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1 JOHDANTO

Jokainen meistd kaipaa valilld pientd irtiottoa arjen todellisuudesta. Kyseiseen suori-
tukseen on monta ldhestymistapaa, joista yksi rakentavimmista on peleihin uppou-
tuminen. Erilaiset noppa-, kortti-, lauta-, rooli-, seura- ja videopelit ovat kautta aiko-
jen tarjonneet ihmisten eldm&dn mielekéastd sisdltod ja eskapismia. Vaikka erilaisten
pelien kdytdnnon toteutustavat poikkeavat toisistaan, niin kaikissa niistd seurataan
ennalta sovittuja sddntojd ja kilpaillaan muita pelaajia tai itse pelin jdrjestelmédd vas-

taan, usein samalla voittoon tai muuhun maééralliseen lopputulokseen pyrkien.

Perinteisesti pelit on ndhty tdysin vapaa-ajan ilmiona eikd niiden tarjoamia mahdolli-
suuksia esimerkiksi opetustydssd ole valttamattd havaittu. Lahivuosina kuitenkin tie-
totekniikan huiman kehityksen vanavedessa ovat olleet nousussa niin kutsutut pelil-
lisyys ja pelillistiminen, joiden avulla sekd markkinatalous- ettd koulutusmaailma
pyrkivit valjastamaan pelien kiinnostavuuden omiin tarpeisiinsa. Inspiroivana aja-
tuksena opetukseen sovellettaessa lienee, ettd jos opiskelu koukuttaisi meitd yhta
voimakkaasti kuin jannittdvaan peliin uppoutuminen, niin monimutkaistenkin sisal-

tojen oppiminen voisi tapahtua ldhes huomaamattamme.

Usein pelillisyyden ja pelillistimisen ajatellaan opetustytssa tarkoittavan digitaalis-
ten pelien integroimista toimintaan. Itse ainakin olisin ollut lapsena innoissani, jos
tietokonepeleja olisi kdytetty opetuksessa enemmaén, mutta se ei tarkoita, ettd olisin
niiden avulla oppinut tehokkaammin kuin perinteisen opetuksen kautta. Oppimispe-
lit eivdt mielestdni saa olla itseisarvo, vaan kaikkien opetustilannetta koskevien va-
lintojen on pohjauduttava vankkoihin pedagogisiin periaatteisiin ja tietoon ihmisen
oppimismekanismeista. Tama tarkoittaa sitd, ettd joskus voidaan pddstd parempaan
lopputulokseen ottamalla vastaan valmiina tarjotun pelipaketin sijasta sen parhaat
ominaisuudet ja muokkaamalla niistd juuri kyseisen opettajan itsensd ndkoinen ope-

tusmenetelmd. Olen pelannut videopelejda suurimman osan pienestd eldamadstdni ja



uskon, ettd siitd maailmasta on 16ydettdvissd monia elementtejd ja ilmioitd, joita voi

analysoida ja hyodyntdd opetuskdytossd oppilaiden motivointiin ja osallistamiseen.

Selvitan tutkielmassani miten pelillistd opetusta voi toteuttaa ja mitd vaikutuksia silld
on oppimiseen. Lisdksi etsin musiikinopetuksen saralta pelillisid sovelluksia my0s
ilman digitaalisuutta. Minun on siis tarpeellista kdyda tutkielmassani lapi tutkimuk-
sia ja teoksia niin psykologiaan, peleihin kuin pedagogiikkaan liittyen, jotta saan luo-
tua aiheeseen riittdvan laajan katsauksen. Oleellisiksi kasitteiksi nousivat muun mu-
assa oppimisprosessi, sisdinen ja ulkoinen motivaatio, itseohjautuvuus, flow, leikki,

leikillisyys, pelit, pelillisyys, pelillistiminen, musiikki ja musiikinopetus.



2 OPPIMINEN JA MOTIVAATIO
2.1 Oppiminen

Koska tutkielmani aihe on opetustehtdvien piirissd, niin minun on aluksi syyta kasi-
telld kaiken opetuksen tavoitetta, eli oppimista. Rauste-von Wright, von Wright ja
Soini (2003) maéadrittelevit, ettd oppiminen on kognitiivis-emotionaalisen toiminnan
sivutuote. Oppiminen ei siis ole mikddn yksittdinen toiminnan kategoria, vaan op-
pimista tapahtuu, kun pohdimme, toimimme ja vuorovaikutamme meitd ympéaroi-
vdssd maailmassa. Keskushermosto asettaa oppimiselle biologiset puitteet muun
muassa informaation késittelyn ja emootioiden perusprosessien sekd taipumuksien
muodossa. Tapahtumat tai opetusmateriaalit eivét sellaisinaan tallennu mieliimme,
vaan oppimista leimaa informaation valikointi, tulkinta ja ymmartaminen. (Rauste-

von Wright ym. 2003, 54, 83, 90, 98.)

Oppiminen ei koskaan tapahdu tyhjiossd, vaan erilaisissa oppimisymparistoissa.
Oppimisympdristo tarkoittaa muun muassa fyysisid, sosiaalisia ja kulttuurisia olo-
suhteita, jossa oppiminen tapahtuu. Opettajan tehtdvand on luoda oppimisympdris-
to, joka on turvallinen, hyvantahtoinen ja jannittava. (Rauste-von Wright ym. 2003,
62-63, 65.) Huomionarvoista on, ettd ndma ovat yleisid piirteitd, eikd niiden mukaan
oppimisympariston laadukkuus jdd kiinni pelkdstddn oppimisen apuvélineistd tai

niiden puutteesta.

Fyysiselld tilalla voidaan kuitenkin vaikuttaa oppimisympériston ominaisuuksiin
epdsuorasti. Jo Deci ja Ryan (1985, 250) kirjoittivat kokeiluista avoimista luokkatilois-
ta, joissa useampi luokkaryhmai jakaa saman suuren tilan, jossa oppilaat voivat opis-
kella samaan aikaan eri asioita kiinnostuksiensa mukaan. On siis mahdollista suunni-
tella ja sisustaa tilaa kohdetoiminta mielessd. Luovaa ajattelua ja uusien ideoiden ke-
hittelyad varten jdrjestetty varikds ja monipuolinen tila voi inspiroida, kun taas luke-

minen tai esseen kirjoittaminen onnistunee paremmin keskittymistd vaalivassa yk-



sinkertaisessa ja hiljaisessa huoneessa (Jarvilehto 2014, 175). Myoshemmin késittele-
méni pelillisyys laajentaa kdytettyjd oppimisymparisttjd laajemmalti luokkahuonei-

den ulkopuolelle.

Opetusorganisaatioiden tavoite on saada aikaan oppimista niin laadullisessa kuin
madréllisessd mielessd. Tie ammattilaiseksi ei ole helppo, ja niin kutsuttu eksperttiys
vaatii laajan tietomddrdn lisdksi tiedon jdsentynyttd organisoimista (Rauste-von
Wright ym. 2003, 90). Kun on kyse musiikin kaltaisesta taide- ja taitoaineesta, niin
voin vdittdd laadukkaan ja sddnnollisen harjoittelun olevan sekd kognitiivisen etta
motorisen osaamisen perusta. Tahan liittyen Jarvilehto (2014) toteaa, ettd toistamalla
haluttuja toimia tai ajatuksia niihin liittyvat hermoverkot vahvistuvat aivoissamme.
Toistuvan harjoittelun tuloksena on toiminnan automatisoitumista, eli tottumuksia
tai rutiineja, jotka voivat olla jopa refleksien tai vaistotoimintojen kaltaisesti sisdistet-
tyjd. Tallainen automaattinen toiminta vahentda kognitiivista kuormitusta ja mahdol-

listaa huomion kiinnittdmisen muihin kohteisiin. (Jarvilehto 2014, 86, 88.)

Oppimiskasitykset (Rauste-von Wright ym. 2003) ovat toisistaan eroavia yleisluon-
toisia kdsityksid tiedon ja psyykkisten prosessien luonteesta. Niihin vaikuttavat tut-
kimusten ja tulkintaperinteiden lisdksi yhteiskunnalliset normit ja perinteet sekd yh-
teiskunnan asettamat odotukset. Perinteisesti suurilinjainen vastakkainasettelu on
vallinnut empiristisen ja rationalistisen tiedonkésityksen valillda. Empirismi perustuu
tiedon aisti- ja kokemusperdisyyteen, kun taas rationalismi painottaa dlyllisen toi-
minnan ja ymmarryksen merkitystd, kun havitellaan tietoa todellisuudesta. On tar-
kedd muistaa, ettd oppimiskasitys ei itsessddn rajaa pois yhtddn opetusymparistoa tai
-menetelmasd, silld niitd voi hyodyntéd ja soveltaa eri tavoin, jopa yhtd aikaa. (Rauste-

von Wright ym. 2003, 62, 139-140.)

Empirismin perusajatuksia (Rauste-von Wright ym. 2003) ovat tiedon vertikaalinen

ja lateraalinen transfer, eli siirtovaikutus. Vertikaalinen transfer ilmenee opetuksessa



siten, ettd opettelu ldhtee tiedon palasista ja perusteista kohti monimutkaisempia ko-
konaisuuksia. Lateraalinen transfer tarkoittaa, ettd saavutetut tiedot ja taidot siirtyvit
muuttumattomina uusiin asiayhteyksiin. Nykydan kuitenkin tiedetddn, ettd oppimi-
nen on tilannesidonnaista, mink& vuoksi tietoja ja taitoja on syytd opetella mahdolli-
suuksien mukaan niissd olosuhteissa, joissa niitdi mychemminkin tarvitaan. (Rauste-

von Wright ym. 2003, 127, 150.)

Empirismin viitoittamaa tietd on pidetty toimivana (Rauste-von Wright ym. 2003)
erityisesti perustaitojen opettelussa sen vuoksi, ettd se on selked ja arkiajatteluun so-
piva. Lisdksi empirismi on opettajaa ajatellen johdonmukainen ja turvallinen ldhes-
tymistapa, silld se tukee opettajan valta-asemaa luokassa. Esimerkiksi oppilaan kyky-
jen mittaaminen ja sen perusteella eriyttiminen sekd monivalintatestit ovat empiris-
tisestd ndkokulmasta syntyneitd. Siind ei kuitenkaan oteta huomioon ymmartamisen
roolia oppimisessa eikd opettamisessa, ja tdméan vuoksi opetuksessa on otettava pe-

liin mukaan konstruktivismi oppimiskasityksend. (Rauste-von Wright ym. 2003, 151.)

Konstruktivismi (Rauste-von Wright ym. 2003), joka kuuluu rationalistiseen tietoké-
sitykseen, tarjoaa nykykasityksen mukaisen kuvan oppimisprosessista. Sen kirjaimel-
linen soveltaminen kdytantoon on kuitenkin haastavaa, silld sen toteuttamiselle ei ole
olemassa selkedd kaavaa, jota voisi kdyttdd tilanteesta riippumatta. On siis paljon
opettajan kyvyistd ja persoonasta kiinni, miten hin valitsee opetusmenetelménsa ja
muokkaa niitd opetuksen aikana luodakseen turvallisen, tukevan, ohjaavan ja haas-

teita tarjoavan oppimisympariston. (Rauste-von Wright ym. 2003, 177.)

Konstruktivismiin liittyy ldheisesti viime vuosina pinnalla ollut ilmitkeskeinen op-
piminen ja tutkiva oppiminen. Tutkiva oppiminen (Rauste-von Wright ym. 2003,
206) kuvaa prosessia, jossa koko oppimisyhteisd asettaa omat tavoitteensa ja kayttaa
itse muodostamiaan késityksid ja teorioita ja arvioi toisaalta 16ytdamddnsa tietoa. Us-

koisin, ettd tdllainen ldhestymistapa voisi toimia erityisesti korkeammilla opetusas-



teilla myos laajemmin sovellettuna, tai nuorten oppilaiden kanssa selkeésti opettajan

ohjaamana esimerkiksi uuteen aihealueeseen tutustuttaessa.

