 151 p. Zusammen-
fassung 5 S. 1993.

PENTTONEN, MARKKU, Classically conditioned
lateralized head movements and bilaterally
recorded cingulate cortex responses in cats. -
Klassisesti ehdollistetut sivuttaiset paanliik-
keetja molemminpuoliset aivojen pihtipoimun
vasteet kissalla. 74 p. Yhteenveto 3 p. 1993.
Koro, Jukka, Aikuinen oman oppimisensa
ohjaajana. Itseohjautuvuus, sen kehittyminen
ja yhteys opetustuloksiin kasvatustieteen
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-
kokeilussa. - Adults as managers of their own
learning. Self-directiveness, its development
and connection with the gognitive learning
results of an experiment on distance education
for the teaching of educational science. 238 p.
Summary 7 p. 1993.

LAIHIALA-KANKAINEN, SIRKKA, Formaalinen ja
funktionaalinen traditio kieltenopetuksessa.

100

101

102

103

104

105

106

107

108

109

110

111

112

Kieltenopetuksen oppihistoriallinen tausta
antiikista valistukseen. - Formal and
functional traditions in language teaching.
The theory -historical background of language
teaching from the classical period to the age of
reason. 288 p. Summary 6 p. 1993.

MAKINEN, TERTTU, Yksilon varhaiskehitys
koulunkédynnin perustana. - Early
development as a foundation for school
achievement. 273 p. Summary 16 p. 1993.
KotkAvIRTA, Juss, Practical philosophy and
modernity. A study on the formation of
Hegel’s thought. - Kdytannéllinen filosofia ja
modernisuus. Tutkielma Hegelin ajattelun
muotoutumisesta. 238 p. Zusammenfassung
3S. Yhteenveto 3 p. 1993.

E1sENHARDT, PETER L., PALONEN, KARI, SUBRA,
LEENA, ZIMMERMANN RAINER E.(Eds.), Modern
concepts of existentialism. Essays on Sartrean
problems in philosophy, political theory and
aesthetics. 168 p. Tiivistelma 2 p. 1993.
KERANEN, MARJA, Modern political science and
gender. A debate between the deaf and the
mute. - Moderni valtio-oppi ja nainen.
Mykkien ja kuurojen valinen keskustelu.

252 p. Tiivistelma 4 p. 1993.

MaTIKAINEN, TuULA, Ty6taitojenkehittyminen
erityisammattikouluvaiheen aikana. -
Development of working skills in special
vocational school. 205 p. Summary 4 p. 1994.
PHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairastumi-
nen skitsofreeniseen hiirioon. Perheterapeut-
tinen tarkastelutapa. - The onset of
schizophrenic disorder at young age. Family
therapeutic study. 174 p. Summary 5 p. 1994.
KuusINeN, Kirsti-Lisa, Psyykkinen itseséétely
itsehoidon perustana. Itsehoito I-tyypin
diabetesta sairastavilla aikuisilla. - Self-care
based on self-regulation. Self-care in adult
type I diabetics. 260 p. Summary 17 p. 1994.
MENGISTU, LEGESSE GEBRESELLASSIE,
Psychological classification of students with
and without handicaps. A tests of Holland’s
theory in Ethiopia. 209 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU (ED.), Family in focus. New
perspectives on early childhood special
education. 158 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU, Parents’” causal attributions
and adjustment to their child’s disability. -
Vanhempien syytulkinnat ja sopeutuminen
lapsensa vammaisuuteen. 104 p. Tiivistelméa
1p.1994.

MartHies, AiLa-LEENA, Epévirallisen sektorin ja
hyvinvointivaltion suhteiden modernisoitu-
minen. - The informal sector and the welfare
state. Contemporary relationships. 63 p.
Summary 12 p. 1994.

ArrtoLa, HELENA, Tutkimustyon ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisess jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

LiNDEN, MIRjA, Muuttuva syovan kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaisten tul-
kintoja. - The changing image and experience



JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

113

114
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120

121

122

123

124

of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.
VALIMAA, Jussl, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurindkokulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

Karrio, Katevy, Yhteisollisyys kasvatuksessa.
yhteistkasvatuksen teoreettinen analyysija
kéaytantoon soveltaminen. - The community as
an educator. Theoretical analysis and practice
of community education. 250 p. Summary 3 p.
1995.

HANNIKAINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi ja
lapsesta ladkariksi. Roolileikkiin siirtymisen
tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian ndkokulmasta. 73 p.
Summary 6 p.1995.

IkoNEN, Ova. Adaptiivinen opetus. Oppimis-
tutkimus harjaantumiskoulun opetussuunni-
telma- ja seurantajérjestelman kehittamisen
tukena. - The adaptive teaching. 90 p.
Summary 5 p. 1995.

Suutama, TiMo, Coping with life events in old
age. - Elam&dn muutos- ja ongelmatilanteiden
kasittely idkkailld ihmisilla. 110 p. Yhteenveto
3 p. 1995.

DerseH, TiBEBU BOGALE, Meanings Attached to
Disability, Attitudes towards Disabled People,
and Attitudes towards Integration. 150 p.
1995.

SAHLBERG, Pasl, Kuka auttaisi opettajaa. Post-
moderni ngkokulma opetuksen muu-tokseen
yhden kehittamisprojektin valossa. - Who
would help a teacher. A post-modern
perspective on change in teaching in light of

a school improvement project. 255 p. Summary
4 p. 199.

UniNk1, ArLo, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Tyottdmien
tyontekijoiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti kaytetyilla
Zulligerin testilld. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.
ANTIKAINEN, Risto, Clinical course, outcome
and follow-up of inpatients with borderline
level disorders. - Rajatilapotilaiden osasto-
hoidon tuloksellisuus kolmen vuoden
seurantatutkimuksessa Kys:n psykiatrian
klinikassa. 102 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
RuusuvirTa, Tivo, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuulodarsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto 2
p. 1996.

Visti, ANNALISA, Tyoyhteison ja tyon tuotta-
vuuden kehitys organisaation transformaa-
tiossa. - Dovelopment of the work communi-ty
and changes in the productivity of work
during an organizational transformation
process. 201 p. Summary 12 p. 1996.

SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
herétevasteet muutoksiin kuulodrsykesar-

125

126

127

128

129

130

131

132

133

134

jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

LammvinMAKl, Tuna, Efficasy of a multi-faceted
treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhmékuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja sithen vaikuttavia tekij6itd. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

LUTTINEN, JAANA, Fragmentoituva kulttuuripoli-
tiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan tulkinta-
kehykset Yld-Savossa. - Fragmenting-cultural
policy. The interpretative frames of local
cultural politics in Yl4-Savo. 178 p. Summary
9 p.1997.

MARTTUNEN, MIIKa, Studying argumentation in
higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sahko-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.
JaakkoLa, HANNA, Kielitieto kielitaitoon pyritta-
essd. Vieraiden kielten opettajien kasityksia
kieliopin oppimisesta ja opetta-misesta. -
Language knowledge and language ability.
Teachers” conceptions of the role of grammar
in foreign language learning and teaching.
227 p. Summary 7 p. 1997.

SuBRA, LEENA, A portrait of the political agent
in Jean-Paul Sartre. Views on playing, acting,
temporality and subjectivity. - Poliittisen
toimijan muotokuva Jean-Paul Sartrella.
Nékymid pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

Haarakancas, Kauko, Hoitokokouksen dénet.
Dialoginen analyysi perhekeskeisen psykiatri-
sen hoitoprosessin hoitokokous-keskusteluis-
ta tyéryhman toiminnan ndakokulmasta. - The
voices in treatment meeting. A dialogical
analysis of the treatment meeting
conversations in family-centred psychiatric
treatment process in regard to the team
activity. 136 p. Summary 8 p. 1997.
MatiNHEIKKI-KOkKO, Kalja, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement in
Finland. - Kulttuurienvélisen tyon haasteet.
Periaatteet ja kdytanté maahanmuuttajien
hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa. 130 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

Krviniewmr, Kari, Opettajuuden oppimisesta
harjoittelun harhautuksiin. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja sen
ohjauksesta luokanopettajakoulutuksessa. -
From the learning of teacherhood to the
fabrications of practice. Adult students” ex-
periences of teaching practice and its super-
vision in class teacher education. 267 p.
Summary 8 p. 1997.

KantoLa, Jouko, Cygnaeuksen jaljilld késityon-
opetuksesta teknologiseen kasvatukseen. - In
the footsteps of Cygnaeus. From handicraft
teaching to technological education. 211 p.
Summary 7 p. 1997.

KAARTINEN, Jukka, Nocturnal body movements
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and sleep quality. - Yolliset kehon liikkeet ja
unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p. 1997.
MusToNEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediavékivalta ja sen yleiso. 44 p.
(131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.

PERTTULA, JuHA, The experienced life-fabrics of
young men. - Nuorten miesten koettu
elamankudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
TikkaNEN, TARJA, Learning and education of

older workers. Lifelong learning at the margin.

- Ikdantyvan tyovaeston oppiminen ja koulu-
tus. Elinikédisen oppimisen marginaalissa.

83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.

LEINONEN, MARKKU, Johannes Gezelius van-
hempi luonnonmukaisen pedagogiikan
soveltajana. Comeniuslainen tulkinta. -
Johannes Gezelius the elder as implementer of

natural padagogy. A Comenian interpretation.

237 p. Summary 7 p. 1998.

KatLio, EEva, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittdiminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

NiemI-VAKEVAINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elaménpolitiikka. Kouluttautuminen yksilol-
listymisen ja yhteisollisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.
Parikka, MatT1, Teknologiakompetenssi.
Teknologiakasvatuksen uudistamishaasteita
peruskoulussa ja lukiossa. - Technological
competence. Challenges of reforming techno-
logy education in the Finnish comprehensive
and upper secondary school. 207 p. Summary
13 p. 1998.

TA OPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omistettu
juhlakirja. 207 p. Tiivistelma - Abstract 14 p.
1998.

YLONEN, HiLkka, Taikahattu ja hopeakengit -
sadun maailmaa. Lapsi pédivakodissa sadun
kuulijana, nékijana ja kokijana. - The world of
the colden cap and silver shoes. How kinder
garten children listen to, view, and experience
fairy tales. 189 p. Summary 8 p. 1998.
MorLANEN, PEnTTl, Opettajan toiminnan perus-
teiden tulkinta ja tulkinnan totuudellisuuden
arviointi. - Interpreting reasons for teachers’
action and the verifying the interpretations.
226 p. Summary 3p. 1998.

Vaurio, LEENA, Lexical inferencing in reading
in english on the secondary level. - Sana-
pédttely englanninkielisté tekstiad luettaessa
lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
ETELAPELTO, ANNELI, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojarjestel-
mien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

PIRHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion for
multimodal user-interfaces. - Kasitteistd luo
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157

ndkokulman kayttoliittym&analyysiin. 141 p.
Yhteenveto 3 p. 1998.

RONKA, ANNA, The accumulation of problems of
social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme viylda. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

NAUKKARINEN, Amvo, Tasapainoilua kurinalai-
suuden ja tarkoituksenmukaisuuden vililla.
Oppilaiden ei-toivottuun kiyttaytymiseen
liittyvan ongelmanratkaisun kehittiminen
yhden peruskoulun yldasteen tarkastelun
pohjalta. - Balancing rigor and relevance.
Developing problem-solving associated with
students’ challenging behavior in the light of a
study of an upper comprehensive school.