[Imidldhtdisessd oppimisessa oletetaan (Rauste-von Wright ym. 2003), ettd ihmisen
maailmankuva on aina monitieteinen. Tam&n vuoksi menetelmdssd ldhdetddn liik-
keelle niin sanotuista suurista ideoista, kuten arkieldmdn havainnoista, joihin pureu-
dutaan vahitellen syvemmaille kohti spesifisempid selityksid. Tavoitteena on kytkea
opitut asiat oppijan kokemusmaailmaan, mikéa tukee oppimisen tilannesidonnaisuut-
ta. (Rauste-von Wright ym. 2003, 127, 208.) Ilmi6ldhtdisyys ja tutkiva oppiminen liit-
tyvit peleihin siten, ettd tutkiminen, kokeilu ja kokeminen tarjoavat peleissd onnis-
tumisen ja motivaation eldmyksid. Seuraavassa osiossa tarkastelen motivaation ja

flow:n kisitteitd, niiden syntyehtoja ja vaikutuksia oppimiseen.

2.2 Motivaation ja flow:n merkitys oppimiselle

Kumpi oli ensin, kiinnostus vai motivaatio? “Muna-vai-kana”- retoriikan avulla ha-
vainnollistettuna on selvéad, ettd ne eivit ole sama asia, vaikka ne liittyvét ja limitty-
vét toisiinsa opetuksessa. Kuten Jdrvilehto (2014) kansantajuisesti ilmaisee, niin il-
man kiinnostusta ei ole oppimista, oli kiinnostuksen pohjalla vaikuttava motivaation
lahde mikéd tahansa. Kiinnostus ja huomion kiinnittdiminen aktivoivat aiheeseen liit-
tyvdt hermoverkot ja opittava asia kiinnittyy niihin. Jos kiinnostus puuttuu, niin
tarkkaavaisuutemme on toisaalla, eikd opiskeltava asia kiinnity oikeisiin hermoverk-
koihin, jos yhtdan mihinkdan. (Jarvilehto 2014, 61, 97.) Lisdksi tiedostetut ja tiedos-
tamattomat tavoitteet ovat osa motivaatiota, silld ne sadatelevit yksilon toimintaa, jo-
ka puolestaan sddtelee oppimista. Jos kahdella henkil6lld on tavoite opetella saman
kirjan sisdltojd, mutta yksi lukija pyrkii muistamaan yksittdisid tiedon palasia ja toi-
nen lukija suurempia kokonaisuuksia, niin he oppivat eri asioita. (Rauste-von Wright

ym. 2003, 57.)
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Sisdinen motivaatio (Deci & Ryan 1985) on minkd tahansa olennon aktiivisen luon-
teen tdrked energianldhde. Empiirisessd psykologiassa sisdinen motivaatio tarkoittaa
motivaatiota, joka ei ole seurausta ulkoisesta hallinnasta tai viettiteorioiden linjaa-
mista fysiologisista vieteistd, kuten ndldstd, janosta, seksistd, kivun valttdmisestd tai
niiden johdannaisista. Sisdinen motivaatio voi toimia vain, kun omat toiminnot koe-
taan autonomisiksi, eli vapaaksi ulkoisesta hallinnasta. Autonomia mahdollistaa it-
seohjautuvuuden. Itseohjautuvuus ei ole vain kyky tai mahdollisuus valintaan, vaan
mydos tarve, ja sen mukaan toimiminen johtaa kyvykkyyden, eli kompetenssien kehit-
tymiseen. Kompetenssit puolestaan ovat yksi sisdisen motivaation rakennuspalikois-
ta. Deci ja Ryan ehdottavat, ettd sisdinen motivaatio kukoistaa koulussa todennakoi-
simmin, kun opetusympdristo tarjoaa autonomisen kontekstin liséksi runsaita stimu-

laation ldhteitd ja optimaalisia haasteita. (Deci & Ryan 1985, 4, 5, 11, 29, 38, 245.)

Optimaalisten haasteiden ja sisdisen motivaation merkitystd on tutkinut kattavasti
my0s Csikszentmihalyi (1991). Han havaitsi, ettd ihmiset nauttivat suuresti toimies-
saan tilanteissa, joissa he joutuvat laittamaan omat kykynsa ddrimmilleen siten, etta
heiddn on kuitenkin mahdollista selédttdd haaste. Téllaista kykyjen ja haasteen tasave-
roista kohtaamista hdn kutsuu flow-kanavaksi. Flow on henkilon sisdinen tila, jossa
vain senhetkiselld toiminnalla on merkitystd ja arkihuolet, ajantaju ja kokemus itsesta
katoavat ajatuksista. Sellaisen tekemisen pariin palaa mielellddn ihan vain toiminnan
itsensd vuoksi, jolloin on kyse autotelisesta kokemuksesta. Sen vastakohtana on ekso-
telinen kokemus, jossa syynd ovat ulkoiset motivaattorit, kuten raha tai aikataulut.
Useimmissa todellisuuden tilanteissa on yhtd aikaa sekd auto- ettd eksotelisia omi-

naisuuksia. (Csikszentmihalyi 1991, 4, 49, 67, 74.)

Csikszentmihalyi (1991) huomauttaa, ettd monet eldmén palkitsevimmista asioista
eivdt ole helppoja tai edes luontaisesti arkieldmddn liittyvid. Ulkoiset motivaattorit
tai syyt voivat edesauttaa haasteiden, kuten vaikkapa uuden soittimen opettelun,

kohtaamiseen lapsena. Ulkoisista syistd aloitettu toiminta voi kuitenkin muuttua si-
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sdisesti palkitsevaksi taitojen kehittyessd. (Csikszentmihalyi 1991, 68.) Tiedédn itsekin,
ettd pitkdjannitteistd harjoittelua vaativa soittoharrastus on lapsuuden aikana

useimmiten riippuvainen vanhempien ja opettajien antamasta tuesta.

Deci ja Ryan (1985) ovat muistuttaneet, ettd koulunkéyntiinkin liittyy paljon asioita,
joita oppilaat eivit ole luonnostaan sisdisesti motivoituneita tekemddn. Jos lapselta
kysyisi, ettd mikd on parasta koulussa, niin hdn tuskin vastaisi, ettd paikallaan istu-
minen hiljaa, sdannolliset kotildksyt ja lounaan syominen tiukassa jdrjestyksessd. On
samalla myonnettdvd, ettd iso osa oppiaineiden sisdlloistd on sellaisia, ettei lapsi
kiinnostu niistd itsekseen. Opettajien ja muiden kasvatusammattilaisten onneksi si-
sdistiminen mahdollistaa ulkopuolelta saatujen kdytosten, uskojen, tavoitteiden ja
arvojen asteittaisen muuttamisen henkilokohtaisiksi. Ideaalisen sisdistdimisprosessin
lopputulos on siis itseohjautuvuus, kun alun perin ulkoinen sddntely integroidaan
osaksi omia motiiveja ja koetaan lopulta itseohjautuvuudeksi. (Deci & Ryan 1985,

130-131, 245.)

Vaikka olisi ideaalista, ettd oppilaat olisivat aina sisdisesti motivoituneita kaikessa
kouluun liittyvassd toiminnassa, niin tosiasia on, ettd opettaja joutuu vililld etsimdan
uusia keinoja oppilaidensa kiinnostuksen lietsomiseen. Perinteinen luennoiva ope-
tustyyli pddasiallisena opetusmenetelménd taitaa viahitellen olla jadmaéssa historian
rattaiden alle, ja mielestdni hyva niin. Maailmassa on niin paljon kiinnostavia ja mie-
lenkiintoisia asioita, ettd olisi harmi, jos ne jdisivdt oppimatta vain siksi, ettd opetus-
menetelmd ei inspiroinut oppilaita tarttumaan aiheeseen henkilokohtaisella tasolla.
Onko tdysin mahdoton ajatus, ettd koulunkdynti voisi olla jatkuvasti innostavaa?
Seuraavassa osiossa ldhden tutkimaan leikin ja pelien ominaisuuksia, ja sen jdlkeen

niiden mahdollisuuksia opetuskaytossa.
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3 LEIKKIJA PELI
3.1 Leikki ja leikillisyys

Leikki on lapsen tyotd, kuten sanonta kuuluu. He leikkivdt huvin vuoksi, mutta
usein sen sivuvaikutuksena tapahtuu kompetenssien kehittymistd (Deci & Ryan
1985, 122). Leikkiminen siis auttaa aivoja kasvattamaan uusia yhteyksid, ja on siten
todella tehokasta oppimisen ja luovan ajattelun kannalta (Jarvilehto 2014, 19, 119-
120). Mutta mitd leikki tarkalleen ottaen oikein on? Yleensd sen mielletddn olevan
vapaaehtoista, hauskaa, dynaamista, muuttuvaa, helppoa, yksinkertaista ja autono-
mista ilman sdantojd tai oikeita vastauksia (Jarvilehto 2014, 19). Autonomia on tédrke-
dssd osassa, silld Deci ja Ryan (1985, 122) linjaavat, ettd jos toiminta ei ole itseohjau-
tuvaa, niin se ei voi olla leikkid. Mielestdni leikin ymmartdmiseksi on tarpeen tarkas-

tella sitd yhtend laajemman leikillisyyden kontekstin ilmenemismuodoista.

Kangas (2014) myontad, ettei leikillisyydelle ole yksiselitteistd maaritelméad, vaikka se
rinnastetaan usein luovuuteen, leikkiin ja tunnetekijoihin. Leikillisyyden voi katsoa
esiintyvan positiivisena vuorovaikutuksena, kuten huumorina ja sanaleikkeina. Ha-
nen mielestéddn leikillisyys on tarkedd oppimiselle ja yhteisen sosiaalisen tilan luomi-
selle, joten sitd pitdisi vaalia, suojella ja kdyttdd pedagogisesti. (Kangas 2014, 73-74,
79.)

Salen ja Zimmerman (2004) puolestaan kokoavat leikki- ja pelikédyttdytymisen hierar-
kiaksi, jossa laajimpana yldkésitteend on olla leikillinen. Se tarkoittaa leikillistd mie-
lentilaa ja “leikin hengen” tuomista muuhun toimintaan. Leikillisend oleminen sis&l-
tad leikillisen toiminnan, joissa konkreettisesti leikitadn. Esimerkki leikkimisestd on
kaksi painiskelevaa eldinpentua tai lapset, jotka heittelevéat palloa ringissd ilman sen
suurempaa paamaard. Pelaaminen on leikillisen toiminnan alalaji, joka on formalisoi-

tunutta ja keskittynyttd vuorovaikutusta, jota tapahtuu, kun pelaajat seuraavat pelin
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sddntojd pelatakseen sitd. (Salen & Zimmerman 2004, 311.) Pelaaminen puolestaan

vaatii pelin, jota pelata, ja sitd maailmaa selvitdn seuraavaksi.

3.2 Pelit ja niiden taustalla vaikuttavat motivaatiotekijat

Mitd sinulle tulee mieleen sanasta peli? Ehkd Afrikan tdhti, jalkapallo, Call of Duty,
bingo, pasianssi, Super Mario Bros, shakki, golf, ruletti, Sudoku, roolipelaaminen,
Yahtzee tai kirkonrotta. Pelit ja pelaaminen ovat valtavan laajalle levinneitd, kulttuu-
reja ja aikakausia ldpdisevid ilmioitd, joiden lyhytsanainen kuvailu voi tuntua mah-
dottomalta tehtdviltd. Yksinkertaisimmillaan pelin voi ajatella kasaksi sddntojd, jotka
madrddvat kuinka monta pelaajaa saa osallistua, mistd saa pisteitd, mitd saa tehdd,
mikd on pelaajien tavoite ja niin edelleen (Kapp 2012, 29). Vaikka sdannot ovat yksi
oleellinen osa pelid, niin tdm& mddritelmd ei mielestédni riitd kuvailemaan pelien kir-

joa kokonaisuudessaan.

Salen ja Zimmerman kokosivat mainiossa pelisuunnittelun oppikirjassaan Rules of
Play: Game Design Fundamentals (2004) ison liudan filosofien ja pelisuunnittelijoiden
maédritelmid peleille, ja muodostivat niistd oman synteesinsd. Sen mukaan peli on jar-
jestelmd, jossa pelaajat osallistuvat keinotekoiseen sddntdjen méadrittimadn konflik-
tiin, josta seuraa maadrallinen lopputulos. He kuitenkin muistuttavat, ettd tamakaan
maédritelma ei ole kaikenkattava. Esimerkiksi roolipeleissé ei valttamattd ole pelisdaan-
tojen asettamaa madarallista lopputulosta tai tavoitetta, joten ne voi rinnastaa muihin
avoimiin pelinkaltaisiin kokemuksiin, kuten kaupunkisuunnittelua simuloivaan tie-
tokonepeliin, Sim Cityyn. Molemmissa kuitenkin syntyy pelaajien itsensd maaritta-

mid madrallisid tavoitteita, jotka he voivat saavuttaa. (Salen & Zimmerman 2014, 83.)

Ero pelien ja muiden viihdetuotteiden, kuten kirjojen, musiikin, elokuvien ja naytel-
mien vélilld on, ettd tapa, jolla pelejd kdytetddn, on melko ennalta-arvaamatonta. Pe-

laajan kokemien tapahtumien tarkkaa sarjaa ei tiedetd vield pelin suunnitteluhetkel-
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14, vaikka pelaajan toimintamahdollisuudet on maaritelty sdaannoissad. (Hunicke, LeB-
lanc & Zubeck 2004, 2.) Omasta mielestdani minkd tahansa pelin tenho piilee juuri tds-
sd ennalta-arvaamattomuudessa, silld jokainen pelikokemus on tietylld tasolla uniik-
ki. Pelissd saattaa olla juoni tai vuorojdrjestelmd, jonka mukaan pelaajat etenevit,
mutta mind voin pelaajana aina tehdd valintoja siitd, miten toimin kussakin tilantees-
sa. Uskon pelien tarjoamien autonomian ja itseohjautuvuuden kokemusten olevan

tarked tekijd niiden kiinnostavuudessa.

Autonomian lisdksi pelit hyddyntdvit useita muita nautinnon ja huvin muotoja.
Hunicke ja muut (2004) listaavat, ettd peli voi tarjota kertomuksia, haasteita, toverilli-
suutta, loytdmistd, ilmaisua, fantasiaa ja sensaatioita. Pelin rooli ndissd voi olla
draamaan luominen, esterata, sosiaalinen kehys, kartoittamaton alue, itsensd 16yta-
misen mahdollisuus, mielikuvitusleikki tai aistinautinto. Myos tietynlainen alistumi-
nen kuuluu pelaamiseen silloin, kun antaudumme kuluttamaan pdividmme niiden
parissa silkkana ajanvietteend. Monet erilaiset pelit ovat hauskoja, mutta eivit samas-
ta syystd. Yleensd pelit perustuvat erilaisille yhdistelmaille edelld mainituista huvin
muodoista, ja sen vuoksi erilaiset pelit vetoavat erilaisiin pelaajiin, tai samaan pelaa-

jaan eri aikoina. (Hunicke ym. 2004, 2.)

Joskus pelit motivoivat myds muutoin kuin tarjoamansa huvin kautta. Chou (2016)
on luonut oman Octalysis-teoriansa pelien motivaatiotekijoiden havainnollistami-
seen. Octalysis-teorian keskipisteessd ovat kahdeksan ydinmotivaattoria, joiden jou-
kosta 16ytyy myos ulkoisia ja negatiivisia motivaation ldhteitd. Han véittad, ettd va-
hintddn yksi ndistd ydinmotivaattoreista 16ytyy kaikesta mitd teemme, ja ettd ne ovat
yhdessd kaiken kattavia ilman pé&dllekkdisyyttd. Ydinmotivaattoreita (Chou 2016)

ovat:
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Eeppinen tarkoitus ja merkitys

Kehittyminen ja saavuttaminen

Luovuuden ja palautteen voimaannuttava vaikutus
Omistaminen ja hallinta

Sosiaalinen vaikutus ja liittyvyys

Niukkuus ja kdarsiméttomyys
Ennalta-arvaamattomuus ja uteliaisuus

X NA LN

Menetys ja vilttely

Eeppinen tarkoitus (Chou 2016) viittaa mielihyvddn, jota henkil6 tuntee ajaessaan
jonkin itseddn suuremman, kuten organisaation tai ylevan tavoitteen, etua tai asiaa.
Taitojen kehittyminen ja hallitseminen ja haasteiden voittaminen tukevat kompetens-
sin tunnetta. Taiteen tekeminen ja esimerkiksi legoilla leikkiminen mahdollistavat
luovuuden harjoittamisen ja sen tuloksien ndkemisen. Asioiden omistaminen ja nii-
den kehittdminen sekd vaurauden lisidminen liittyvat itsetarkoituksellisuutensa li-
sédksi jonkin organisaation omaksensa tuntemiseen. Sosiaalinen hyvéksyntd, palaute,
kilpailu ja kateus ohjaavat usein toimintaamme. Niukkuus ja kdrsimé&ttomyys perus-
tuvat siihen, ettd himoitsemme usein asioita vain siksi, ettd ne ovat harvinaisia tai
saavuttamattomissa. Ennalta-arvaamattomuus ja uteliaisuus saavat meiddn keskit-
tymddn tapahtumiin selvittddksemme, mitd tilanteesta seuraa. Lopuksi: me haluam-

me viltelld negatiivisten asioiden tapahtumista. (Chou 2016, 25-28, 346.)

3.3 Octalysis musiikinopetuksen niakokulmasta

Miikkulainen (2017) avasi artikkelissaan ”Pelillistdmisen ndkokulma musiikin ope-
tukseen” Octalysis-teoriaa (Chou 2016) opetuksen ja musiikinopetuksen nakokul-
masta. Artikkelia lukiessa huomataan, ettd nditd motivaatiotekijoitd on ndhtdvissa
kaikenlaisessa toiminnassa. Voidaan tehdd jako sisdisesti ja ulkoisesti vaikuttavien
ydinmotivaattoreiden vaélilld, jolloin Choun ensimmadiset kolme ydinmotivaattoria
kuuluvat ensin mainittuun ja viimeiset kolme ydinmotivaattoria kuuluvat jalkim-

mdisend mainittuun kategoriaan. Ydinmotivaattorit 4 ja 5 ovat vaihtelevampia, ja ne
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voivat vaikuttaa sekd sisdisesti ettd ulkoisesti. (Miikkulainen 2017, 50, 52, 54; Chou

2016.)

Sisdiset, niin sanotut white hat-motivaattorit luovat oppijalle positiivisen tunteen it-
sestddn ja toimistaan (Miikkulainen 2017), silld ne voimaannuttavat ja tyydyttavat.
Oppija kokee tilanteen olevan hénen hallinnassa, ja ndin sisdinen motivaatio voi ku-
koistaa. Eeppinen tarkoitus ja merkitys voi ndkyd esimerkiksi yhdessd tehtdvissd
musikaaleissa tai produktioissa, joissa oppilaat saavat mahdollisuuden olla osa suu-
rempaa kokonaisuutta. Tiettyyn tehtdvadn valitseminen voi olla oppilaalle tirkedd, ja
opettajan tehtdvéa on valita heiddt heiddn vahvuuksiensa ja kiinnostuksiensa mukai-
siin rooleihin, joissa he voivat ndyttdd osaamistaan ja kokeilla rajojaan. (Miikkulainen

2017, 50, 52.)

Kehittyminen ja saavuttaminen-motivaattori ndkyy koulun tavallisessa rakenteessa
(Miikkulainen 2017): on médritelty osaamistavoitteet, joita varten kerdtdan osaamista.
My®ds luokka-asteet ovat rinnastettavissa peleistd tuttuihin tasoihin. Luovuuden ja
palautteen voimaannuttava vaikutus on musiikissa luonnollisesti ldsnd. Opettajalta,
yleisoltd ja bandikavereilta saa toisinaan vilitontdkin palautetta, ja oivalluksen hetket
sekd uppoutuminen tekemiseen voivat saada aikaan flow-tilan. (Miikkulainen 2017,

50, 52.)

Ulkoiseen motivaatioon pohjautuvat black hat-ydinmotivaattorit aiheuttavat mones-
ti negatiivisia tunnelatauksia (Miikkulainen 2017), joten niitad pitdisi kdyttdda opetuk-
sessa vihemman kuin aiemmin esiteltyjd white hat-motivaattoreita. Ne voivat toimia
yksittdisissad tehtdvissd, mutta eivdat kokonaisen kurssin kantavana voimana. Niuk-
kuus voi tarkoittaa opetuksessa kiireellisyyttd ja kiirettd, ja sitd voidaan hyodyntad,
kun halutaan spontaanimpaa toimintaa ja vahemman élyllistd prosessointia oppilais-
sa. (Miikkulainen 2017, 54.) Itselleni tulee mieleen yhteissoitto- ja prima vista-

tilanteet instrumenttitaitoja harjoitellessa, jolloin yhtyetoverit tai metronomi kiritta-
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vit siirtymaddn alituisesti eteenpdin. Olen huomannut, ettd téllaiset tilanteet ovat an-
toisimpia silloin, kun ollaan optimaalisen haasteen &darelld. Silloin musisoijalla on
tarvittavat taidot selviytyd tilanteesta tiukan keskittymisen avulla. Toisaalta, jos ti-
lanne on liian vaikea, niin turhautuminen on varmaa erityisesti aloittelevien oppilai-

den kanssa.

Menetys ja vilttely-ydinmotivaattori voi olla kdytossd esimerkiksi silloin, kun opis-
kelijan kurssi- tai opintosuoritus on viittd vaille valmis, ja olisi harmi heittad kaikkea
aiemmin tehtyd tyotd hukkaan. Ennalta-arvaamattomuus puolestaan ilmenee bandi-
toiminnassa ja improvisaatiossa. (Miikkulainen 2017, 54). Tédssd yhteydessd en kui-
tenkaan suostu ndkemddn ennalta-arvaamattomuutta negatiivisena asiana, silld sen
aisapari, uteliaisuus, voi olla hyvinkin sisdiseksi koettu motivaation ldhde. Improvi-
saation, sdveltdmisen ja yhteisten soittotilanteiden mahdollistamat onnistumisen ko-
kemukset ovat oikeastaan seurausta ennalta-arvaamattomuudesta, joka ylitetddn ute-

liaalla asenteella ja paddytdan hienompiin lopputuloksiin mihin alun perin uskottiin.