296 p. Summary 5 p. 1999.

HorMma, JuHa, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen ldhestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p. 1999.
LEepPANEN, Paavo H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia. -
Aivovasteet ddni- ja puhedrsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvédn dysleksiaan ja vauvoilla ilman tatd
riskid. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.
SuoMALA, JYRKI, Students” problem solving

in the LEGO/Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisymparistossa. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

HutTuNeN, Rauno, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.
Karexivy, LEeNa, Ehka en kokeilisikaan, jos ...
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja paihteidenkéytosta ja niihin liittyvasta
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe I wouldn’t even experimentif .... A
study on youth smoking and use of intoxi-
cants in Ylivieska and related health educat-
ion in 1989-1998. 256 p. Summary 4 p. 1999.
Laakso, MARJA-LEENA, Prelinguistic skills and
early interactional context as predictors of
children’s language development. - Esi-
kielellinen kommunikaatio ja sen vuorovaiku-
tuksellinen konteksti lapsen kielen kehityksen
ennustajana. 127 p. Yhteenveto 2 p. 1999.
MAauNo, SAjA, Job insecurity as a psycho-social
job stressor in the context of the work-family
interface. - Tyon epavarmuus tyon psyko-
sosiaalisena stressitekijana tyon ja perheen
vuorovaikutuksen kontekstissa. 59 p. (147 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

MAEeNsivu Kirstl, Opettaja méérittelijang,
oppilas maariteltdvana. Sanallisen oppilaan
arvioinnin sisallon analyysi. - The teacher as
a determiner - the pupil to be determined -
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content analysis of the written school reports.
215 p. Summary 5 p. 1999.

FELDT, TARU, Sense of coherence. Structure,
stability and health promoting role in working
life. - Koherenssin rakenne, pysyvyys ja
terveyttd edistdva merkitys tyoelaméssa. 60 p.
(150 p.) Yhteenveto 5 p. 2000.

MAnTY, TARjA, Ammatillisista erityisoppilaitok-
sista eldmédn. - Life after vocational special
education. 235 p. Summary 3 p. 2000.

SARrJA, ANNELL Dialogioppiminen pienryhmas-
sé. Opettajaksi opiskelevien harjoitteluproses-
si terveydenhuollon opettajankoulutuksessa. -
Dialogic learning in a small group. The
process of student teachers” teaching practice
during health care education. 165 p. Summary
7 p. 2000.

JARVINEN, ANITTA, Taitajat idnikuiset. - Kotkan
ammattilukiosta valmiuksia elamaan, tycela-
maéan ja jatko-opintoihin. - Age-old
craftmasters -Kotka vocational senior
secondary school - giving skills for life, work
and further studies. 224 p. Summary 2 p. 2000.
Kontio, MARja-Liisa, Laitoksessa asuvan
kehitysvammaisen vanhuksen haastava
kayttdytyminen ja hoitajan kdyttamia vaiku-
tuskeinoja. - Challenging behaviour of
institutionalized mentally retarded elderly
people and measures taken by nurses to
control it. 175 p. Summary 3 p. 2000.
KILPELAINEN, ARrJA, Naiset paikkaansa etsimés-
séd. Aikuiskoulutus naisen elamankulun
rakentajana. - Adult education as determinant
of woman'’s life-course. 155 p. Summary 6 p.
2000.

RuTesuo, ANNIKKI, A preterm child grows.
Focus on speech and language during the
first two years. - Keskonen kasvaa: puheen

ja kielen kehitys kahtena ensimmadisena elin-
vuotena. 119 p. Tiivistelmé 2 p. 2000.
TAURIAINEN, LEENA, Kohti yhteistd laatua. -
Henkilokunnan, vanhempien ja lasten laatu-
kasitykset paiviakodin integroidussa erityis-
ryhmdssa. - Towards common quality: staff’s,
parents” and children’s conseptions of quality
in an integration group at a daycare center.
256 p. Summary 6 p. 2000.

Raupaskoski, LEENA, Ammattikorkeakoulun
toimintaperustaa etsiméassa. Toimilupahake-
musten sisdllonanalyyttinen tarkastelu. - In
search for the founding principles of the
Finnishpolytechnic institutes. A content
analysis of the licence applications. 193 p.
Summary 4 p. 2000.

TAKKINEN, SANNA, Meaning in life and its
relation to functioning in old age. - Eliman
tarkoituksellisuus ja sen yhteydet toiminta-
kykyyn vanhuudessa. 51 p. (130 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.

LAuNONEN, LEgvl, Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissa
1860-luvulta 1990-luvulle. - Ethical thinking
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in Finnish school’s pedagogical texts from the
1860s to the 1990s. 366 p. Summary 3 p. 2000.
KuoreLaHTI, MATTI, Sopeutumattomien luokka-
muotoisen erityisopetuksen tuloksellisuus. -
The educational outcomes of special classes
for emotionally/ behaviorally disordered
children and youth.176 p. Summary 2p.
2000.

KurunmMmAKy, Jusst, Representation, nation and
time. The political rhetoric of the 1866
parliamentary reform in Sweden. - Edustus,
kansakunta ja aika. Poliittinen retoriikka
Ruotsin vuoden 1866 valtiopdivireformissa.
253 p. Tiivistelmé 4 p. 2000.

RasINEN, Akl, Developing technology
education. In search of curriculum elements
for Finnish general education schools. 158 p.
Yhteenveto 2 p. 2000.

SunDHOLM, LARs, Itseohjautuvuus organisaatio-
muutoksessa. - Self-determination in
organisational change. 180 p. Summary 15 p.
2000.

AHONNISKA-ASSA, JaaNA, Analyzing change in
repeated neuropsychological assessment. 68
p- (124 p.) Yhteenveto 2 p. 2000.

HoFrREN, Jarl, Demokraattinen eetos - rajoista
mahdollisuuksiin. - The democratic ethos.
From limits to possibilities? 217 p. Summary
2 p. 2000.

HexxiNen, Hannu L. T., Toimintatutkimus,
tarinatja opettajaksi tulemisen taito.
Narratiivisen identiteettitydn kehittiminen
opettajankoulutuksessa toimintatutkimuksen
avulla. - Action research, narratives and the
art of becoming a teacher. Developing
narrative identity work in teacher education
through action research. 237 p. Summary 4 p.
2001.

VUORENMAA, MARITTA, Ikkunoita arvioin- nin
tuolle puolen. Uusia avauksia suoma-
laiseen koulutusta koskevaan evaluaatio-
keskusteluun. - Views across assessment:
New openings into the evaluation

discussion on Finnish education. 266 p.
Summary 4 p. 2001.

LirmaNEN, Tario, The struggle over risk. The
spatial, temporal, and cultural dimensions of
protest against nuclear technology. - Kamp-
pailu riskistd. Ydinteknologian vastaisen
protestin tilalliset, ajalliset ja kulttuuriset
ulottuvuudet. 72 p. (153 p.) Yhteenveto 9 p.
2001.

AuNoLa, Kaisa, Children’s and adolescents”
achievement strategies, school adjustment,
and family environment. - Lasten ja nuorten
suoritusstrategiat koulu- ja perheympéristois-
sd. 51 p. (153 p.) Yhteenveto 2 p. 2001.
OksaNEN, ELINA , Arvioinnin kehittiminen
erityisopetuksessa. Diagnosoinnista oppimi-
sen ohjaukseen laadullisena tapaustutkimuk-
sena. - Developing assessment practices in
special education. From a static approach to
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dynamic approach applying qualitative case.
182 p. Summary 5 p. 2001.

VurraLa, Kaisu, “Kylld se tommosellaki lapsel-
la on kovempi urakka”. Siki6aikana alkoholil-
le altistuneiden huostaanotettujen lasten
elaméntilanne, riskiprosessit ja suojaavat
prosessit. - “It’s harder for that kind of child to
getalong”. The life situation of the children
exposed to alcohol in utero and taken care of
by society, their risk and protective processes.
316 p. Summary 4 p. 2001.

HanssoN, Leent, Networks matter. The role of
informal social networks in the period of socio-
economic reforms of the 1990s in Estonia. -
Verkostoilla on merkitysta: infor-maalisten
sosiaalisten verkostojenasema  Virossa
1990-luvun sosio-ekonomisten muutosten
aikana. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2001.

Book, MaRrja LEENA, Vanhemmuus ja vanhem-
muuden diskurssit tydttomyystilanteessa . -
Parenthood and parenting discourses in a
situation of unemployment. 157 p. Summary
5 p. 2001.

Kokko, Katja, Antecedents and

consequences of long-term unemployment.

- Pitkdaikaisty ttomyyden ennakoijiaja seu-
rauksia. 53 p. (115 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
KokkoNEN, MaRjA, Emotion regulation

and physical health in adulthood: A
longitudinal, personality-oriented

approach. - Aikuisidn tunteiden séétely ja
fyysinen terveys: pitkittdistutkimuksellinen
ja persoonallisuuskeskeinen lahestymis-
tapa. 52 p. (137 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
MANNIKKO, Kaisa, Adult attachment styles:

A Person-oriented approach. - Aikuisten
kiintymystyylit. 142 p. Yhteenveto 5 p. 2001.
KatvaLa, Satu, Missd diti on? Aitejé ja ditiyden
uskomubksia sukupolvien saatossa. - Where's
mother? Mothers and maternal beliefs over
generations. 126 p. Summary 3 p. 2001.
KuskiNEN, ANNA-Liisa, Ymparistohallinto
vastuullisen elaméntavan edistdjana.

- Environmental administration as

promoter of responsible living. 229 p.
Summary 8 p. 2001.

SimoLa, AnTl, Tydterveyshuolto-organi-
saation toiminta, sen henkildston henkinen
hyvinvointi ja toiminnan tuloksellisuus. -
Functioning of an occupational health
service organization and its relationship to
the mental well-being of its personnel, client
satisfaction, and economic profitability. 192 p.
Summary 12 p. 2001.

VESTERINEN, PIRKKO, Projektiopiskelu- ja oppi-
minen ammattikorkeakoulussa. - Project -
based studying and learning in the
polytechnic. 257 p. Summary 5 p. 2001.
KEemPPAINEN, JaaNa, Kotikasvatus kolmessa
sukupolvessa. - Childrearing in three
generations. 183 p. Summary 3 p. 2001.
HomHeNTHAL-ANTIN LEONIE, Luvan ottaminen -
Ikaihmiset teatterin tekijoin. - Taking
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permission- Elderly people as theatre makers.
183 p. Summary 5 p. 2001.

Kakkorl, LEENA, Heideggerin aukeama.
Tutkimuksia totuudesta ja taiteesta Martin
Heideggerin avaamassa horisontissa.

- Heidegger's clearing. Studies on truth and
artin the horizon opened by Martin Heideg-
ger. 156 p. Summary 2 p. 2001.

NARHI, VESa, The use of clinical neuro-
psychological data in learning disability
research. - Asiakastyon yhteydessa kerdtyn
neuropsykologisen aineiston kdytto
oppimisvaikeustutkimuksessa. 103 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

Suomi, Asta, Ammattia etsimé&ssa.
Aikuisopiskelijat kertovat sosiaaliohjaaja-
koulutuksesta ja narratiivisen patevyyden
kehittymisesta. - Searching for professional
identity. Adult students' narratives on the
education of a social welfare supervisor and
the development of narrative competence.

183 p. Summary 2 p. 2002.

PERkKILA, PA1vi, Opettajien matematiikka-
uskomukset ja matematiikan oppikirjan
merkitys alkuopetuksessa. 212 p.

- Teacher's mathematics beliefs and

meaning of mathematics textbooks in the

first and the second grade in primary

school. Summary 2 p. 2002.

VESTERINEN, MaRjA-Lisa, Ammatillinen  har-
joittelu osana asiantuntijuuden  kehittymistd
ammattikorkeakoulussa. - Promoting
professional expertise by developing practical
learning at the polytechnic. 261 p. Summary

5 p. 2002.

PonjaNEN, JormA, Mitd kello on? Kello moder-
nissa yhteiskunnassa ja sen sosiologisessa
teoriassa. - What's the time. Clock on

modern society and in it's sociological
theory. 226 p. Summary 3 p. 2002.

RANTALA, ANJA, Perhekeskeisyys - puhetta vai
todellisuutta? Tyontekijoiden kasitykset
yhteisty0sta erityistéd tukea tarvitsevan lapsen
perheen kanssa. - Family-centeredness
rhetoric or reality? Summary 3 p. 2002.
VALANNE, Enja, "Meidén lapsi on arvokas"
Henkilskohtainen opetuksen jérjestimista
koskeva suunnitelma (HOJKS) kunnallisessa
erityiskoulussa. - "Our child is precious" - The
individual educational plan in the context of
the special school. 219 p. Yhteenveto 2 p. 2002.
HorLoPAINEN, LEENA, Development in

reading and reading related skills; a follow-
up study from pre-school to the fourth

grade. 57 p. (138 p.) Yhteenveto 3 p. 2002.
HEekkiNEN, HANNU, Draaman maailmat
oppimisalueina. Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. - Drama worlds as learning areas -
the serious playfulness os drama education.
164 p. Summary 5 p. 2002.

HytoneN, Tuna, Exploring the practice of
human resource development as a field of
professional expertise. - Henkiloston
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kehittamistyon asiantuntijuuden rakentumi-
nen. 137 p. (300 p.) Yhteenveto 10 p. 2002.
RipaTTI, MIKKO, Arvid Jarnefeldt kasvatus-
ajattelijana. 246 p. Summary 4 p. 2002.
VIRMASALO, ILKKA, Perhe, tyottomyys ja lama.

- Families, unemployment and the economic
depression. 121 p. Summary 2 p. 2002.
WIKGREN, JAN, Diffuse and discrete associations
in aversive classical conditioning. - Tasmail-
liset ja laaja-alaiset ehdollistumat klassisessa
aversiivisessa ehdollistumisessa. 40 p. (81 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

Joxkivuori, PerTT, Sitoutuminen tydorgani-
saatioon ja ammattijarjestoon. - Kilpailevia
vai tdydentévia?- Commitment to organisation
and trade union. Competing or
complementary? 132 p. Summary 8 p. 2002.
GonzALEZ VEGA, NaRrciso, Factors affecting
simulator-training effectiveness. 162 p.
Yhteenveto 1 p. 2002.

Saro, Kary, Teacher Stress as a Longitudinal
Process - Opettajien stressiprosessi. 67 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

VAUHKONEN, JOUNI, A rhetoric of reduction.
Bertrand de Jouvenel’s pure theory of politics
as persuasion. 156 p. Tiivistelmé 2 p. 2002.
KonToniemr, MariTa, ”Milloin siné otat itseési
niskasta kiinni?” Opettajien kokemuksia
alisuoriutujista. - “When will you pull your
socks up?” Teachers” experiences of
underachievers. 218 p. Summary 3 p. 2003.
SAUKKONEN, SakAR], Koulu ja yksilollisyys;
Jannitteitd, haasteita ja mahdollisuuksia.

- School and individuality: Tensions,
challenges and possibilities. 125 p. Summary
3 p. 2003.

ViLjamaa, Marja-LEENA, Neuvola tanaan ja
huomenna. Vanhemmuuden tukeminen,
perhekeskeisyys ja vertaistuki. - Child and
maternity welfare clinics today and tomorrow.
Supporting parenthood, family-centered
sevices and peer groups. 141 p. Summary 4 p.
2003.

ReMEs, Lisa, Yrittdjyyskasvatuksen kolme
diskurssia. - Three discourses in
entrepreneurial learning. 204 p. Summary 2 p.
2003.

KarjaLa, KALLE, Neulanreidstd panoraamaksi.
Ruotsin kulttuurikuvan ainekset erdissa
keskikoulun ja B-ruotsin vuosina 1961-2002
painetuissa oppikirjoissa. - From pinhole to
panorama - The culture of Sweden presented
in some middle and comprehensive school
textbooks printed between 1961 and 2002.
308 p. Summary 2 p. 2003.

LarLukka, Kirsl, Lapsuusiki ja ikd lapsuudes-
sa. Tutkimus 6-12 -vuotiaiden sosiokulttuu-
risesta ikitiedosta. - Childhood age and age
in childhood. A study on the sociocultural
knowledge of age. 234 p. Summary 2 p. 2003.
Puukary, SauLl, Video Programmes as Learning
Tools. Teaching the Gas Laws and Behaviour
of Gases in Finnish and Canadian Senior
High Schools. 361 p. Yhteenveto 6 p. 2003.
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Lorsa, Raga-LeeNa, The polysemous
contemporary concept. The rhetoric of the
cultural industry. - Monimerkityksinen
nykykisite. Kulttuuriteollisuuden retoriikka.
244 p. Yhteenveto 2 p. 2003.

HoropraiNeN, Esko, Kuullun ja luetun tekstin
ymmaértidmisstrategiat ja -vaikeudet peruskou-
lun kolmannella ja yhdeksénnelld luokalla. -
Strategies for listening and reading
comprehension and problematic listening and
reading comprehension of the text during the
third and ninth grades of primary school.

135 p. Summary 3 p. 2003.

PENTTINEN, SEPPO, Lahtokohdat liikuntaa
opettavaksi luokanopettajaksi. Nuoruuden
kasvuympiéristot ja opettajankoulutus
opettajuuden kehitystekijoind.- Starting points
for a primary school physical education
teacher. The growth environment of
adolescence and teacher education as
developmental factors of teachership.

201 p. Summary 10 p. 2003.

IxAnemo, Heikkl, Tunnustus, subjektiviteetti ja
inhimillinen elamanmuoto: Tutkimuksia
Hegelistd ja persoonien vilisistd tunnustus-
suhteista. - Recognition, subjectivity and the
human life form: studies on Hegel and
interpersonal recognition. 191 p. Summary

3 p. 2003.

Asunta, TuuLa, Knowledge of environmental
issues. Where pupils acquire information and
how it affects their attitudes, opinions, and
laboratory behaviour - Ympéristoasioita
koskeva tieto. Mistd oppilaat saavat informaa-
tiota ja miten se vaikuttaa heidan asenteisiin-
sa, mielipiteisiinsa ja laboratoriokayttaytymi-
seensd. 159 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

KujaLa, Erkki, Sodan pojat. Sodanaikaisten
pikkupoikien lapsuuskokemuksia isyyden
nikokulmasta - The sons of war. 229 p.
Summary 2 p. 2003.

Jusst KURUNMAKT & Karr PALOINEN (Hg./eds.)
Zeit, Geschicte und Politik. Time, history and
politics. Zum achtzigsten Geburtstag von
Reinhart Koselleck. 310 p. 2003.

LAITINEN, ARTO, Strong evaluation without
sources. On Charles Taylor’s philosophical
anthropology and cultural moral realism.

- Vahvoja arvostuksia ilman lahteita.

Charles Taylorin filosofisesta antropolo-
giasta ja kulturalistisesta moraalirealis-
mista. 358 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

Gurrorm, Tomi K. Newborn brain responses
measuring feature and change detection and
predicting later language development in
children with and without familial risk for
dyslexia. - Vastasyntyneiden aivovasteet
puheéinteiden ja niiden muutosten havait-
semisessa sekd myohemman kielen kehityk-
sen ennustamisessa dysleksia-riskilapsilla.
81 p. (161 p.) Yhteenveto 3 p. 2003.
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NaKARI, Marja-Lisa, Tydilmapiiri, tyonte-
kijoiden hyvinvointi ja muutoksen mah-
dollisuus - Work climate, employees” well-
being and the possibility of change. 255 p.
Summary 3 p. 2003.

METSAPELTO, RirtTA-LEENA, Individual
differences in parenting: The five-factor
model of personality as an explanatory
framework - Lastenkasvatus ja sen yhteys
vanhemman persoonallisuuden piirteisiin.
53 p. (119 p.) Tiivistelma 3 p. 2003.
PuLKkINEN, O, The labyrinth of politics -

A conceptual approach to the modes of the
political in the scottish enlightenment. 144 p.
Yhteenveto 2 p. 2003.

JuujArvy, PETRI, A three-level analysis of
reactive aggression among children. -
Lasten aggressiivisiin puolustusreaktioihin
vaikuttavien tekijoiden kolmitasoinen
analyysi. 39 p. (115 p.) Yhteenveto 2 p.
2003.

PorkoNeN, PirRjo-Liisa, “Opetussuunnitelma
on sitd elamdd”. Paivakoti-kouluyhteiso
opetussuunnitelman kehittdjana. - “The
curriculum is part of our life”. The day-cara -
cum - primary school community as a
curriculum developer. 154 p. Summary 3 p.
2003.
SOININEN, Suvl, From a “Necessary Evil’ to an
art of contingency: Michael Oakeshott’s
conception of political activity in British
postwar political thought. 174 p. Summary
2p. 2003.
ALARAUDANJOKI, Esa, Nepalese child labourers’
life-contexts, cognitive skills and well-being.
- Tyossédkadyvien nepalilaislasten elamén-
konteksti, kognitiiviset taidot ja hyvinvointi.
62 p. (131 p.) Yhteenveto 4 p. 2003.
LERKKANEN, MARJA-KRISTINA, Learning to read.
Reciprocal processes and individual
pathways. - Lukemaan oppiminen:
vastavuoroiset prosessit ja yksilolliset
oppimispolut. 70 p. (155 p.) Yhteenveto 5 p.
2003.
FriMAN, MERvI, Ammatillisen asiantuntijan
etiikka ammattikorkeakoulutuksessa.
- The ethics of a professional expert in the
context of polytechnics. 199 p. 2004.
MERONEN, AuLl, Viittomakielen omaksumi-
sen yksilolliset tekijit. - Individual
differences in sign language abilities. 110 p.
Summary 5 p. 2004.
TiLIKKALA, Liisa, Mestarista tuutoriksi.
Suomalaisen ammatillisen opettajuuden
muutos ja jatkuvuus. - From master to tutor.
Change and continuity in Finnish vocational
teacherhood. 281 p. Summary 3 p. 2004.
ARro, Mikko, Learning to read: The effect of
orthography. - Kirjoitusjarjestelmén vaikutus
lukemaan oppimiseen. 44 p. (122 p.)
Tiivistelmd 2 p. 2004.
Laaxkso, Erkki, Draamakokemusten darella.
Prosessidraaman oppimispotentiaali
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opettajaksi opiskelevien kokemusten valossa.
- Encountering drama experiences. The
learning potential of process drama in the
light of student teachers” experiences. 230 p.
Summary 7 p. 2004.