3.4 Pelillistiminen

Pelillistaminen on kiistan- ja kritiikinalainen ilmi6. Samankaltaisille sovelluksille on
annettu useita erilaisia nimityksid, kuten vakavat pelit, motivaatiosuunnittelu, kay-
tostalous, asiakasuskollisuusohjelmat ja pelillinen suunnittelu (Chou 2016, 51). Kapp
(2012, 11, 17) ehdottaa, ettd pelillistiminen tarkoittaa sisdllon valittdmistd peleihin
liittyvan ajattelun ja mekaniikkojen avulla muun kuin pelkén viihdykkeen vuoksi, ja
ettd pelillistimisen padtavoite on osallistaa yksilo ja saada hdnen huomionsa. Sitd on
hyodynnetty eniten tuotteiden, tytpaikan, markkinoinnin ja eldméntapojen pelillis-
tamisessd (Chou 2016, 57), minkd uskon johtuvan kyseisten sektorien piireissa liik-

kuvan rahan suuresta maarasta.
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Chou (2016) jakaa pelillistamisen sovellukset karkeasti kahteen osaan: eksplisiittiseen
ja implisiittiseen pelillistdmiseen. Eksplisiittisen pelillistdmisen lopputulokset ovat
selvésti pelin kaltaisia kokemuksia, kuten pelin muodossa olevia mainoksia tai hyo-
typelejd, joissa pelaaja tietdd pelaavansa pelid. Téllaiset sovellukset ovat usein leikilli-
sid ja niiden suunnittelussa on enemman tilaa luovuudelle. Ongelmana on, ettd nii-
den luominen vaatii usein mittavia resursseja, ja ettd ne voidaan ndhda lapsellisina,

ei-vakavana huvitteluna, tai jopa harhaanjohtavina. (Chou 2016, 53.)

Implisiittisessd pelillistamisessd hyodynnetddn pelillistamistekniikoita ilman konk-
reettista pelid (Chou 2016, 55). Esimerkiksi yliopisto-opetuksessa on suurissa luokissa
hyodynnetty oppilaiden pditelaitteita, joilla he vastaavat opettajan luennoilla esitta-
miin kysymyksiin. Oppilaiden ldsndolo ja vastausten tulokset pdivittyvit internet-
palveluun reaaliajassa, ja timd saa heid&t olemaan ldsnd luennoilla. (Kapp 2012, 5.)
Implisiittisen pelillistimisen etu on se, ettd sitd on teknisesti helpompi ja halvempi
toteuttaa kuin eksplisiittistd pelillistdmistd, ja Chou viittdd, ettd se voi sopia useim-
piin asiayhteyksiin. “Helppous” saattaa kuitenkin johtaa laiskoihin lopputuloksiin,
joissa pelielementtejd on ldpsdisty yhteen ilman sen kummempaa ymmarrysté asias-

ta. (Chou 2016, 55.)

Monien pelillistdimisen kriitikoiden mukaan sen yleiset sovellukset ovat epdinspi-
roivia ja manipuloivia (Chou 2016, 51). Bogost esittdd tulikivenkatkuisessa artikkelis-
saan Why gamification is bullshit (2015), ettei pelillistiminen ole pelisuunnittelun tai
pelien hyotykadyton tapa laisinkaan, vaan markkinoijien ja konsulttien toimintaa, jos-
sa on satuttu valitsemaan pelit ratkaisun avaimiksi. Pelillistaminen tarjoaa siten kon-
sulteille mahdollisuuden myydéa organisaatioille tarpeettomia tuotteita ja palveluita,
eivdtkd he ulkokuoren alla ole kiinnostuneita pelien potentiaalista tai mahdollisuuk-
sista. (Bogost 2015, 64, 68, 76.) Ramirez ja Squire (2015) lisdadvit, ettd on ddrimmadisen
naiivia ehdottaa, ettd kokonainen media olisi mahdollista supistaa yksinkertaiseksi

kaavaksi, jota voisi kadyttdd eri konteksteissa. Menetelmén absurdiuden alleviivaa-
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miseksi he suosittelevat ajatusleikkid liiketoiminnan “televisiollistamisesta” tai ”elo-

kuvallistamisesta”. (Ramirez & Squire 2015, 629.)

Neutraaleimmillaan pelillistiminen késitetddn pelisuunnittelun elementtien kaytta-
miseksi pelien ulkopuolisissa konteksteissa, kuten Deterding, Dixon, Khaled ja
Nacke konferenssijulkaisussaan (2011b) esittdvat. Se kuuluu pelillisyyden ilmioon,
joka on leikillisyyden erillinen sisarkésite. Deterding ryhmineen toivoo, ettei pelillis-
tamistd sidota mihinkddan yhteen kontekstiin, tavoitteeseen, mediaan tai tilanteeseen,
silld sen sovellusalueet ovat niin laajat. Pelillistettyjen sovellusten ominaispiirre voisi
olla, ettd peleihin verrattuna ne tarjoavat leikillisyyden, pelillisyyden ja tyckalumai-
sen funktionaalisuuden valilld hdilyvid kokemuksia. Pelaajan perspektiivistd riippu-

en ne voidaan kuitenkin kokea pelin kaltaisesti. (Deterding ym. 2011b, 9, 13.)

Yksikddn peleihin liitettdva elementti ei yksinddn tee kokonaisuudesta pelillistd (De-
terding ym. 2011b), vaan vaaditaan useita osia, jotka yhdessd luovat pelillisen koko-
naisuuden. Ei kuitenkaan kaikkia peliltd vaadittavia osia, koska Deterding ja hidnen
ryhménsa linjaavat, ettd silloin kyseessd on peli eikd pelillistaminen. Ndin he tekevdt
rajanvedon pelillistamisen lopputulosten ja pelien vilille. (Deterding ym. 2011b, 11.)
Choun (2016, 53) eksplisiittinen pelillistiminen ei siis sovi heiddn mé&aritelmaansa
pelillistamisestd, koska eksplisiittinen pelillistdminen tuottaa konkreettisen pelin. Pe-
lillistamisen, pelillisyyden ja pelien hyodyntdminen opetuksessa on silti tdysi mah-
dollisuus, koska minun mielesténi olisi turhaa rajoittaa pedagogiikkaa akateemisten

mairitelmien vuoksi.
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4 PELILLISYYS OPETUKSEN KONTEKSTISSA

Koska leikkimisté ja pelaamista (Kangas 2014) kuvataan englannin kielessd samalla
play-sanalla, niin my06s suomen kielessd kutsutaan samankaltaisia ilmi6itd yhtd aikaa
sekad leikillisiksi ettd pelillisiksi. Leikillisen oppimisen voi ndhdé siltana formaalin ja
informaalin oppimisen vililld ja se ldpdisee leikin, pelin, leikillisyyden ja pelillisyy-
den, jotka limittyvat tapauksesta riippuen. Peleissd ja pelillisissda ympadristdissa ta-
pahtuvaa oppimista voi Kangaksen mielestd kuvata paremmin leikillisyys- kuin pe-
lillisyys-termilld. Pelit siis tarjoavat vilineen ja oppimisympariston leikillisyydelle, eli
tavalle kokea, ndhdi ja tehdéd asioita. (Kangas 2014, 74, 49, 83.) Kirja voi kertoa oppi-
laalle asioita, mutta hyvin suunniteltu oppimispeli ja sen oikea pedagoginen kaytto

mahdollistavat asioiden oppimisen kokemusten kautta (Koskinen & Vesterinen 2014,

274).

Pelit auttavat meitd ylittimadan rajoja monessa mielessd. Fyysiseen liikkumiseen pe-
rustuvan oppimispelin avulla (Krokfors, Kangas & Hyvérinen 2014) oppimisympaé-
risto voi laajentua luokkahuoneesta koulun ldhiymparistoon, metsddn tai kaupungin
alueelle. Ndin oppijat voivat kehollisuuden ja liikkumisen kautta olla pelissd lasna
koko kehollaan. Informaalin ja formaalin oppimisen raja ylittyy, kun oppilas pelaa
alun perin koulussa kdytettyd pelid vapaa-ajallaan huvin vuoksi. Han saattaa oppia
molemmissa ympdristdissd yhtd paljon. Opettajan roolin rajat ylittyviat, kun tiedon
jakajasta ja opiskelutahdin mddradjasta tulee tiedon vastaanottaja ja pelitilanteen oh-
jaaja, mikd asettuu mielestdni mainiosti konstruktivistiseen oppimiskésitykseen.

(Krokfors ym. 2014, 69-71.)

Angeslevi (2013) nimittds useita pelien ominaisuuksia, jotka tukevat oppimista. Pe-
leissé vaikeita kohtia voi toistaa ja harjoitella padstidkseen eteenpdin, ja vilitavoitteet
tarjoavat pelaajalle porkkanaa etenemiseen kannustamisella. Silloin pelaaja kokee
jatkuvasti saavuttavansa jotain, vaikka lopullinen tavoite siintdd vield edessdpdin.

Peleihin erottamattomasti liittyvd vuorovaikutteisuus tekee késiteltdvista aiheista
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henkilokohtaisempia, ja se vaatii oppilaalta aktiivisuutta. Pelit tarjoavat my6s mah-
dollisuuden kokeilla erilaisia rooleja, tilanteita, ratkaisuvaihtoehtoja, identiteettejd,

nikokulmia ja ndhda tilanteita omastakin nakovinkkelista. (Angeslevi 2013, 3, 10.)

Minun mielestdni yksi tarkeimmistd asioista, joita peleissd koetaan, on ettd virheiden
tekeminen on hyviksyttdvad, normaalia tai jopa vaatimus, ja ettei niitd kannata peléa-
td. Kouluissa on perinteisesti ollut pitkd palautesykli (Lee & Hammer 2011), jolloin
oma osaaminen selvidd vasta kokeen arvioinnin jédlkeen. Lisdksi oppilaan mahdolli-
suuksiin osoittaa oma osaamisensa liitetddn yleensd korkeat panokset, jolloin epdon-
nistuminen kokeessa voi merkitd jopa opiskelupaikan menettdmistd. Téllainen jarjes-
telméd tekee epdonnistumisesta ahdistavan kokemuksen sen sijaan, ettd epdonnistu-
minen ndhtdisiin mahdollisuutena kehittyd ja oppia. Peleistd tutut lyhyet palautesyk-
lit ja matalan riskin panokset omien kykyjen arviointiin luovat positiivista suhdetta
epdonnistumiseen. Siitd seuraa, ettd epdonnistuminen voi ilmetd suoranaisena innos-
tuksena oppimisen mahdollisuudesta. (Lee & Hammer 2011, 3.) Itse ainakin haluan
tulevien oppilaideni ajattelevan, ettd yrittiminen ja tyonteko ovat arvokkaampia

kuin kerralla osaaminen.

Oppimispelien valinnassa ja kdytdssd on kuitenkin oltava tarkkana, silld vaikka pele-
ja on hauska pelata ja luoda, niin ilman huolellista suunnittelua oppimistavoitteisiin
liittyen pelit eivit ole oppimistydkaluja (Daul 2014, 15). Vesterinen ja Mylladri (2014)
ovat sitd mieltd, ettd nyt on aika suunnata ja laajentaa pelikeskustelua yksittdisista
peleistd ja niiden peluuttamisesta kohti pedagogisia kokonaisuuksia ja laajamittai-
sempia oppimisprosesseja. Talloin oppimisen kehittdmistd voidaan johtaa pedagogi-
sista ldhtokohdista eikéd tekniikan tai ilmion ehdoilla. Kun oppimiseen halutaan lisata
peleistd tuttua kokemuksellisuutta ja uppoutumista, niin he puhuvat mieluummin
pelillisyydestd kuin peleistd ja oppimispeleistd. Silloin ollaan pelien ja pedagogiikan

viliselld alueella. (Vesterinen & Myllari 2014, 57, 64.)
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Vesterinen ja Mylldri (2014) toteavat, ettd pelillisyys on ominaisuus, joka voi olla
toiminnassa ldsna jo lahtokohtaisesti, tai sitd voi saada aikaan vaikkapa pelillistami-
sen kautta. Esimerkiksi Mantymé&en koulussa pelillisyys ilmenee opetuksessa monin
eri tavoin. Pelillisyys voi ndkyd materiaalien ja vilineiden, kuten pelien, verkkotyo-
kalujen tai TVT- eli tieto- ja viestintdtekniikan valinnan kautta. Pelilliset elementit ja
pelinomainen projektitoiminta opetuksen suunnittelun osana tarkoittavat ryhmétois-
sd kadytettdavdd roolipelaamista, vuorovaikutusta ja kilvoittelua. Lapsien omat pelilli-
set ideat ovat tervetulleita, ja luontaisesti pelillisid toimintamuotoja sallitaan ja tue-
taan. Pelillinen kerros voi syntyd toimintaan tv-sarjasta tai peleistd lainatun kilpai-
lumallin tai pelikulttuurista tutun sanaston kdyton avulla. (Vesterinen & Mylldri

2014, 58-59.)