PERALA-LITTUNEN, Satu, Cultural images of a
good mother and a good father in three
generations. - Kulttuuriset mielikuvat
hyvaisté didistd ja hyvisté isdstd kolmessa
sukupolvessa. 234 p. Yhteenveto 7 p. 2004.
RINNE-KOISTINEN, Eva-MARITA, Perceptions of
health: Water and sanitation problems in
rural and urban communities in Nigeria.
129 p. (198 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
PaLMROTH, AINo, Kddnnosten kautta
kollektiiviin. Tuuliosuuskunnat toimija-
verkkoina. - From translation to collective.
Wind turbine cooperatives as actor
networks. 177 p. Summary 7 p. 2004.
VIERIKKO, ELINA, Genetic and environmental
effects on aggression. - Geneettiset ja ympa-
ristotekijidt aggressiivisuudessa. 46 p. (108 p.)
Tiivistelmé 3 p. 2004.

NARrHI, KaTI, The eco-social approach in social
work and the challenges to the expertise of
social work. - Ekososiaalinen viitekehys ja
haasteet sosiaalityon asiantuntijuudelle.
106 p. (236 p.) Yhteenveto 7 p. 2004.

UrsIN, Jani, Characteristics of Finnish medical
and engineering research group work.

- Tutkimusryhmitydskentelyn piirteet lidke-
ja teknisissé tieteissa. 202 p. Yhteenveto 9 p.
2004.

TrREUTHARDT, LEENA, Tulosohjauksen yhteis-
kunnalliuus Jyvaskylan yliopistossa.
Tarkastelundkokulmina muoti ja seurustelu.
- The management by results a fashion and
social interaction at the University of
Jyviskyld. 228 p. Summary 3 p. 2004.
MATTHIES, JURGEN, Umweltpadagogik in der
Postmoderne. Eine philosophische Studie
tiber die Krise des Subjekts im
umweltpddagogischen Diskurs.

- Ympadristokasvatus postmodernissa.
Filosofinen tutkimus subjektin kriisista
ymparistokasvatuksen diskurssissa.400 p.
Yhteenveto 7 p. 2004.

LartiLa, AARNO, Dimensions of expertise in
family therapeutic process. - Asiantunti-
juuden ulottuvuuksia perheterapeuttisessa
prosessissa. 54 p. (106 p.) Yhteenveto 3 p.
2004.

LAAMANEN (ASTIKAINEN), Pia, Pre-attentive
detection of changes in serially presented
stimuli in rabbits and humans. - Muutoksen
esitietoinen havaitseminen sarjallisesti
esitetyissd drsykkeissad kaneilla ja ihmisilla.
35 p. (54 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
JuusenaHO, RuTTA, Peruskoulun rehtoreiden
johtamisen eroja. Sukupuolinen ndkokulma.
- Differences in comprehensive school
leadership and management. A gender-based
approach. 176p. Summary 3 p. 2004.
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VAARAKALLIO, TuULA, ”Rotten to the Core”.
Variations of French nationalist anti-system
rhetoric. - ”Systeemi on métd”. Ranska-
laisten nationalistien jarjestelman vastainen
retoriikka. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2004.
KuusiNeN, Patrik, Pitkdaikainen kipu ja
depressio. Yhteytta sédtelevit tekijat.

- Chronic pain and depression: psychosocial
determinants regulating the relationship.

139 p. Summary 8 p. 2004.
HANNIKAINEN-UUTELA, ANNA-L1sa, Uudelleen
juurtuneet. Yhteisokasvatus vaikeasti
péihderiippuvaisten narkomaanien kuntou-
tuksessa. - Rooted again. Community
education in the rehabilitation of substance
addicts. 286 p. Summary 3 p. 2004.
PALONIEMI, SusANNA, Ikd, kokemus ja osaa-
minen tydelamassa. Tyontekijoiden kasityksia
idn ja kokemuksen merkityksestd ammatil-
lisessa osaamisessa ja sen kehittdmisessa.

- Age, experience and competence in working
life. Employees' conceptions of the the
meaning and experience in professional
competence and its development. 184 p.
Summary 5 p. 2004.

Ruiz Cerezo, MonTsE, Anger and Optimal
Performance in Karate. An Application of the
IZOF Model. 55 p. (130 p.) Tiivistelma 2 p.
2004.

LaponLanTi, Tarja, Haasteita palvelujdrjes-
telmalle. Kehitysvammaiseksi luokiteltu
henkilo psykiatrisessa sairaalassa.

- Challenges for the human service system.
Living in a psychiatric hospital under the
label of mental retardation. 176 p. Summary

3 p. 2004.

KovaNen PAivi, Oppiminen ja asiantuntijuus
varhaiskasvatuksessa. Varhaisen oppimaan
ohjaamisen suunnitelma erityista tukea
tarvitsevien lasten ohjauksessa. - Learning
and expertice in early childhood education. A
pilot work in using VARSU with children
with special needs. 175 p. Summary 2 p. 2004.
Vimi, VEIkKO, Turvallinen koulu. Suoma-
laisten ndkemyksia koulutuspalvelujen
kansallisesta ja kunnallisesta priorisoinnista.
- Secure education. Finnish views on the
national and municipal priorities of
Finland’s education services. 134 p.
Summary 5 p. 2005.

AnTTILA, TiMO, Reduced working hours.
Reshaping the duration, timing and tempo

of work. 168 p. Tiivistelma 2 p. 2005.

Ucastg, AINO, The child’s play world at home
and the mother’s role in the play. 207 p.
Tiivistelmd 5 p. 2005.

Kurri, KaT1ja, The invisible moral order:
Agency, accountability and responsibility

in therapy talk. 38 p. (103 p.). Tiivistelma 1 p.
2005.

261

262

263

264

265

266

267

268

269

270

271

CotLiN, Kapa, Experience and shared practice
- Design engineers’ learning at work.- Suun-
nitteluinsinoorien tydssd oppiminen

- kokemuksellisuutta ja jaettuja kdytantoja.
124 p. (211 p.). Yhteenveto 6 p. 2005.

Kurki, Ena, Nékyvé ja ndkyméaton. Nainen
Suomen helluntailiikkeen kentilla. - Visible
and invisible. Women in the Finnish
pentecostal movement. 180 p. Summary 2 p.
2005.

HEIMONEN, SIRkKALIISA, Tyoikdisend Alzhei-
merin tautiin sairastuneiden ja heidan
puolisoidensa kokemukset sairauden
alkuvaiheessa. - Experiences of persons
with early onset Alzheimer’s disease and
their spouses in the early stage of the disease.
138 p. Summary 3 p. 2005.

PuromNeN, HaNNU, Epdvarmuus, muutos ja
ammatilliset jinnitteet. Suomalainen
sosiaalityc 1990-luvulla sosiaality ontekijoi-
den tulkinnoissa. - Uncertainty, change and
professional tensions. The Finnish social
work in the 1990s in the light of social
workers’ representations. 207 p. Summary

2 p. 2005.

MAKINEN, JARMO, Sd&tio ja maakunta.
Maakuntarahastojarjestelméan kentit ja
verkostot. - Foundation and region: Fields and
networks of the system of the regional funds.
235 p. Summary 3 p. 2005.

PetRELIUS, PAIVI, Sukupuoli ja subjektius
sosiaalitydssa. Tulkintoja naistyontekijoiden
muistoista. - Gender and subjectivity in social
work - interpreting women workers’
memories. 67 p. (175 p.) 2005.

Hokkanen, Tina, Aiting ja isdna eron jilkeen.
Yhteishuoltajavanhemmuus arjen kokemuk-
sena. - As a mother and a father after divoce.
Joint custody parenthood as an everyday life
experience. 201 p. Summary 8 p. 2005.
HanNu SIRkkILA, Eldttéjyytta vai erotiikkaa.
Miten suomalaiset miehet legitimoivat pari-
suhteensa thaimaalaisen naisen kanssa?

- Breadwinner or eroticism. How Finnish
men legitimatize their partnerships with Thai
women. 252 p. Summary 4 p. 2005.
PeNTTINEN, LEENA, Gradupuhetta tutkielma-
seminaarissa. - Thesis discourse in an
undergraduate research seminar. 176 p.
Summary 8 p. 2005.

KarvoNEN, Pirkko, Péivikotilasten lukuleikit.
Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehit-
tyminen interventiotutkimuksessa- Reading
Games for Children in Daycare Centers. The
Development of Reading Ability and Reading
Awareness in an Intervention Study . 179 p.
Summary 3 p. 2005.

KosoNEN, Pekka A., Sosiaalialan ja hoitotyon
asiantuntijuuden kehitysehdot ja
opiskelijavalinta. - Conditions of expertise
development in nursing and and social care,
and criteria for student selection. 276 p.
Summary 3 p. 2005.
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NIRANEN-LINKAMA, PAIvVI, Sosiaalisen
transformaatio sosiaalialan asiantuntun-
tijuuden diskurssissa. - Transformation of
the social in the discourse of social work
expertise. 200 p. Summary 3 p. 2005.
Karra, Outi, Characteristics, course and
outcome in first-episode psychosis.

A cross-cultural comparison of Finnish
and Spanish patient groups. - Ensiker-
talaisten psykoosipotilaiden psyykkis-
sosiaaliset ominaisuudet, sairaudenkulku
ja ennuste. Suomalaisten ja espanjalaisten
potilasryhmien vertailu. 75 p. (147 p.)
Tiivistelma 4 p. 2005.

LentoMAkl, ELINA, Pois oppimisyhteiskun-
nan marginaalista? Koulutuksen merkitys
vuosina 1960-1990 opiskelleiden lapsuu-
destaan kuurojen ja huonokuuloisten
aikuisten elaménkulussa. - Out from the
margins of the learning society? The
meaning of education in the life course of
adults who studied during the years 1960-
1990 and were deaf or hard-of-hearing
from childhood. 151 p. Summary 5 p. 2005.
KINNUNEN, MARjA-Liisa, Allostatic load in
relation to psychosocial stressors and
health. - Allostaattinen kuorma ja sen suhde
psykososiaalisiin stressitekijoihin ja
terveyteen. 59 p. (102 p.) Tiivistelma 3 p.
2005.

276 UortNEN, VIrel, I'm as old as I feel. Subjective

age in Finnish adults. - Olen sen ikdinen
kuin tunnen olevani. Suomalaisten aikuis-
ten subjektiivinen ika. 64 p. (124 p.)
Tiivistelma 3 p. 2005.

277 SaLokoskl, Tarja, Tietokonepelit ja niiden

278

279

280

pelaaminen. - Electronic games: content and
playing activity. 116 p. Summary 5 p. 2005.
HinanaLa, Kauko, Laskutehtédvien suoritta-
misesta késitteiden ymmartdmiseen.Perus-
koululaisen matemaattisen ajattelun
kehittyminen aritmetiikasta algebraan
siirryttdessa. - Transition from the
performing of arithmetic tasks to the
understanding of concepts. The
development of pupils' mathematical
thinking when shifting from arithmetic to
algebra in comprehensive school. 169 p.
Summary 3 p. 2005.

WaALLIN, Risto, Yhdistyneet kansakunnat
organisaationa. Tutkimus kasitteellisesta
muutoksesta maailmanjérjestéon organi-
soinnin periaatteissa - From the league to
UN. The move to an organizational
vocabulary of international relations. 172 p.
Summary 2 p. 2005.

VALLEALA, ULLA MA1jA, Yhteinen ymmir-
tdminen koulutuksessa ja tydssa. Kontekstin
merkitys ymmartdmisessa opiskelijaryh-
mén ja tyotiimin keskusteluissa. - Shared
understanding in education and work.

281

282

283

284

285

286

287

288

289

290

291

292

Context of understanding in student group
and work team discussions. 236 p. Summary
7 p. 2006.
RasINEN, Tua, Nakokulmia vieraskieliseen
perusopetukseen. Koulun kehittdmishank-
keesta koulun toimintakulttuuriksi.
- Perspectives on content and language
integrated learning. The impact of a
development project on a school’s
activities. 204 . Summary 6 p. 2006.
VIHOLAINEN, HELENA, Suvussa esiintyvan
lukemisvaikeusriskin yhteys motoriseen ja
Kkielelliseen kehitykseen. Tallaako lapsi
kielensa péélle? - Early motor and language
development in children at risk for familial
dyslexia. 50 p. (94 p.) Summary 2 p. 2006.
KLy, JoHaNNA, Lasten osallistumisen
voimavarat. Tutkimus Ipanoiden osallistu-
misesta. - Resources for children’s
participation. 226 p. Summary 3 p. 2006.
LeppAMAKI, LAURA, Tekijanoikeuden oikeut-
taminen. - The justification of copyright.
125 p. Summary 2 p. 2006.
SANAKSENAHO, SANNA, Eriarvoisuus ja
luottamus 2000-luvun taitteen Suomessa.
Bourdieulainen ndkokulma. - Inequality and
trust in Finland at the turn of the 21st
century: Bourdieuan approach.
150 p. Summary 3 p. 2006.
VALKONEN, LEENA, Millainen on hyvi iti tai
isd? Viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
vanhemmuuskasitykset. - Whatis a good
father or good mother like? Fifth and sixth
graders’ conceptions of parenthood. 126 p.
Summary 5 p. 2006.
MARTIKAINEN, Liisa, Suomalaisten nuorten
aikuisten eldméan tyytyvaisyyden monet
kasvot. - The many faces of life satisfaction
among Finnish young adult’s. 141 p.
Summary 3 p. 2006.
Hawmarus, PAivi, Koulukiusaaminen ilmiona.
Yldkoulun oppilaiden kokemuksia
kiusaamisesta. - School bullying as a
phenomenon. Some experiences of Finnish
lower secondary school pupils. 265 p.
Summary 6 p. 2006.
LerPANEN, ULLA, Development of literacy in
kindergarten and primary school.
Tiivistelma 2 p. 49 p. (145 p.) 2006.
KorveLa, PAuL-ERrik, The Machiavellian
reformation. An essay in political theory.
171 p. Tiivistelma 2 p. 2006.
METSOMAKI, MARJO, “Suu on syomista
varten”. Lasten ja aikuisten kohtaamisia
ryhméperhepaivikodin ruokailutilanteissa.
- Encounters between children and adults
in group family day care dining situations.
251 p. Summary 3 p. 2006.
LATVALA, JuHA-MATT, Digitaalisen kommuni-
kaatiosovelluksen kehittiminen kodin ja
koulun vuorovaikutuksen edistamiseksi.
- Development of a digital communication
system to facilitate interaction between home
and school. 158 p. Summary 7 p. 2006.
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302

303

304

PrrkANEN, Tuut, Alcohol drinking behavior
and its developmental antecedents. - Alko-
holin juomiskéyttdytyminen ja sen ennusta
minen. 103 p. (169 p.) Tiivistelma 6 p. 2006.
LINNILA, MATA-LISA, Kouluvalmiudesta koulun
valmiuteen. Poikkeuksellinen koulunaloitus
koulumenestyksen, viranomaislausuntojen
ja perheiden kokemusten valossa. - From
school readiness to readiness of school -
Exceptional school starting in the light of
school attainment, official report and
family experience. 321 p. Summary 3 p. 2006.
LeEINONEN, ANU, Vanhusneuvoston funktioita
jaljittaméassa. Tutkimus maaseutumaisten
kuntien vanhusneuvostoista. - Tracing
functions of older people’s councils. A study
on older people’s councils in rural
municipalities. 245 p. Summary 3 p. 2006.
KAUPPINEN, MARKO, Canon vs. charisma.
”"Maoism” as an ideological construction.

- Kaanon vs. karisma. “Maoismi” ideologise-

na konstruktiona. 119 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

VEHKAKOSKI, TANJA, Leimattu lapsuus? Vam-
maisuuden rakentuminen ammatti-ihmisten
puheessa ja teksteissa. - Stigmatized
childhood? Constructing disability in
professional talk and texts. 83 p. (185 p.)
Summary 4 p. 2006.

LeppAano, HENRY, Matemaattisen ongelman
ratkaisutaidon opettaminen peruskoulussa.
Ongelmanratkaisukurssin kehittdminen ja
arviointi. - Teaching mathematical problem
solving skill in the Finnish comprehensive
school. Designing and assessment of a
problem solving course. 343 p. Summary 4 p.
2007.

Kuvaja, KristiNg, Living the Urban Challenge.
Sustainable development and social
sustainability in two southern megacities.
130 p. (241 p.) Yhteenveto 4 p. 2007.

PonjoLa, Pasi, Technical artefacts. An
ontological investigation of technology. 150 p.
Yhteenveto 3 p. 2007.

Kaukua, JAR, Avicenna on subjectivity. A
philosophical study. 161 p. Yhteenveto 3 p.
2007.

KuriLa, PArvi, “Mindko asiantuntija?”. Varhais-
kasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektii-
vinjaidentiteetin rakentuminen. -“Me, an
expert?” Constructing the meaning perspective
and identity of an expert in the field of early

childhood education. 190 p. Summary 4 p. 2007.

SILVENNOINEN, P1ia, Ikd, identiteetti ja ohjaava
koulutus. Ikddntyvit pitkdaikaistyottomét
oppimisyhteiskunnan haasteena. - Age,
identity and career counselling. The ageing,
long-term unemployed as a challenge to
learning society. 229 p. Summary 4 p. 2007.
REINIKAINEN, MARjO-RitTA, Vammaisuuden
sukupuolittuneet ja sortavat diskurssit:
Yhteiskunnallis-diskursiivinen ndkokulma
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305

306

307

308

309

310

311
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313

314

vammaisuuteen. - Gendered and oppressive
discourses of disability: Social-discursive
perspective on disability. 81 p. (148 p.)
Summary 4 p. 2007.

MAATTA, Jukka, Asepalvelus nuorten naisten
ja miesten opinto- ja tyduralla. - The impact
of military service on the career and study
paths of young women and men. 141 p.
Summary 4 p. 2007.

PYYKKONEN, MIIKKA, Jdrjestdytyvit diasporat.
Etnisyys, kansalaisuus, integraatio ja hallinta
maahanmuuttajien yhdistystoiminnassa.

- Organizing diasporas. Ethnicity,
citizenship, integration, and government in
immigrant associations. 140 p. (279 p.)
Summary 2 p. 2007.

Rasku, MINNA, On the border of east and west.
Greek geopolitical narratives. - Idédn ja lannen
rajalla. Narratiiveja kreikkalaisesta geopoli-
tiikasta. 169 p. Yhteenveto 3 p. 2007.
LarioLanTi, Rammo, Koulutuksen arviointi
kunnallisen koulutuksen jarjestdjan tehtava-
nd. Paikallisen arvioinnin toteutumisedelly-
tysten arviointia erddn kuntaorganisaation
nakokulmasta. - The evaluation of schooling
as a task of the communal maintainer of
schooling - what are the presuppositions of
the execution of evaluation in one specific
communal organization. 190 p. Summary 7 p.
2007.

NaTALE, KaTjA, Parents’ Causal Attributions
Concerning Their Children’s Academic
Achievement . - Vanhempien lastensa koulu-
menestystd koskevat kausaaliattribuutiot.

54 p. (154 p.) Yhteenveto 3 p. 2007.

VAHTERA, SIRPA, Optimistit opintielld. Opin-
noissaan menestyvien nuorten hyvinvointi
lukiosta jatko-opintoihin. - The well-being of
optimistic, well-performing high school
students from high school to university. 111 p.
Summary 2 p. 2007.

Korvisto, PArvi, “Yksilollistd huomiota arkisis-
sa tilanteissa”. Pdivakodin toimintakulttuurin
kehittaminen lasten itsetuntoa vahvistavaksi.
- “Individual attention in everyday
situations”. Developing the operational
culture of a day-care centre to strengthen
children’s self-esteem. 202 p. Summary 4 p.
2007.

LAHIKAINEN, JOHANNA, “You look delicious”
-Food, eating, and hunger in Margaret
Atwood’s novels. 277 p. Yhteenveto 2 p.

2007.

Linnavuorr, HANNARIKKA, Lasten kokemuksia
vuoroasumisesta. — Children’s experiences of
dual residence. 202 p. Summary 8 p. 2007.
ParviaINEN, Tina, Cortical correlates of
language perception. Neuromagnetic studies
in adults and children. - Kielen kasittely
aivoissa. Neuromagneettisia tutkimuksia
aikuisilla ja lapsilla. 128 p. (206 p.) Yhteenve-
to 5 p. 2007.
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Kara, HANNELE, Ermutige mich Deutsch zu
sprechen. Portfolio als evaluationsform von
miindlichen leistungen. - “"Rohkaise minua
puhumaan saksaa” - kielisalkku suullisen
kielitaidon arviointivélineend. 108 p. Yhteen-
veto 3 p. 2007.

MAKELA, AARNE, Mité rehtorit todella tekevit.
Etnografinen tapaustutkimus johtamisesta ja
rehtorin tehtdvistd peruskoulussa. - What
principals really do. An ethnographic case
study on leadership and on principal’s tasks
in comprehensive school. 266 p. Summary

5 p. 2007.

PuoLakaNaHO, ANNE, Early prediction of
reading - Phonological awareness and
related language and cognitive skills in
children with a familial risk for dyslexia.

- Lukemistaitojen varhainen ennustaminen.
Fonologinen tietoisuus, kielelliset ja kognitii-
viset taidot lapsilla joiden suvussa esiintyy
dysleksiaa. 61 p. (155 p.) Yhteenveto 3 p.
2007.

HorrvaN, Davip M., The career potential of
migrant scholars in Finnish higher education.
Emerging perspectives and dynamics. -
Akateemisten siirtolaisten uramahdollisuudet
suomalaisessa korkeakoulujirjestelméssa:
dynamiikkaa ja uusia ndkokulmia. 153 p.
(282 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.