Vuonna 2015 tehdyssd suomalaistutkimuksessa (Nousiainen, Vesisenaho & Eskeli-
nen) selvitettiin 15 koulussa hyodynnetyt pelipedagogiikan keinot. Tutkimuksessa
pelipedagogiikka jaettiin neljdan kategoriaan, jotka kaikki voidaan minun mielesténi
laskea pelillisyyden sateenvarjokisitteen alle: opetuspelit, viithdepelit opetuksessa,
pelien tekeminen, ja pelillistiminen. Ndistd neljastd ylivoimaisesti yleisin pedagogi-
nen ldhestymistapa olivat opetuspelit, silld niissd on selkedt didaktiset tavoitteet ja
niitd on helppo hyddyntdd ilman aiempaa pelaamiskokemusta. Pelillistdmistd kadytet-
tiin opetusmenetelménd vahiten, silld 27% opettajista ei ollut koskaan kokeillut sitd,
ja 16% kaytti sitd todella harvoin. Toisaalta pieni 14% joukko opettajista oli ottanut
menetelmdn omakseen ja hyodynsi sitd tydssdan monipuolisesti. (Nousiainen ym.

2015, 1-3, 5, 8.)

Pelillistdmiseen kuului esimerkiksi (Nousiainen ym. 2015) roolipelaamista, tarinave-
toisia aktiviteetteja ja kokemuspisteiden kerddmista eri kriteerien, kuten sisdllon hal-
linnan, osallistumisen ja hyvan kadytoksen perusteella. Opettajat huomasivat, ettad pe-
lillistamiselld voi saada aikaan oppilaiden vilistd yhteistyotd ja lisdtd oppilaiden

omaa vastuunottoa toiminnasta. Erds peruskoulunopettaja havaitsi historian tunneil-
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la, ettd oppilaiden kirjoitelmien laatu ja pituus kasvoivat roolipelaamisesta johtuvan
elaytymisen myotd. Kaikille oppilaille pelipedagogiikka ei kuitenkaan sovi, ja he tun-
tevat esimerkiksi fyysiset tehtdvidkirjat mukavammaksi tyoskentelytavaksi. Heille
pelipedagogiikka on liian viihteellistd ollakseen oikeaa koulunkdyntid, tai liian vaih-
televaa ja dynaamista keskittymisen takaamiseksi. Téllaisille oppijoille tavallisen
luokkaopetuksen tuttuus ja tasapaino voivat olla parempi vaihtoehto. (Nousiainen

ym. 2015, 5-7.)

4.1 Pelit ja pelillisyys perusopetuksen opetussuunnitelmassa 2014

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) kirjoitetaan monin
paikoin peleistd, oppimispeleistd ja pelillisyydestd joko oppimisen kohteena tai apu-
védlineend. Ensimmidiselld ja toisella vuosiluokalla ei vield puhuta pelillisyydestsd,
mutta peleistd kylldkin. Niitd hyddynnetddn yhdessd satujen, kertomuksien, draa-
man, leikin ja tarinoiden kanssa “romanikieli ja kirjallisuus”- ja kasityon oppimaa-
rien tavoitteiden vaatimina (POPS 2014, 118, 156). Sama tilanne pdtee saamen kieles-
sd sekd silloin, kun kyseessd on muu oppilaan oma didinkieli, joka ei ole suomi tai
ruotsi (POPS 2014, 521, 540). Matematiikan tavoitteissa tunnustetaan pedagogisesti
ohjatut pelit ja leikit yhdeksi tarkedksi tyotavaksi (POPS 2014, 137). Kuvataiteen puo-
lella on hoksattu, ettd ohjauksen eriyttdmisen ja tuen jdrjestamisessd voidaan hyo-
dyntédd leikinomaisuutta, pelejd ja eri aistialueisiin liittyvid kokemuksia (POPS 2014,
154). Liikunnan tavoitteiden mukaan liikunnalliset sdantoleikit, tehtavat, pelit ja ki-
sailut harjoituttavat oppilaiden sosiaalista ja psyykkistd toimintakykya (POPS 2014,
159).

Vuosiluokilla 3-9 opiskeltavien oppiaineiden kirjo laajenee huomattavasti pelkastdaan
jo kieltenopiskelun vuoksi. Pelillisyys antaa mahdollisuuden kokeilla kasvavaa kieli-
taitoa ja kasitelld asenteita ruotsin, didinkielenomaisen ruotsin, englannin, vieraan

kielen, saamen kielen ja latinan oppimaéérissa (POPS 2014, 219-258, 372-427). Maan-
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tiedossa pelillisyyden todetaan lisddvan oppilaiden motivaatiota, ja historiassa pelit
lasketaan draaman ja leikin mukana eldmyksellisten ja toimivien tyotapojen jouk-
koon (POPS 2014, 288, 444). Oppimispelit ilmenevidt matematiikassa ensimmadisen
kerran vuosiluokilla 3-6 yhdessa oppimisleikkien kanssa, kun taas vuosiluokilla 7-9
oppimisleikit jatettiin mainitsematta (POPS 2014, 263, 432). Liikunnan tavoitteissa
(POPS 2014) kehotetaan kayttam&dan monipuolisesti leikkejd, harjoitteita ja pelejd, jot-
ka mahdollistavat osallisuuden, piatevyyden, itsendisyyden sekd ilmaisun ja esteetti-
syyden kokemuksia. Pelit, joissa opitaan ottamaan toiset huomioon ja auttamaan

muita lisddvat myonteistd yhteisollisyyttd litkunnassa. (POPS 2014, 308, 505.)

Laaja-alainen osaaminen kurottaa yli oppiainerajojen, ja sen sisdllot ovat kaikkien
opettajien yhteisend vastuuna. Laaja-alaiset osaamistavoitteet (POPS 2014, 18-22)

ovat:

L1 Ajattelu ja oppimaan oppiminen

L2 Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu

L3 Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot

L4 Monilukutaito

L5 Tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen

L6 Tyoeldmataidot ja yrittdjyys

L7 Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvan tulevaisuuden rakentaminen

Laaja-alaiset osaamistavoitteet jaetaan POPS:ssa (2014) yleisiin koko peruskoulun
kattaviin tavoitteisiin ja sen lisdksi erikseen vuosiluokille 1-2, 3-6 ja 7-9. Ensimmadi-
selld ja toisella vuosiluokalla pelit mainitaan tavoitteissa L1, L2, L4 ja L5. Peleja kay-
tetddn yhdessd esimerkiksi tarinoiden, laulujen, leikkien ja taiteen eri muotojen kans-
sa muistin, mielikuvituksen sekd eettisen ja esteettisen ajattelun kehittdmiseen. Ta-
voitteessa L2 pelit ovat yksi mahdollisuus harjoitella toimimista monenlaisten ihmis-
ten kanssa. Monilukutaitoa L4 opitaan muun muassa pelien avulla, ja pelillisyytta

hyddynnetdan oppimisen edistdjand tavoitteessa L5. (POPS 2014, 18-23, 101, 103.)
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Pelejd ja pelillisyyttd ei juuri ndy varttuneempien oppilaiden laaja-alaisissa tavoitteis-
sa. Vuosiluokkien 3-6 tavoitteessa L3 todetaan, ettd pelit ja leikit auttavat oppilaita
ymmadrtdmadn sddntojen, sopimusten ja luottamuksen merkitystd ja harjoittelemaan
padtoksentekoa (POPS 2014, 165). Saannot ja padtoksenteko liittyvitkin pelien luon-
teeseen olennaisesti, ja ilman luottamusta en usko syntyvin turvallista, leikillist4 il-
mapiirid. Tamd tavoite olisi kelvannut mielestdni aivan mainiosti myos 1. ja 2. vuosi-
luokan laaja-alaisiin tavoitteisiin. Vuosiluokkien 7-9 laaja-alaisissa tavoitteissa pelejd
el mainita endid lainkaan, mutta minun mielestidni esimerkiksi tavoitteen L3 sisidltid-
mad vaaratilanteiden ennakointia, vélttdmistd ja niissd oikein toimimista (POPS 2014,
317) on harjoiteltavissa pelien avulla. Vaaratilanteita voi kokea tdysin turvallisesti
pelin sisdlld simulaatiossa, jossa hengenvaaralliset tilanteet ovat oppimismahdolli-
suus, ja mokaaja menettdd korkeintaan vain pisteitd ja ehkd virtuaalisen ”eldman”

(Kapp 2014, 4).

Koko peruskoulun kattavien laaja-alaisten osaamistavoitteiden joukossa (POPS 2014)
pelillisyys 16ytyy tavoitteesta L1. Pelillisyys on osa toiminnallisia tydtapoja yhdessa
leikkien, fyysisen aktiivisuuden ja kokeellisuuden kanssa, ja taiteen eri muotojen
ohella ne edistdvit oppimisen iloa ja antavat mahdollisuuksia luovaan ajatteluun ja
oivaltamiseen. Tamaén jdlkeen pelien mahdollisuuksia on etsittédvé rivien valista. Pe-
leissd asetutaan joskus roolien kautta toisten asemaan ja tarkastellaan tilanteita eri
nakokulmista, mitd toivotaankin tavoitteessa L2. Teknologiaopetuksen merkitysta
painotetaan tavoitteessa L3, ja tavoitteessa L4 vaaditaan monimediaisten, teknologiaa

eri tavoin hyddyntdvien oppimisympéristdjen tarjoamista. (POPS 2014, 18-20.)

Peruskoulun musiikinopetuksen tavoitteissa tai sisdlloissd ei ole mainintaa peleistd
eikd pelillisyydestd. Musiikin tavoitteet liittyvat hyvin spesifisti musiikin hahmotta-
miseen, kuulemiseen, laulamiseen, liikkumiseen ja soittamiseen, joihin voi vastata
pelillisyydelld vain vélillisesti. Uskon kuitenkin, ettd peleilld voi sytyttdad kipinan tyl-

siltd tuntuviin sisdltéihin syventymiseen tai ikéviltd tuntuvien harjoitteluprosessien
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aloittamiseen. Ndin ollen pelit tarjoavat mielestdni mahdollisuuksia pddosin moti-
vaattorina ja vaihtoehtoisten oppimisympadristdjen alustana. Jarvilehto (2014, 64) on
kanssani samoilla linjoilla ja sitd mieltd, ettd inspiroivat lauta- ulko- ja videopelit voi-

vat auttaa oppijoita 16ytdmddn yhteyden kunkin aiheen kiinnostaviin osiin.