Fapjukorr, PAvi, Identity formation in
adulthood. - Identiteetin muotoutuminen
aikuisidssd. 71 p. (168 p.) Yhteenveto 5 p.
2007.

MAKIKANGAS, ANNE, Personality, well-being
and job resources: From negative paradigm
towards positive psychology. - Persoonalli-
suus, hyvinvointi ja tyén voimavarat: Kohti
positiivista psykologiaa. 66 p. (148 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2007.

Jokisaarl, MARKKU, Attainment and reflection:
The role of social capital and regrets in
developmental regulation. - Sosiaalisen
péddoman ja toteutumattomien tavoitteiden
merkitys kehityksen séételyssa. 61 p. (102 p.)
Yhteenveto 2 p. 2007.

HAMALAINEN, JaARMO, Processing of sound rise
time in children and adults with and without
reading problems. - Aénten nousuaikojen
prosessointi lapsilla ja aikuisilla, joilla on
dysleksia ja lapsilla ja aikuisilla, joilla ei ole
dysleksiaa. 48 p. (95 p.) Tiivistelmi 2 p. 2007.
KANERVIO, PEKKA, Crisis and renewal in one
Finnish private school. - Kriisi ja uudistumi-
nen yhdessa suomalaisessa yksityiskoulussa.
217 p. Tiivistelma 2 p. 2007.

MAATTA, Sami, Achievement strategies in
adolescence and young adulthood. - Nuorten
ajattelu- ja toimintastrategia. 45 p. (120 p.)
Tiivistelma 3 p. 2007.

Torpra MINNA, Pathways to reading
acquisition: Effects of early skills, learning
environment and familial risk for dyslexia.
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330

331

332

333

334

335

336

337

- Yksilollisid kehityspolkuja kohti lukemisen
taitoa: Varhaisten taitojen, oppimisympé-
riston ja sukuriskin vaikutukset. 53 p. (135 p.)
2007.

KankaINEN, Tomi, Yhdistykset, instituutiot ja
luottamus. - Voluntary associations,
institutions and trust.158 p. Summary 7 p.
2007.

PirnEs, Esa, Merkityksellinen kulttuuri ja
kulttuuripolitiikka. Laaja kulttuurin késite
kulttuuripolitiikan perusteluna. - Meaningful
culture and cultural policy. A broad concept
of culture as a basis for cultural policy. 294 p.
Summary 2 p. 2008.

Niemi, PETTERIL, Mieli, maailma ja referenssi.
John McDowellin mielenfilosofian ja seman-
tiikan kriittinen tarkastelu ja ontologinen
tdydennys. - Mind, world and reference: A
critical examination and ontological
supplement of John McDowell’s philosophy
of mind and semantics. 283 p. Summary 4 p.
2008.

GRANBOM-HERRANEN, Liisa, Sananlaskut
kasvatuspuheessa - perinnettd, kasvatusta,
indoktrinaatiota? - Proverbs in pedagogical
discourse - tradition, upbringing,
indoctrination? 324 p. Summary 8 p. 2008.
Kykyri, Virr-Lusa, Helping clients to help
themselves. A discursive perspective to
process consulting practices in multi-party
settings. - Autetaan asiakasta auttamaan itse
itsedédn. Diskursiivinen ndkokulma prosessi-
konsultoinnin kdytantsihin ryhmaétilanteissa.
75 p. (153 p.) Tiivistelmi 2 p. 2008.

Kiuru, NooNa, The role of adolescents”
peergroups in the school context. - Nuorten-
toveriryhmien rooli kouluymparistossa. 77 p.
(192 p.) Tiivistelma 3 p. 2008.

PARTANEN, TERHI, Interaction and therapeutic
interventions in treatment groups for
intimately violent men. 46 p. (104 p) Yhteen-
veto 2 p. 2008.

RaITTILA, RALA, Retkelld. Lasten ja kaupunki-
ympaériston kohtaaminen. - Making a visit.
Encounters between children and an urban
environment. 179 p. Summary 3 p. 2008.
SuME, HELENA, Perheen pytrteinen arki.
Sisdkorvaistutetta kdayttavan lapsen matka
kouluun. - Turbulent life of the family. Way to
school of a child with cochlear implant.

208 p. Summary 6 p. 2008.

KotranTa, Turja, Aktivoinnin paradoksit.

- The paradoxes of activation. 217 p.
Summary 3 p. 2008.

RuorriLa, Isto, HUUHTANEN, PEKKA, SEITSAMO,
JOrRMA AND ILMARINEN, JUHANI, Age-related
changes of the work ability construct and its
relation to cognitive functioning in the older
worker: A 16-year follow-up study. 97 p. 2008.
TIKKANEN, Pirjo, “Helpompaa ja hauskempaa
kuin luulin”. Matematiikka suomalaisten ja
unkarilaisten perusopetuksen neljasluokka-
laisten kokemana.- “Easier and more fun that
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I'thought”. Mathematics experienced by
fourth-graders in Finnish and Hungarian
comprehensive schools. 309 p. Summary 3 p.
2008.

KaurpINEN, ILkka, Tiedon omistaminen on valtaa
- Globalisoituvan patenttijirjestelmén poliit-
tinen moraalitalous ja globaali kapitalismi.

- Owning knowledge is power. Political moral
economy of the globalizing patent system and
global capitalism. 269 p. Summary 5 p. 2008.

KujaLa, Maria, Muukalaisena omassa maassa.

Miten kasvaa vuorovaikutuskonflikteissa?

- A stranger in one’s own land. How to grow
in interaction conflicts? 174 p. Summary 7 p.
2008.

KoroneN, Tulrg, Calculation and Language:
Diagnostic and intervention studies. -
Laskutaito ja kieli: Diagnostinen ja kuntou-
tustutkimus. 49 p. (120 p.) Tiivistelma 2 p.
2008.

HauraLa, PAIvi-MARIA, Lupa tulla nakyvéksi.
Kuvataideterapeuttinen toiminta kouluissa.

- Permission to be seen. Art therapeutic
activities in schools. 202 p. 2008.

SiPARI, SALLA, Kuntouttava arki lapsen tueksi.
Kasvatuksen ja kuntoutuksen yhteistoimin-
nan rakentuminen asiantuntijoiden keskuste-
luissa. - Habilitative everyday life to support
the child. Construction of the collaboration of
education and rehabilitation in experts
discussions. 177 p. Summary 4 p. 2008.
LEHTONEN, PA1vi HANNELE, Voimauttava video.
Asiakasldhtoisyyden, myonteisyyden ja
videokuvan muodostama tydorientaatio
perhetydn menetelména. - Empowering video.
A work orientation formed by client-focus,
positivity and video image as a method for
family work. 257 p. Summary 3 p. 2008.
RuonomAki, Jyrki, “Could Do Better”.
Academic Interventions in Northern Ireland
Unionism. - “Could Do Better” Akateemiset
interventiot Pohjois-Irlannin unionismiin.

238 p. Tiivistelma 2 p. 2008.

Sarmi, PaurLa, Nimedminen ja lukemisvaikeus.
Kehityksen ja kuntoutuksen nikokulma. -
Naming and dyslexia: Developmental and
training perspectives.

169 p. Summary 2 p. 2008.

RANTANEN, JoHANNA, Work-family interface and
psychological well-being: A personality and
longitudinal perspective. - Tyon ja perheen
vuorovaikutuksen yhteys psyykkiseen hyvin-
vointiin sekd persoonallisuuteen
pitkittdistutkimuksen ndkoékulmasta 86 p.
(146 p.) Yhteenveto 6 p. 2008.

347 Puppo, Jukka, Trust, Autonomy and Safety at

348

Integrated Network- and Family-oriented
mode for co-operation. A Qualitative Study.
70 p. (100 p.) Yhteenveto 2 p. 2008.

HATINEN, MARJA, Treating job burnout in
employee rehabilitation: Changes in
symptoms, antecedents, and consequences. -

349

350

351

352

353

354

355

356

357

358
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Tyouupumuksen hoito ty6ikdisten kuntou-
tuksessa: muutokset tyduupumuksen oireissa,
ennakoijissa ja seurauksissa. 85 p. (152 p.)
Tiivistelma 4 p. 2008.

Price, GaviN, Numerical magnitude
representation in developmental dyscalculia:
Behavioural and brain imaging studies.

139 p. 2008.

RauTIAINEN, MATTI, Keiden koulu? Aineen-
opettajaksi opiskelevien kisityksid koulu-
kulttuurin yhteisollisyydesta. - Who does
school belong to? Subject teacher students’
conceptions of community in school culture.
180 p. Summary 4 p. 2008.

UOTINEN, SANNA, Vanhempien ja lasten
toimijuuteen konduktiivisessa kasvatuksessa.
- Into the agency of a parent and a child in
conductive education. 192 p. Summary 3 p.
2008.

AHONEN, HELENA, Rehtoreiden kertoma johta-
juus ja johtajaidentiteetti. - Leadership and
leader identity as narrated by headmasters.
193 p. 2008.

Morsio, OLLI-PekkaA, Essays on radical
educational philosophy. 151 p. Tiivistelma

3 p. 2009.

Linpovist, Ranja, Parisuhdevikivallan
kohtaaminen maaseudun sosiaalitydssa. -
Encountering partner violence with rural
social work. 256 p. 2009.

TaMMELIN, Mi1a, Working time and family time.
Experiences of the work and family interface
among dual-earning couples in Finland. -
Tyoaika ja perheen aika: kokemuksia tyon ja
perheen yhteensovittamisesta Suomessa.

159 p. Tiivistelma 3 p. 2009.

RinNE, PArvi, Matkalla muutokseen. Sosiaali-
alan projektitoiminnan perustelut, tavoitteet ja
toimintatavat Sosiaaliturva-lehden kirjoituk-
sissa 1990-luvulla. - On the way to the change.
221 p. Summary 2 p. 2009.

VALTONEN, RutTa, Kehityksen ja oppimisen
ongelmien varhainen tunnistaminen Lene-
arvioinnin avulla. Kehityksen ongelmien
paéllekkdisyys ja jatkuvuus 4-6-vuotiailla
sekd ongelmien yhteys koulusuoriutumiseen.
- Lene-assessment and early identification of
developmental and learning problems. Co-
occurrence and continuity of developmental
problems from age 4 to age 6 and relation to
school performance. 73 p. (107 p.) Summary

2 p. 2009.

SuHONEN,KATRI, Mité hiljainen tieto on hengelli-
sessd tyossd? Kokemuksellinen ndkokulma
hiljaisen tiedon ilmenemiseen, siirrettdvyyteen
ja siirrettdvyyden merkitykseen ikdantyneiden
diakoniatyontekijoiden ja pappien tyossa.

- What is tacit knowledge in spiritual work?
An experiential approach to the manifestation,
significance and distribution of tacit
knowledge in the work of aged church
deacons and ministers. 181 p. Summary 6 p.
2009.
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JumpPANEN, Aaro, United with the United States
- George Bush'’s foreign policy towards
Europe 1989-1993. 177 p. Yhteenveto 3 p.
2009.

HueMER, SINI, Training reading skills.
Towards fluency. - Lukemistaitojen harjoitta-
minen. Tavoitteena sujuvuus. 85 p. (188 p.)
Yhteenveto 3 p. 2009.