4.2 Pelit ja pelillisyys lukion opetussuunnitelmassa 2015

Myos lukion opetussuunnitelman perusteissa (LOPS 2015) peleilld on oma osansa.
Sekd perusopetuksen ettd lukion opetussuunnitelmien perusteissa pelit ilmenevit
useimmiten kieliopinnoissa. Niihin syvennytddn ”“Nykykulttuuri ja kertomukset” -
tai vastaavilla kursseilla (LOPS 2015) ruotsin, saamen, romanikielen ja viittomakielen
opinnoissa. Nadilld kursseilla opiskelun kohteena ovat monimuotoiset tekstit, jotka
kasittavat perinteisen kirjoitetun tekstin lisdksi teatterin, elokuvan, kuvataiteen, tv-
sarjat, pelit ja muut mediatekstit. (LOPS 2015, 51, 57, 63, 67, 69.) Lukiokoulutusta
tdydentdvan saamen kielen ja romanikielen kursseihin kuuluvat kertomukset medi-
assa, kuten musiikissa, tv-sarjoissa ja peleissa (LOPS 2015, 261, 268). Kielten ulkopuo-
lella peleihin liittyvid ilmioitd kasitellddn ainoastaan terveystiedon ensimmadiselld
kurssilla, jonka erddnd aiheena on riippuvuuksien eri muodot, kuten peli- ja netti-

riippuvuus (LOPS 2015, 205).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa pelit olivat laajemmin myos opiske-
lun vilineend eivitkd vain kohteena, niin kuin lukion opetussuunnitelman perusteis-
sa ndyttdd olevan. Eréas pelillisyyteen liittyvéa ilmio, jota en ole suuremmin késitellyt,
on pelien tekeminen opetuksessa. Lukion biologian ja maantiedon arvioinneissa
(LOPS 2015) kerrotaan, ettd oppilas voi osoittaa osaamistaan yksin tai yhteisollisesti
projektituotoksen, kuten videon, pelin, vastamainoksen tai verkkosivujen muodossa.
Tama mahdollisuus on 16ydettdvissd aihekokonaisuudesta “Monilukutaito ja medi-
at”, jossa mediamateriaalin laatiminen opettaa yksilollisid ja yhteisollisia mediassa

toimimisen tapoja. (POPS 2014, 39, 141, 147.)
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Lukion aihekokonaisuudet ovat perusopetuksen laaja-alaisten osaamistavoitteiden

tavoin oppiainerajoja ylittdvid teemoja. Niitd ovat (LOPS 2015 35-39):

Aktiivinen kansalaisuus, yrittdjyys ja tyoelama
Hyvinvointi ja turvallisuus

Kestdva elaméntapa ja globaali vastuu
Kulttuurien tuntemus ja kansainvélisyys
Monilukutaito ja mediat

Teknologia ja yhteiskunta

Pelillisyys sopii mielestdni luontevimmin kahteen viimeisimméksi mainittuun. Mo-
nipuolisissa opiskeluympéristdissd toimiminen ja opiskelijoiden omien ideoiden ja
toimintaymparisttjen hyodyntaminen tukevat monilukutaidon kehitysta (LOPS 2015
39). Veikkaan pelien tarjoavan monille opiskelijoille luontaisia ja vaihtoehtoisia op-
pimis- ja toimintaymparistojd. “Hyvinvointi ja turvallisuus”-aihekokonaisuudessa
tavoitteena on parantaa oppilaiden kykyja kisitelld ristiriitoja ja konflikteja (LOPS
2015, 36), joita kokemuksieni mukaan kohdataan ja ratkotaan peleissid ja niihin liitty-
védssd vuorovaikutuksessa jatkuvasti. Opettajan tehtdviksi jadnee timén vuorovaiku-

tuksen ohjaaminen, jotta oikeanlaisia kédyttdytymis- ja ajattelumalleja omaksutaan.

Lukion musiikinopetuksessa (LOPS 2015) pyritdan siihen, ettd musiikin opiskelu tar-
joaisi elamyksid, kokemuksia, taitoja ja tietoja seka tilaisuuksia mielikuvituksen kayt-
toon. Lisdksi opettajia velvoitetaan ottamaan huomioon opiskelijoiden erilaiset val-
miudet ja kiinnostukset, sekd tarjoamaan jokaiselle opiskelijalle mielekk&ita musiikil-
lisia tehtdvid. (LOPS 2015, 211.) Mielesténi tdlloin on perusteltua kdyttdd pelien kal-
taisia toiminnallisia ja eldmyksellisid toimintatapoja osana opetusta. Oppimispelejd
tulisi nimenomaan kayttdd opetusta tdydentdvdnd materiaalina, eikd ainoana ope-
tusmenetelméans, silld usein oppimispelit rajoittavat opittavat siséllot vain tiettyihin

konteksteihin (Jarvilehto 2014, 144).
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5 PELILLISYYS JA PELILLISTAMINEN MUSIIKINOPETUKSESSA

Pelillisyys liitetddn yleensd digitaalisuuteen ja oppimispeleihin. Kuitenkin opetus-
kayttoon sopivia peleja (Miikkulainen 2017) on vain vdhén, silld vaikka musiikkipele-
jd on valtavasti, niin suurin osa niistd ei sovellu johdonmukaiseen opetukseen. Erityi-
sesti instrumenttitaitoihin ja musikaalisuuteen liittyvét aiheet vaativat lisdtutkimus-
ta, jos niitd halutaan tuotteistaa pelin muotoon. Muutamia suosittuja esimerkkeja
omaharjoittelun tukemiseen kuitenkin l6ytyy, kuten Yousician ja Theta Music.

(Miikkulainen 2017, 68-69.)

Vaikka digitaalisten pelien saralla on paljon tutkittavaa ja kdytantoon sovellettavaa,
niin minua kiehtoo enemman pelillisyyden perinteisemmait muodot. Tdhdn lukuun
olen koonnut muutamia 16ytdmidni esimerkkejd musiikinopetuksen pelillisyydestd ja
den hyodyntdmisend, opetuksen pelinomaisena kuorikerroksena, roolipelaamisena ja

instrumenttiopetukseen tarkoitettuna lautapelina.

5.1 Palkinnot orkesteriopetuksessa

Yhdysvalloissa julkinen musiikinopetus on perinteisesti painottunut orkesteriko-
koonpanojen harjoituttamiseen ja niiden vélisiin kilpailuihin. Kennedy W. G. (1984)
maalailee, ettd sopivan haastavien teosten valinta on vasta ensimmadinen askel orkes-
teria johtavalle musiikinopettajalle. Todellinen haaste on pitdad oppilaiden innostusta
yllad lapi harjoittelussa esiintyvien haasteiden, joissa kehittyneet tylsistyvét ja koke-
mattomat turhautuvat. Han kehitti koulunsa orkesteritoimintaa varten kuvitteellisen
rahayksikon, Bachin, jolla palkita oppilaita halutusta kaytoksestd. (Kennedy 1984,
48.)
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Yksi Bach vastasi kokonuottia, puoli-Bach puolinuottia ja samalla tavoin neljdsosa- ja
kahdeksasosa-Bacheille oli vastaavuutensa Kennedyn (1984) jdrjestelméssd. Jarjes-
telmén suurin yksikko oli SawBach, jonka arvo oli kymmenen Bachia. Oppilaat an-
saitsivat Bacheja muun muassa hyvistd soittosuorituksista ja -yrityksistd, olemalla
paikalla harjoituksissa materiaalit mukana ja tdysilld osallistuen, sekd lisdharjoituk-
siin ja julkisiin esityksiin osallistumalla. Paperimuotoinen valuutta nimikirjoitettiin
sen ansainneelle oppilaalle, jolloin sen vaarinkdytto oli vaikeampaa. Opettaja pyrki
kannustamaan sddntdjen seuraamiseen maksamalla oppilaille usein, nopeasti ja dra-
maattisesti. Opettajalla oli myds mahdollisuus sakottaa oppilaita, mutta han pyrki
kayttamédan sakkoja vain vdhan ja tarvittaessa. Esimerkkejd negatiivisesta kadytokses-
ta harjoituksissa oli purkan jauhaminen, poistuminen omalta paikalta ilman lupaa,

vastaan vdittdminen ja toisen soittajan soittimen ndprdadminen. (Kennedy 1984, 49.)

Bacheja (Kennedy 1984) pystyi kuluttamaan kahdessa lukuvuoden aikana jérjestetys-
sd huutokaupassa. Huutokaupoissa oli tarjolla orkesterin kannatusyhdistyksen ra-
hankerdystapahtumista kerétyilld varoilla hankittuja esineitd ja hyodykkeitd. Syksyn
huutokaupasta sai ostaa soittamiseen liittyvid esineitd, kuten soittimien kielid, virit-
timid, metronomeja, rumpukapuloita, puhaltimien lehdykoitd ja niin edelleen. En-
simmdisen huutokaupan jdlkeen Bachien ansainta vaikeutui, eikd ldsndolo endd riit-
tanyt, vaan opettaja vaati lisdksi hyvaa suoriutumista ja julkisia esiintymisid. Helmi-
kuun huutokaupassa oli tarjolla isompia palkintoja, kuten konserttilippuja, kasetti-
soitin ja lahjakortteja musiikkiliikkeisiin. Toisen huutokaupan jdlkeen Bachit poistet-
tiin kdytostd, ja siihen asti harjoitetut toimintatavat olivat toivottavasti juurtuneet

oppilaiden mieliin. (Kennedy 1984, 49.)

Opettaja ndki rahayksikon eduksi ryhmédd parantavan kdaytoksen huomioimisen, ta-
voitteista muistuttamisen, taitavien soittajien tunnustamisen sekd yrittelidisyyteen ja
luotettavuuteen kannustamisen (Kennedy 1984, 49). Tama toteutustapa 1980-luvulta

voitaneen laskea pelillistdimiseksi, koska monet kohtaamistani moderneista luokka-
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huoneen pelillistamisesimerkeistd keskittyvit samalla tavoin behavioristiseen tyyliin
palkintorakenteiden ympidrille. Ne perustuvat késittddkseni ulkoisen hallinnan si-
sdistdmiselle, mutta timéan esimerkin esittdimad puolen vuoden aikana tapahtuva si-

sdistiminen vaikuttaa rohkealta viitteelti.

Vuotta mychemmin Deci ja Ryan (1985) kirjoittivat luokkahuoneen pelimerkkitalou-
den olevan ehdollistamista, jossa halutut kdytokset valitaan ja niitd vahvistetaan pal-
kitsemisella. Heiddn mielestdédn tillaisia menetelmid kdytettdessa on tarkedd pitdd ne
mahdollisimman informatiivisina kontrolloivuuden sijaan, koska muutoin oppilai-
den sisdinen motivaatio karsii suuresti. He vdittavit, ettd palkinnot ovat haitaksi it-
seohjautuvuudelle ja siten sisdiselle motivaatiolle, koska toiminnan syyn ldhteen ei

koeta olevan itsessd. (Deci & Ryan 1985, 125, 262.)

5.2 Pelillinen kerros pianonsoiton yksityisopetukseen

Birch ja Woodruff (2017) Toronton yliopistosta antoivat oman panoksensa musiikin
pedagogiikalle soveltamalla pelillistamistd pianon yksityisopetukseen ja tekemdalld
kokeilusta tutkimuksen. Tutkimuskysymys oli, ettd voiko pelielementtejd kayttdd
piano-oppilaiden motivaation kasvattamiseen kun kyse on skaalojen, sointujen ja ar-
peggioiden kaltaisista teknisistd harjoitteista. Ongelmana on, ettd piano-oppilaiden
mielestd tekniset harjoitteet ovat koko piano-opintojen tyoldin ja ikdvin osa. Tahan
ongelmaan haettiin ladkettd pelielementeistd, ja he paattivat luoda oman pelillistetyn

verkkoalustansa nimeltd Technique tower. (Birch & Woodruff 2017, 32-33.)