EskeLINEN, TEPPO, Putting global poverty in
context. A philosophical essay on power,
justice and economy. 221 p. Yhtenveto 1 p.
2009.

TarpALE, SakARI, Transformative technologies,
spatial changes: Essays on mobile phones
and the internet. 97 p. (184 p.) Yhteenveto 3 p.
2009.

KORKALAINEN, PAuLA, Riittimattomyyden
tunteesta osaamisen oivallukseen. Ammatilli-
sen asiantuntijuuden kehittdminen varhais-
erityiskasvatuksen toimintaympéristdissa. -
From a feeling of insuffiency to a new sense of
expertise. Developing professional
knowledge and skills in the operational
environments for special needs childhood
education and care. 303 p. Summary 4 p.
2009.

SEPPALA-PANKALAINEN, TARjA, Oppijoiden
moninaisuuden kohtaaminen suomalaisessa
lahikoulussa. Etnografia kouluyhteistn
aikuisten yhdesséd oppimisen haasteista ja
mahdollisuuksista. - Confronting the
Diversity of Learners in a Finnish
Neighbourhood School. An Ethnographic
Study of the Challenges and Opportunities of
Adults Learning Together in a School
community. 256 p. Summary 4 p. 2009.
SEvON, Eija, Maternal Responsibility and
Changing Relationality at the Beginning of
Motherhood. - Aidin vastuu ja muuttuvat
perhesuhteet ditiyden alussa. 117 p. (200 p.)
Yhteenveto 5 p. 2009.

Hurtunen-Scor, TiNa, Auditory duration
discrimination in children with reading
disorder, attention deficit or both. -
Kuulonvarainen keston erottelu lapsilla, joilla
on lukemisvaikeus, tarkkaavaisuuden ongel-
ma tai molemmat. 68 p. (112 p.)

Tiivistelma 3 p. 2009.

NEUVONEN-RAUHALA, MARJA-Lnisa, Tyoeldma-
lahtoisyyden méérittiminen ja kdyttdminen
ammattikorkeakoulun jatkotutkinto-
kokeilussa. - Defining and applying working-
life orientation in the polytechnic
postgraduate experiment. 163 p.

Summary 7 p. 2009.

NymaN, Tarja, Nuoren vieraan kielen opettajan
pedagogisen ajattelun ja ammatillisen asian-
tuntijuuden kehittyminen. - The development
of pedagogical thinking and professional
expertise of newly qualified language
teachers. 121 p. (201 p.) Summary 4 p. 2009.
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Puurio, Risto, Hidden agendas. Situational
tasks, discursive strategies and institutional
practices in process consultation. 83 p. (147 p.)
Tiivistelma 2 p. 2009.

ToIvANEN, JuHANA, Animal consciousness. Peter
Olivi on cognitive functions of the sensitive
soul. 369 p. Yhteenveto 4 p. 2009.

Nokia, Miriam, The role of the hippocampal
theta activity in classical eyeblink
conditioning in rabbits. - Hippokampuksen
theta-aktiivisuuden rooli klassisessa
silméniskuehdollistamisessa kaneilla. 41 p.
(80 p.) Yhteenveto 2 p. 2009.

LAHTEENMAKI, V1L, Essays on early modern
conceptions of consciousness: Descartes,
Cudworth, and Locke. 160 p. 2009.

Bjork, Kaj, What explains development.
Development strategy for low human
development index countries. 212 p. Yhteenve-
to 1 p. 2009.

PuurpoNEN, ANTTI, Maaseutuyrittdjyys, verkos-
tot ja paikallisuus. Tapaustutkimus pieni-
muotoisen elintarviketuotannon kestavyydes-
td Keski-Suomessa. - Rural entrepreneurship,
networks and locality. A case study of the
sustainability of small-scale food production
in Central Finland. 100 p. (191 p.) Summary

3 p. 2009.

HALTTUNEN, LEENA, Pédivahoitoty6 ja johtajuus
hajautetussa organisaatiossa. - Day care work
and leadership in a distributed organization.
181 p. Summary 4 p. 2009.

Kaipesoja, Tuukka, Studies on ontological and
methodological foundations of critical realism
in the social sciences. 65 p. (187 p.) Yhteenve-
to 9 p. 2009.

SiproLA, MARKKU, A low road to investment
and labour management? The labour process
at Nordic subsidiaries in the Baltic States.

272 p. Tiivistelmé 2 p. 2009.

SANTALA, OLLI-PEKKA, Expertise in using the
Rorschach comprehensive system in
personality assessment. 150 p. Tiivistelma

1 p. 2009.

HARJUNEN, HANNELE, Women and fat:
Approaches to the social study of fatness.

- Naiset ja lihavuus: nakokulmia lihavuuden
yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen 87 p.
(419 p.) Tiivistelma 4 p. 2009.

KEeTTUNEN, Liisa, Kylld vai ei. Peruskoulun
sukupuolikasvatuksen oppimateriaalin
kehittdmisty6 ja arviointi. - Yes or no? The
development and evaluation of teaching
material for sex education in the Finnish
comprehensive school. 266 p. Summary 3 p.
2010.

From, KrisTINE, “Ettd sais olla lapsena toisten
lasten joukossa”. Substantiivinen teoria
erityistd tukea tarvitsevan lapsen toiminnalli-
sesta osallistumisesta toimintaympéristois-
sdan. - To be a child just as the others in the
peer group. A substantive theory of activity-



JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

382

383

384

385

386

387

388

389

390

391

392

393

based participation of the child with special
educational needs. 174 p. Summary 4 p. 2010.
MYKKANEN, JOHANNA, Iséksi tulon tarinat,
tunteet ja toimijuus. - Becoming a father -
types of narrative, emotions and agency.

166 p. Summary 5 p. 2010.

RaAsuMAA, VEsa, Perusopetuksen rehtori
opettajien osaamisen johtajana. - Knowledge
management functions of a principal in basic
education. 349 p. Summary 5 p. 2010.
SnsIAINEN, LAaUrl, Foucault’s voices: Toward the
political genealogy of the auditory-sonorous. -
Foucault'n dénet. Kohti auditoris-sonoorista
poliittista genealogiaa. 207 p. Tiivistelma

2 p. 2010.

PutLLi, TuuLa, Totta ja unta. Draama puhe-ja
kehitysvammaisten ihmisten yhteisollisena
kuntoutuksena ja kokemuksena. - The Real
and the Illusory. Drama as a means of
community-based rehabilitation and
experience for persons with severe learning
and speech disabilities. 281 p. Summary 7 p.
2010.

SuskoNEN, TuNa, Kielelliset erityisvaikeudet ja
lukemaan oppiminen. - Specific language
impairments and learning to read. 205 p.
Summary 3 p. 2010.

Lyvyra, Pessi, Higher-order theories of
consciousness: An appraisal and application.
- Korkeamman kertaluvun tietoisuusteoriat:
arvioja kdyttoehdotus. 163 p. Yhteenveto 5 p.
2010.

KARJALAINEN, MERjA, Ammattilaisten kdsityksid
mentoroinnista tyopaikalla. - Professionals’
conceptions of mentoring at work. 175 p.
Summary 7 p. 2010.

GEMECHU, DEREJE TEREFE, The implementation of
a multilingual education policy in Ethiopia:
The case of Afaan Oromoo in primary schools
of Oromia Regional State. 266 p. 2010.
KorvuLa, MERJA, Lasten yhteisollisyys ja
yhteisollinen oppiminen péivikodissa. -
Children’s sense of community and
collaborative learning in a day care centre.
189 p. Summary 3 p. 2010.

NIEmI, MINNA, Moraalijédrjestystd tuottamassa.
Tutkimus poliisityostd lasten parissa. -
Producing moral order. A Study on police
work with children. 190 p. Summary 3 p.
2010.

ALEMAYEHU TEKLEMARIAM HAYE, Effects of
intervention on psychosocial functioning of
hearing and hard of hearing children in
selected primary schools of Addis Ababa,
Ethiopia. 195 p. Executive summary 4 p. 2010.
KaskiHarju, Ea, Koteja ja kodinomaisuutta.
Tutkimus vanhenemisen paikoista valtio-
péivapuheissa 1950 - 2005. - Homes and
homelikeness. A study on places for ageing in
parliamentary speeches from 1950 to 2005.
244 p. Summary 5 p. 2010.

394

395

396

397

398

399

400

401

402

403

404

MAHLAKAARTO, SALME, Subjektiksi tyossa -
Identiteettid rakentamassa voimaantumisen
kehitysohjelmassa. - Becoming a subject at
work - Constructing identity within a
program of empowerment. 95 p. (198 p.)
Yhteenveto 1 p. 2010.

Tario, TarjA, “Meild on kaikila samanlaiset
tarinat”. Tarinankerrontatutkimus tornion-
laaksolaisuudesta vanhimpien aapualaisten
arjessa ja tulevaisuudessa. - “We all have the
same stories”. A storytelling case study of
Torne Valley -ness in the everyday life and
future of elderly Aapua residents. 261 p.
Summary 6 p. 2010.

RauTiAINEN, Eja-Lisa, Co-construction and
collaboration in couple therapy for
depression. - Yhteistoiminnallisuus masen-
nuksen pariterapiassa. 56 p. (122 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2010.

AALTONEN, TErHI, “Taiteilija ei vanhene”.
Haastattelututkimus kuvataiteilijoiden
ikaantymiskokemuksista taidemaailmassa. -
“An artist doesn’t get old”. Aninterview-
based study of painters” experiences of ageing
in the world. 216 p. Summary 5 p. 2010.
SavoLAINEN, Kaisa, Education as a means to
world peace: The case of the 1974 UNESCO
recommendation. - Kasvatus maailmanrauhan
vilineend: Tapaustutkimus UNESCON 1974
hyviaksymaésta suosituksesta. 262 p. Yhteenve-
to 12 p. 2010.

Hemminkt, Arja, Kertomuksia avioerosta ja
parisuhteen paattymisestd. Suomalainen
eropuhe pohjalaisten kirjoituksissa ja naisten-
lehdissa. - Narratives on divorce and ending
of a relationship. 158 p. Summary 2 p. 2010.
SAINE, NINa, On the rocky road of reading:
Effects of computer-assisted intervention for
at-risk children. - Lukemaan oppimisen
kiviselld tielld - Verkkopohjaisen Ekapeli -
ohjelman kuntouttavat vaikutukset riskilasten
lukemaan oppimisessa. 95 p. (208 p.) Yhteen-
veto 5 p. 2010.

VILJARANTA, JAANA, The development and role
of task motivation and task values during
different phases of the school career. -
Oppiainekohtaisen koulumotivaation kehitys
ja rooli koulutaipaleen eri vaiheissa. 53 p.
(115 p.) Yhteenveto 1 p. 2010.

Oinas, Tomi, Sukupuolten vilinen kotityonjako
kahden ansaitsijan perheissa. - Domestic
division of labour in dual-earner households.
188 p. 2010.

MammoN, ReeT, Kolmen etnisen ryhméan
kotoutumisprosessi Suomessa. - The
integration process of three ethnic groups in
Finland. 142 p. Summary 5 p. 2010.