Yhdeksanviikkoisen tutkimuksen (Birch & Woodruff 2017) osanottajat valittiin kah-
desta yksityisestd piano-opistosta Kanadan Ontariosta, ja yhteensd 20 10-17-
vuotiasta eri tasoista oppilasta osallistui. Heiddt madaréttiin sattumanvaraisesti joko
seurantaryhméan tai koeryhmain, joissa molemmissa oli lopulta kymmenen oppilas-

ta. Tavoitteena oli maarittdd ndiden kahden ryhmaén viliset erot oppilaiden asenteis-
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sa, kokemuksissa ja heiddn hallitsemiensa teknisten harjoitusten madrassa. Seuranta-
ryhmaé seurasi perinteistd piano-opetusmenetelmdd teknisten harjoitusten osalta, eli
joka viikko oppilaille annettiin sdvellaji ja sithen liittyvit tekniset harjoitukset, joita
he sitten harjoittelivat koko seuraavan viikon. Seuraavalla pianotunnilla he saivat
ndyttdd taitonsa opettajalle, ja jos harjoitukset onnistuivat, niin he saivat positiivista
suullista palautetta ja opettaja merkitsi tiedot ylos itseddn varten. Oppilas sai siirtyd

seuraavaan sdvellajiin vasta kun kaikki edellisen sédvellajin harjoitukset oli suoritettu.

(Birch & Woodruff 2017, 36-38.)

Koeryhmad sai kokea pelillistetyn kokemuksen Technique Towerin (Birch & Wood-
ruff 2017) muodossa. Technique Tower oli kdytdnnossa nettisivu, joka sisalsi kunkin
oppilaan itse luoman avatarin, hdnen saavuttamansa virtuaaliset palkinnot ja bonus-
tdhdet sekd seitsemédnkerroksisen tornin, jonka kerrokset ja ikkunat kuvastivat seit-
semdd eri taitotasoa. Oppilaat saivat yksityiskohtaisen ohjelapun, josta he nakivét
vaatimukset kaikille teknisille harjoitteille, joita he saivat tehdd mielivaltaisessa jér-
jestyksessd. Pianotuntien alusta oli varattu viisi minuuttia oppilaiden taidonnaytteil-
le, ja hallitut harjoitukset d&nitettiin pelin verkkosivuille vanhempien, muiden oppi-
laiden, opettajan sekd muun yleison kuultavaksi ja kommentoitavaksi. Molempien
ryhmien opettajat pitivét kirjaa oppilaiden edistymisestd ja latasivat tulokset nettisi-

vulle viikoittain. (Birch & Woodruff 2017, 38-39.)

Viimeiselld viikolla (Birch & Woodruff 2017) koeryhma vastasi kokemuksiensa pe-
rusteella kyselyyn, jossa he saivat mahdollisuuden kuvailla kokemiaan tunteita,
kommentoida vapaasti ja arvostella peli reiluuden, huvin ja tehokkuuden mittapuil-
la. Arvosteluasteikolla yhdestd kymmeneen he arvioivat pelin huviksi 7.67, reiluu-
deksi 8.00 ja tehokkuudeksi 7.75. He kuvailivat tunteitaan iloiseksi, innostuneeksi,
itsevarmaksi, kilpailulliseksi, vahvaksi, ylpedksi ja voimakkaaksi saadessaan pelissa
palkintoja. Tutkimuksen péadtteeksi oppilaat vastasivat nettikyselyyn, joka mittasi

heiddn asenteitaan Likertin arvosteluasteikolla yhdestd viiteen. Ryhmien vilisten
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asennepisteiden vertaamiseen kaytettiin ei-parametristd Wilcoxonin merkittyjen si-
jaislukujen testid, ja vaikka koeryhman eduksi oli havaittavissa hienoinen piste-ero,

niin se ei ollut tilastollisesti merkittava. (Birch & Woodruff 2017, 39-40.)

Ryhmien suorittamien teknisten harjoitusten lukumddrdn vertaamisessa (Birch &
Woodruff 2017) kdytettiin Mann-Whitneyn U-testid, jonka pitdisi toimia mainiosti 5-
20-yksikon ndytekokojen kasittelyssd. Tuloksien mukaan pelillistetty ymparistd saa
lyhyelld aikavililld piano-oppilaat hallitsemaan seurantaryhmééan verrattuna useam-
pia teknisid harjoitteita. Keskimddrin seurantaryhmaén jdsen hallitsi kymmenen har-
joitusta, kun taas koeryhmaén jdsen hallitsi 20 harjoitusta, keskivirheen ollessa 2.5 har-
joitusta. Vaikka tulokset ovat lupaavat, niin Birch ja Woodruff toppuuttelevat, ettei
pienen ndytekoon vuoksi ole jarkevad tehdd yleistyksid. Heiddn mukaansa on myds
vaikeaa ekstrapoloida tuloksia pidempiin pelillistamiskokeiluihin, miké tarkoittaa,
ettd oppilaiden asenteet voisivat heilahtaa kumpaan suuntaan vain. (Birch & Wood-

ruff 2017, 40-42, 44.)

Birchin ja Woodruffin tutkimuksessa (2017) kaytettiin pelielementtejd tarina, uudel-
leenpelattavuus, tunnustus, sosiaalinen jakaminen ja pelaajan toimijuus. Tarinaa ei
ollut juuri nimeksikaan, vaikka torni edustaakin kuvainnollista nousua pianonsoiton
huipulle. Oppilaiden luomat avatar-hahmot antavat kuitenkin mahdollisuuden luo-
da omaa taustatarinaa, mutta siihen ei erikseen kannustettu. Uudelleenpelattavuus
tarkoittaa tdssd tapauksessa sitd, ettd oppilaat saivat toistuvasti kokeilla suorittaa
harjoituksia aina pianotuntien alussa. Tunnustus ja sosiaalinen jakaminen limittyvit
hieman, ja ne olivat ymmartaddkseni tdméan tutkimuksen suurin oppilaita motivoiva
voima. Toimijuus nékyi siind, ettd oppilaat saivat valita harjoitusten suoritusjarjes-
tyksen itse, minkd uskon olevan tdrked tekijd seké tdssa tutkimuksessa, ettd peleissd

yleensa. (Birch & Woodruff 2017, 42-43.)
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Vaikka osa koeryhman oppilaista piti kokeilusta paljon (Birch & Woodruff 2017), niin
jotkut kaipasivat konkreettisempia palkintoja, ja toiset olisivat halunneet opiskella
pianoa perinteiseen tapaan. Oppilaiden vaihtelevien taitotasojen vuoksi etevimmaét
joutuivat suorittamaan vaikeampia harjoituksia, mikd aiheutti ndrdd joidenkin oppi-
laiden kohdalla. Piano-opettajat olivat sitd mieltd, ettd pelialustan ylldpitaminen oli
tyoldstd, ja ettd automatisoidut ratkaisut olisivat parempi ratkaisu pitkdan aikavilin
kaytossd. Tdssd tapauksessa pelillistaiminen johti lisidntyneeseen harjoitteluun, eli se
taytti tehtdvansd. Tutkijoiden mielestd menetelmdd voisi kdyttdd muillekin instru-
menteille tai opetustilanteissa, jotka sisdltavéat paljon kotildksyjd. (Birch & Woodruff

2017, 44-45.)

5.3 Pianonsoiton luokkahuoneoppimisen pelillistiminen

Edellinen esimerkki oli luotu yksityisopetusta varten, eikd se sovellu sellaisenaan
luokkahuoneeseen. Pro gradu-tutkielmassaan Seuraavalle tasolle: Digitaaliset pelit ja
pelillistiminen pianonsoiton luokkahuoneoppimisessa (2017) Nieminen esittelee luokka-
huoneopetusta varten kehittdiméansd Piano Master-nimisen pelillistetyn opetusmeto-
din. Se on edelld késittelemdni Technique Towerin (Birch & Woodruff 2017) kaltai-
nen pelillinen kerros, joka luo puitteet siihen siséllytetyille pianoharjoituksille. Nie-
minen halusi kokeilla Piano Master-menetelmén avulla kuinka pelilliset elementit
toimivat ilman varsinaista pelid 2.-luokkalaisten musiikinopetuksessa (Nieminen

2017, 28-29).

Piano Master-menetelméssd (Nieminen 2017) on viisi taitotasoa eli “levelid”, joista
jokainen jakautuu neljdan kykytavoitteeseen eli “skilssiin”. Taitotasot ovat helpoim-
masta vaikeaan Kissanpentu Level, Kukko Level, Possu Level, Heppa Level ja Piano
Master. Kykytavoitteiden eli ”skilssien” nimet ovat Kosketinkunkku, Kuuntelu-
kunkku, Sorminumerokunkku ja Nuottikunkku. Kosketinkunkku-osiossa hahmote-

taan koskettimistoa esimerkiksi nimedmadlld valkoisia koskettimia ja lopulta kolmi-
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sointuja muodostamalla. Kuuntelukunkku-tavoitetta varten kehitetdédn kuuntelutai-
toa muun muassa ddanenvoimakkuuteen ja tempoon liittyen. Sorminumerokunkussa
oppilaat tutustuvat sorminumeroihin ja harjoittavat hienomotoriikkaansa sormijum-
palla ja sorminumeroavusteisella soitolla. Nuottikunkku-tavoite perustuu nuottikir-

joituksen ymmartamiseen. (Nieminen 2017, 29.)

Toiminnalliset ja vdahemmdn toiminnalliset harjoitukset sisédlsividt (Nieminen 2017)
muun muassa sormijumppaa, piirtdimistd, musiikin kuuntelua ja ongelmanratkaisua
sekd paperilla ettd ilman. Tehtdvid suoritettiin yksin, pareittain tai ryhmissd. Koske-
tinharjoitukset ja motivoivana palkintona kaytetty huvittelusoittaminen toteutettiin
Musatornilla, joka on Jyviaskyldan yliopistossa kehitetty iPadeja ja MIDI-koskettimia
hyddyntédva fyysinen ja digitaalinen oppimisymparistd. Ensimmadiselld taitotasolla eli
Kissanpentu Levelilld tehtdviin ei kuulunut soittamista, ja taman paatoksen tarkoitus
oli kohottaa toisen tason soittotehtdvien kiinnostavuutta. Viimeiselld eli Piano Mas-
ter-tasolla oppilaita odotti erittdin mieluisaksi osoittautunut Kahoot!-tietovisa, jonka
kysymykset liittyivit kaikkien aiempien tasojen tavoitteisiin. (Nieminen 2017, 29-30,

53.)

Nieminen huomasi (2017), ettd tyorauhan ylldpito ja oppilaiden kiinnostuksen yllapi-
taminen oli haastavaa erityisesti silloin, kun tehtdvien suoritus venyi tai kun tehtavét
olivat liian vaikeita. Paperitehtdvit koettiin tylsiksi, koska ne tuntuivat perinteiselta
koulukirjatehtdvien tekemiseltd, eikd pelillinen toteutus juurikaan ndkynyt niissa.
Nieminen on sitd mieltd, ettd menetelmén tiukka strukturointi ja ylldtyksettomyys
eivat jattaneet juurikaan tilaa oppilaiden omalle luovuudelle, miké saattoi heikentaa
oppilaiden motivaatiota. Nieminen ehdottaa itse, ettd tehtdvid karsittaisiin ja mene-
telmédn kestoa pidennettdisiin kolmesta viikosta, jotta oppilailla olisi aikaa suorittaa

tehtdvid pidemmalld aikavalilld. (Nieminen 2017, 35, 52-53, 56.)
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Kokeilun aikana Piano Master (Nieminen 2017) tarjosi oppilaille haasteita, sosiaalisia
elementtejd ja hieman luovuuttakin soittamisen kautta. Tasorakenteiden nimet ja ta-
rinalliset video-ohjeet purivat kohdeyleis66nsd, ja Kahoot!-tentti oli suoranainen hit-
ti. Menetelmd loi mahdollisuudet vertaisoppimiselle ja ryhmatyolle, vaikka kaikki
eivdt nauttineetkaan autettavina olemisesta. Oman ryhman edistymisen havaitsemi-

nen ja tavoitteiden ndkeminen olivat tarkeitd oppilaille. (Nieminen 2017, 53.)