KEeTONEN, RiTvA, Dysleksiariski oppimisen
haasteena. Fonologisen tietoisuuden interven-
tio ja lukemaan oppiminen. - Risk for dyslexia
as a challenge of learning. Phonological
intervention and learning to read. 139 p.
Summary 3 p. 2010.



JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION,

405

406

407

408

409

410

411

412

413

414

415

LaHTERO, TAPIO, Yhtendiskoulun johtamis-
kulttuuri. Symbolis-tulkinnallinen nakskul-
ma. - Leadership culture in unified
comprehensive school, symbolic-interpretative
approach. 238 p. Summary 2 p. 2011.

Notko, MARIANNE, Vikivalta,vallankdytto ja
vahingoittuminen naisten perhesuhteissa.

- Violence, power using and being hurt in
women’s family relations. 254 p. Summary

5 p. 2011.

PULKKINEN, SEPPO, Valmentajataustan merkitys
rehtorin tyossé. - The significance of coaching
background in principal’s work. 211 p.
Summary 7 p. 2011.

SopOoR, Uuve, Community resilience and
wellbeing in northwest Russian forestry
settlements. 195 p. Summary 2 p. 2011.
HyvoNeN, KaTriina, Personal work goals put
into context: Associations with work
environment and occupational well-being. -
Henkilokohtaisten tydtavoitteiden puitteet:
yhteydet tyooloihin ja tyshyvinvointiin 82 p.
(133 p.) Yhteenveto 3 p. 2011.
RuoHoTIE-LYHTY, MARIA, Opettajuuden alkutai-
val. Vastavalmistuneen vieraan kielen opetta-
jan toimijuus ja ammatillinen kehittyminen. -
First steps on the path of teacherhood. Newly
qualified foreign language teachers” agency
and professional development. 98 p. (190 p.)
Summary 2 p. 2011.

HaroneN, Katri, Kulttuurituottajat taiteen ja
talouden risteyskohdassa. - Cultural
intermediaries at the junction between art and
business. 101 p. (175 p.) Summary 6 p. 2011.
MikoLa, MARJATTA, Pedagogista rajankayntia
koulussa. Inkluusioreitit ja yhdessa oppimi-
sen edellytykset. - Defining pedagogical
boundaries at school - the routes to inclusion
and conditions for collaborative learning.

304 p. Summary 8 p. 2011.

SOANJARVI, KATARIINA, Mitd on ammatillinen
nuorisoty6? Nuorisotyon villid kenttaa
kesyttamassd. - What is professional youth
work? Taming of wild youth work sector.

152 p. Summary 3 p. 2011.

LenTo-SaLo, Pirkko, Koulukotisijoitus -
nuoren toinen mahdollisuus? Mielentervey-
den héirididen, oppimisvaikeuksien ja
perheongelmien kirjo kehittdimishaasteena. -
The placement on a reform school - The
second change for an adolescent? Psychiatric
disorders, learning disabilities and problems
in the family as a challenge of treatment.
74p. (125p.) 2011.

MAgl, KATrIN, Achievement goals, achievement
behaviours, and skill development in the
school and home context: Their antecedents
and correlates. 54 p. (134 p.) Yhteenveto 3 p.
2011.

416

417

418

419

420

421

422

423

424

425

PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

HemoneN, VEikko U.J., Suomalaisen turvalli-
suuspolitiikan tila. Suomalaisen 2000-luvun
alun turvallisuuspoliittisen debatin
késiteanalyyttinen tarkastelu. - The state of
Finnish security policy. A conceptual analysis
of the Finnish debate on security policy in the
early 2000s. 266 p. Yhteenveto 1 p. 2011.
Puro, Erika, Peruskoulun erityisopetuksen
laatu oppilaiden, huoltajien, koulunkaynti-
avustajien, opettajien ja rehtorien arvioimana.
- The quality of special education in Finnish
comprehensive schools from the viewpoint of
pupils, parents, educational assistants,
teachers and principals. 165 p. Summary 2 p.
2011.

PIETIKAINEN, MAljA, Laulu ja amor mundi.
Tutkimus laulusta erdand maailmasta huo-
lehtimisen perusaktiviteettina. - Singing and
amor mundi. 193 p. Summary 2 p. 2011.

SALO, SIRPA, Parisuhdeongelmat ja lasten
psyykkinen hyvinvointi: kaksi tutkimus-
nédkokulmaa. - Couples conflicts and
children’s mental wellbeing: two research
approaches. 156 p. Summary 2 p. 2011.
HANNONEN, RutTa, Verbal and academic skills
in children with type 1 diabetes. - Tyypin 1
diabetesta sairastavien lasten kielelliset ja
oppimiseen liittyvit perustaidot. 49 p. (79 p.)
Yhteenveto 3 p. 2011.

SELIN, Jani, Hallinnan ndkokulmia huumeriip-
puvuuden hoitoon Suomessa vuosina 1965-
2005. - Governmental perspectives on the
treatment of drug addiction in Finland
between 1965 and 2005. 55 p. (118 p.)
Summary 2 p. 2011.

NikkoLa, TiNa, Oppimisen esteet ja mahdolli-
suudet ryhméssa. Syyllisyyden kehittyminen
syntipukki-ilmioksi opiskeluryhmaéssa
ohjaajan tulkitsemana. - Learning in a group:
obstacles and opportunities. A supervisor’s
interpretation of how guilt becomes
scapegoating in a study group. 244 p.
Summary 6 p. 2011.

LasseNtus, YVONNE, Utvecklingen av vard-
ldrarnas kulturkompetens. En kvalitativ studie
som fokuserar pa ldrarna i mangkulturella
larandemiljder i Finland. - The development of
nurse teachers” cultural competence. A
qualitative study focusing on teachers in
multicultural learning environments in
Finland. 74 p. (101 p.) Summary 2 p. 2011.

YLONEN, MARJA, Saastumisen kontrollin ideolo-
gia. Vesien saastumisen ja vesirikosten
kontrolli Suomessa vuosina 1960-2000. -
Ideology of pollution control. Social control of
water pollution and pollution crimes in
Finland from the 1960s until the year 2000.
232 p. Summary 2 p. 2011.

PyLkkA, Outr, Duuri- ja mollisointuja
musiikkialan kentalld. Organisaatiomuutok-
sen heijastuksia ammattikorkeakoulun
musiikinopettajien tyohon. - Ideology of
pollution control. Major and minor



JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

chords in the field of music profession
reflections of organizational changes in
the music teachers” work at the University
of Applied Sciences. 190 p. Summary 4 p.
2011.

426 MaLINEN, Kaisa, Parisuhde pikkulapsi-
perheessa. - Spousal relationship in families
with young children. 79 p. (147 p.) Summary
4 p.2011.

427 MURTORINNE-LAHTINEN, MINNA, Aitipuolen
identiteetin rakentaminen uusperheessa.

- Identity construction of stepmothers in a
stepfamily. 222 p. Summary 6 p. 2011.

428 RuOKOLAINEN, MERVI, Do organizational and
job-related factors relate to organizational
commitment? A mixed method study of the
associations. - Ovatko organisaation ja tyon
piirteet yhteydessé organisaatioon sitoutumi-
seen? Monimenetelmillinen tutkimus ilmioci-
den vilisistd yhteyksistd. 135 p. Yhteenveto
3 p.2011.

429 JARVILEHTO, LAURI, Pragmatic a priori
knowledge: A pragmatic approach to the
nature and object of what can be known inde-
pendently of experience. 153 p. 2011.

430 RuorriLa, Isto & IIVANAINEN, MaTTI (EDS.), Life
Course of Finnish Persons with Intellectual
Disabilities Born 1898-1960. A 35-Year Fol-
low-up Study. 119 p. Yhteenveto 9 p. 2011.

431 Bjork, ANNA, The politics of citizenship tests:
time, integration and the contingent polity.
123 p. Yhteenveto 1 p. 2011.

432 SAARINEN, MINNA, Sosiaalisen elaman kehyk-
set. Kampus-ohjelman opiskelijoiden sosi-
aalinen asema tuetussa aikuisopiskelussa ja
vapaa-ajalla. - Framework of social life. The
social life of Campus-program students in
their supported adult learning and leisure.
276 p. 2012.

433 HoOkkA, PArvi, Teacher educators amid
conflicting demands: tensions between
individual and organizational development.
- Opettajankouluttajat ristiriitaisten vaatei-
den keskelld: yksilon ja organisaation valisid
jannitteita. 127p. (197 p.) 2012.

434 SaLMINEN, VELI-MATTI, Verkostot, paikallisuus
ja eriarvoisuus. - Networks, locality and ine-
quality. 160 p. Summary 6 p. 2012.

435 HAUTALA, JARKKO, Visual word recognition
in fluent and dysfluent readers in the tran-
sparent Finnish orthography. - Visuaalinen
sanantunnistus sujuvilla ja hitailla Iukijoilla
Kkirjain-ddnne vastaavuudeltaan lapindkyvés-
sd suomen kielessd. 54 p. (132 p.) Tiivistelméa
3 p. 2012.

436 SiLINskAS, GINTAUTAS, Parental involvement
and children’s academic skills. 70 p. (153 p.)
Tiivistelma 1 p. 2012.

437 Ronmvus, Miia, Digitaalisen oppimispelin
motivoivuus. Havaintoja Ekapelid pelanneista
lapsista. - The motivational appeal of a digital
learning game. Observations of children using
Graphogame. 163 p. Summary 5 p. 2012.




	ABSTRACT
	ESIPUHE
	KUVAT
	KUVIOT
	TAULUKOT
	SISÄLLYS
	1 JOHDANTO
	1.1 Mitä motivaatio on?
	1.2 Motivaation rooli oppimisessa
	1.3 Motivaation mittaaminen
	1.4 Lapsen oppimismotivaation tukeminen
	1.5 Lukemisen alkeiden harjoittelu digitaalisessa ympäristössä
	1.6 Tutkimuksen toteutus

	2 TUTKIMUSVAIHE 1: VIRHEET JA MOTIVAATIO
	2.1 Tutkimuksen tarkoitus
	2.2 Tutkimuksessa käytetyn Ekapelin kuvaus
	2.3 Menetelmä
	2.4 Tulokset
	2.5 Tulosten tarkastelua

	3 TUTKIMUSVAIHE 2: PELISSÄ ETENEMINEN JA MOTIVAATIO
	3.1 Tutkimuksen tarkoitus
	3.2 Tutkimuksessa käytetyn Ekapelin kuvaus
	3.3 Menetelmä
	3.4 Tulokset
	3.5 Tulosten tarkastelua

	4 TUTKIMUSVAIHE 3: VAIKEUSTASO, PALKITSEMISJÄRJESTELMÄ JA MOTIVAATIO
	4.1 Tutkimuksen tarkoitus
	4.2 Tutkimuksessa käytettyjen Ekapeliversioiden kuvaus
	4.3 Menetelmä
	4.4 Tulokset
	4.5 Tulosten tarkastelua

	5 POHDINTA
	5.1 Pelin ominaisuudet ja pelaamismotivaatio
	5.2 Yksilölliset erot pelaamismotivaatiossa
	5.3 Tutkimuksen ja menetelmien luotettavuuden arviointia
	5.4 Ekapelin kehittäminen jatkossa

	SUMMARY
	LÄHTEET


<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