Nieminen kédytti palkintona Musatornilla musisointia, mikd toimi hdnen mielestddn
paremmin kuin pelkkd kunniamerkin antaminen (Nieminen 2017, 53). Tama oli mie-
lestani tdysin oikea péddtos, silld tdlld tavoin palkinto integroitiin osaksi oppimista-
voitteita, eli pianonsoitossa kehittymistd. Vapaasta musisoinnista koostuva palkinto
saattaa lisdksi mieluisana toimintana kohentaa oppilaiden sisdistd motivaatiota pa-
remmin, kuin kunniamerkin kaltaiset ulkoiset verrattain merkityksettomat tunnus-

tukset.

5.4 Musiikin historian roolipelaamista

Yliopistotasolla opiskelijoille voidaan antaa paljon vastuuta heiddn omasta oppimi-
sestaan. Burke (2014) on kdyttdnyt roolipelaamista osana musiikin historian opetusta
Reacting to the past-pelin muodossa. Peli asettaa maisteriopiskelijat kuuluisten sa-
veltdjien, esiintyjien ja kapellimestareiden kenkiin. Mukana on myds sitoutumatto-
mia rooleja, jotka liittyvdt asemaan, tehtdviin tai ideaan historiallisessa viitekehyk-
sessd. Peli perustuu kddnnetylle luokkahuoneelle, jossa opiskelijat tutustuvat materi-
aaleihin luentojen ulkopuolella ja luentoajat varataan oppilaiden vilisille viittelyille,
keskusteluille ja kokouksille, joissa he eldytyvét historialliseen persoonaan. (Burke

2014, 4-5.)
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Oppilaat saavat késiinsd pelin ohjeet (Burke 2014) ja hahmojen roolilomakkeet, jotka
ohjaavat heitd historiallisen sisédllon 1dpi ja jouduttavat pelin kulkuun liittyviad tapah-
tumia. Pelin materiaaleina ovat pddosin alkuperdistekstit, kartat, biografiat ja aikaja-
nat. Koska tdssd menetelmassd keskitytddn teksteihin historiallisten dédnitteiden puut-
teen ja alkuperdisnuottien viahyyden vuoksi, niin Reacting to the past-pelin lisdksi on
kaytettdva muitakin, erityisesti sdvellyksiin keskittyvid musiikin historian menetel-

mid. (Burke 2014, 5,7, 13.)

Opettajan tehtdvd (Burke 2014) on laittaa muutaman viikon pituinen pelin liikkeelle
ja koota pelikokemus jakson lopussa, mutta oppilaat vievit tilannetta eteenpdin
kurssin aikana. Pelitilanteet ovat luonteeltaan hyvin vaikeasti ennakoitavissa, silld
opettaja ei saa vaikuttaa toiminnan kulkuun kesken oppitunnin, tai muuten oppilai-
den keskittyminen voi herpaantua. Vaikka pelissd onkin voittajat ja havidjat, niin mo-
lempien tulisi olla mahdollista saavuttaa oppimistavoitteet. Tdmdn vuoksi opettaja
maddrittelee kaikille yhteisen maaran arvosteltavia tehtdvid, kuten nettikirjoituksia,
puheita, esseitd tai tenttejd, jotka tiedostetaan pelin alusta asti. Hahmoroolien valinta

ei saa vaikuttaa arvosteluun. (Burke 2014, 5, 12-13.)

Siind missd usein opetuksessa tarjotaan opiskelijoille valmiiksi pureskellut tiiviit ajat-
telua ohjaavat faktapaketit (Burke 2014), niin tdssd opiskelijat joutuvat muodosta-
maan omat késityksensd laajoista materiaaleista, ja esittdiméddn yksilollisid ajatuksia
vertaisilleen. Burke nostaa esille loogisen huolen menetelmdssa todenndkoisesti
esiintyvistd historiallisista epatarkkuuksista, kuten populaarikulttuurin kliseista tai
eldytymisestd johtuvasta silkasta fiktiosta. Huoli ei kuitenkaan ole aiheellinen, silld
pelin aikana oppilaat joutuvat joka tapauksessa tutustumaan alkuperdisteksteihin,
haastamaan ja hyvdksymaddn yleisid ideoita ja harjoittamaan korkeamman asteen

ajattelun taitoja. (Burke 2014, 12, 15.)
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5.5 Lautapelailua rumputunnilla

Taavila (2017) oli uuden haasteen edessd, silld hdn oli saanut aikaisempaa nuorempia
oppilaita rumpuopetukseensa. Aluksi hidn kaytti 4-6-vuotiaiden oppilaiden kanssa
rumpukomppeja ja rytmejd sisdltdvid kuvakortteja, mutta hdn kaipasi vield jotain
enemman. Han halusi luoda uuden oppimispelin, ja ndin syntyi ajatus Rumpuvel-

hot-lautapelistd. (Taavila 2017, 37.)

Kyseessda on rumpujen yksityisopetusympdristo, joten tdssad pelissd pelaajia on vain
kaksi. Opettaja (Taavila 2017) ohjaa pelitilannetta ilkedn velhon roolissa, ja oppilas
asettuu velhon kiséllin roolin. Miljoond on velhon linna ja pelilautana suorakaiteen
muotoinen ruudukko. Oppilas heittdd noppaa, jonka mukaan hén liikkuu ruudukol-
la. Nopan silméluvut 1-6 on korvattu eri mittaisilla aika-arvoilla, ja esimerkiksi nel-
jdsosan saatuaan oppilas saa liikkkua yhden ruudun pysty- tai vaakasuunnassa. (Taa-

vila 2017, 37-38.)

Velho haastaa kisdllid erilaisilla tehtdvilld (Taavila 2017), kuten rytmin kuulonvarai-
sella hahmottamisella, nuotinluvun opettelulla ja rumpujensoiton tekniikan harjoitte-
lulla. Suorittamalla tehtdvid kisélli torjuu velhon loitsut. Kisillin tavoite on kerita pe-
lilaudalta loitsuaineksia kuvastavia kortteja ja muodostaa niistd lopuksi voimakas
rumpukomppiloitsu, jolla hdn voittaisi ilkedn velhon. Voitosta seuraa pddsy linnan

seuraavaan kerrokseen, jossa tehtdvien vaikeusaste nousee. (Taavila 2017, 37-38.)

Taavilan oppilailta ja heiddn vanhemmiltaan saadun palautteen mukaan peli on
hauska ja sen avulla oppilaat ovat oppineet uusia tietoja ja taitoja rumpujensoitossa.
Taavilan itsensd mielestd peli tarjoaa toimivan ja piristdvan pedagogisen menetelmédn
hdnen opetustyohonsa. (Taavila 2017, 42.) Mind innostuin lautapelin ajatuksesta
suunnattomasti, ja toivon kyseisen pelin joskus l6ytyvan kaupan hyllylta tai avoime-

na opetusmateriaalina.
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6 POHDINTA

Tama kandidaatintutkielmani on jatkumoa edellisen vuoden seminaarikirjoitelmaa-
ni, jossa pohdin pelillistdmistd ja etsin sen saralta esimerkkejd musiikinopetuksen
piiristd. Silloin jouduin muuttamaan odotuksiani useaan otteeseen samalla kun ym-
maérrykseni pelillisyydesta ja pelillistamisestd kasvoi. Alun perin ajattelin pelien ole-
van jollain tavalla uniikki inspiraationldhde, joista voisi johtaa aiemmin kokematto-
mia pedagogisia ndkemyksid. Bogost (2015) kuitenkin kyseenalaistaa ajatuksen, ettd
esimerkiksi reaaliaikaisen palaute, ldpindkyvyys ja tasoilla nouseminen olisivat jo-
tenkin pelien yksityisomaisuutta. Word-tekstinkasittelyohjelmakin antaa palautetta,
jos tekstid luodessasi teet kirjoitusvirheen, ja auton mittaristo kertoo sinulle senhetki-
sen nopeutesi ja mahdollisesti myos polttoaineenkulutuksesi. (Bogost 2015, 73.) Kou-
lun vuosiluokkajdrjestelmén tai yritysorganisaation ylennysmekaniikat voi rinnastaa

suoraan pelitasoilla nousemisen metaforaan.

Konstruktivistiselle oppimiskasitykselle ominainen formatiivinen eli oppimista oh-
jaava palaute on yksi oleellisimmista asioita, jonka opettaja voi omassa tyossddn ottaa
huomioon. Silloin jo lilan my6héistd, jos oppilas ei saa palautetta suorituksistaan en-
nen tentin arvostelua. Oppimispelit voivat tarjota erityisesti yksinkertaisten toiminto-
jen toistoharjoittamisen raamit. Niiden kautta oppilas voi koko ajan havaita toiminto-
jensa seuraukset ja sen, mitd hdnen pitdisi tehdd toisin. Esimerkiksi Yousician-
sovellus kertoo, ettd soititko ruudulla liikkuvan nuotin liian aikaisin, juuri oikeaan
aikaan, vai liian myohédan. Ajoituksen lisdksi peli ei kuitenkaan pysty antamaan pa-
lautetta pelaajan asennosta tai soittotekniikasta, vaan se tunnistaa ainoastaan kuule-

mansa ddnisignaalin. Osaavaa opettajaa ei siis vield voi korvata peleilla.

Toinen pelillisyyden mahdollisuuksista liittyy oppimisen tilannesidonnaisuuteen.
Pelien, simulaatioiden ja roolipelaamisen vaihtelevat tilanteet ja erilaiset kontekstit

tarjoavat oppimiselle monipuolisia ympdristojd, joissa kokeilla omia ja pelin rajoja.
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Tama johtaa drsykevariaatioon, joka mahdollistaa transferin laaja-alaisuuden (Raus-
te-von Wright ym. 2003, 127). My®0s ilmiolahtoisyys on ldsnd, kun peli mahdollistaa
suurien todellisuutta simuloivien tilanteiden tai abstraktien kasitteiden havainnollis-

tamisen ja niithin vaikuttamisen.

Kuten aiemmin tutkielmassani mainitsin, niin olisi hienoa, jos koulussakin virheet
voitaisiin ndhdd oppimismahdollisuutena eikd epdonnistumisena. Opettajan tehtdva
(Rauste-von Wright ym. 2003) on nostaa oppilaan itsetunto riittdvalle tasolle, jotta
oppija uskaltaa ottaa toimijan aseman oman oppimisensa suhteen. T&ll6in uuden ko-
keileminen, palautteen vastaanottaminen ja haasteet voidaan ndhdad positiivisessa
valossa. (Rauste-von Wright ym. 2003, 81.) Varmasti hyvien pelien tenhon yksi syy
on optimaalisten haasteiden tarjoaminen, jolloin toimija pysyy flow-kanavassa ja saa
kokea niitd aina yhtd maukkaita “Mind osasin!”-tuntemuksia, mika kohottaa itsetun-

toa.

Viimeistddn timan tutkielman aikana minulle kirkastui, ettd pelillisyys on vain yksi
ndkokulma pedagogiikkaan, ja vastaavanlaisia oppimisprosesseja voi saada aikaan
monia muita vaylid pitkin. Pelejd ja pelisuunnittelua voi kdyttdd erddnlaisena linssind
pedagogisiin tavoitteisiin pyrkiessd, mutta niitd ei pitdisi sisdllyttdd opetukseen it-
seisarvoisesti vain niiden itsensd vuoksi. Minun mielestani pelillisyyttd voikin hyo-
dyntdd parhaiten silloin, kun opetussuunnitelmassa toivotaan mielikuvituksen, yh-
teistyon, toiminnallisuuden, rohkaisun, kannustuksen, innostuksen, kekselidisyyden

ja epdonnistumisten kestdmisen ilmenemista.
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