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Tutkimuksen tarkoituksena oli kehittdd matematiikan ongelmanratkaisuun pe-
lillinen oppimistilanne, missd hyodynnetddn pelillistimisen elementtejd. Tutki-
mus on muodoltaan design-tutkimus. Tutkimus eteni kuuden syklin kautta,
jonka aikana kehitettiin pelillinen matematiikan oppimistilanne, Mysteerikassi.
Kehitysty6 tapahtui yhdessé pelillistamisen asiantuntijan kanssa ja Mysteerikas-
sia testattiin 6. luokan oppilailla sekd luokanopettajaopiskelijoilla. Mysteerikassi
pohjautui pelillistimisen ja ongelmanratkaisun teorioihin. Mysteerikassin lisdksi
tutkimuksessa tarkasteltiin 6. luokkalaisten kokemuksia pelillisestd oppimisti-
lanteesta seka niitd pelillisid elementtejd, joita oppimistilanteessa esiintyi. Oppi-
laiden kokemukset kerittiin haastatteluilla (6 kpl) heti Mysteerikassin jdlkeen.
Havainnot Mysteerikassin pelillisistd elementeistd kerittiin tutkijan havain-
noilla.

Tuloksista ilmeni, ettd Mysteerikassi loi oppilaille positiivisia tunnekoke-
muksia. Itsessddn pelillinen oppimistilanne ndytti sitouttavan ja innostavan op-
pilaita toimintaan. Yhdessd toimiminen ja tekeminen rakensivat vuorovaikutusta
oppilaiden sekd oppilaiden ja opettajan vilille. Ongelmanratkaisutehtdvét haas-
toivat ja motivoivat oppilaat toimintaan, joka teki oppilaista aktiivisia toimijoita.
Pelillinen matematiikan oppimistilanne oli oppilaille uusi ja jannittdva, mika
erottaa sen tavallisesta matematiikan tunnista. Tutkimuksen perusteella voi-
daankin tehdd se johtopddtos, ettd pelillisyys ja pelillistiminen mahdollistavat
uudenlaisen ajattelumallin matematiikan opetukseen ja oppimiseen. Se tarjoaa
ongelmaratkaisun oppimistilanteeseen jannitystd, hauskuutta ja iloa, joka sitout-

taa ja motivoi oppilaita.
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1 JOHDANTO

Pelillistaiminen kisitteend on ollut vahvasti esilld viime vuosina. Yhteiskun-
tamme pelillistyy ja tarvitsemme tulevaisuudessa uudenlaisia kansalaistaitoja.
Pelillistamisen professori Juho Hamari Tampereen yliopistosta, nostaa esiin pe-
lilukutaidon, jolla tulee olla kova kysyntd muuttuvassa yhteiskunnassa. Tyopai-
koilla ja kouluissa toimintatapoja on alettu kehittdm&dn pelaamisen kautta.
Koska pelaamme enemman vaikuttaa se myos kdyttdytymiseemme, joka muut-
tuu pelaamisen kaltaiseksi. Kouluissa pelillistaminen nékyy arkipdivéssa. Di-
gipohjaisten materiaalien kautta oppilaat voivat harjoitella, vaikka kielten sanas-
toa. Peleistd saadut positiiviset kokemukset voidaan siirtdd myos oppimisympa-
ristoihin. Ndin eldmdssd kohdatut ongelmat voidaan ratkoa samalla tavalla kuin
peleissd on totuttu tekemddn. (Holopainen 2019.)

Koulun tulisi vastata tulevaisuuden tyon haasteisiin. Aivotutkija Saarikivi
Helsingin yliopistosta muistuttaa, ettd tekodlyn rinnalla tyteldmén taitoja ovat
sosiaaliset taidot, luovuus ja uteliaisuus, joista pitdisi ottaa kaikki irti jo koulussa.
Ongelmanratkaistutaidot ovat yksi tulevaisuuden tyoeldman taidoista, jossa tu-
lisi hyodyntdd yhteistd ideointia. Tulevaisuuden tydeldmdn monimutkaiset on-
gelmanratkaisut ja luova ajattelu kuormittavat aivojamme. Tama on Saarikiven
mielestd hyva asia. Monimutkaiset ongelmanratkaisun vaatimukset eivét ole ylit-
sepddsemdttomid, kollektiivinen dlykkyys on ihmiskunnan paras ongelmanrat-
kaisun tyokalu, toteaa Saarikivi. (Orispdd 2016.) Koulua voidaan verrata tyopaik-
kaan, jossa tulee panostaa oppilaiden viihtyvyyteen ja tyytyvéisyyteen. Kouluilo
ei tarkoita, ettd koulu on viihteellistd vaan, ettd myonteiset tunteet edesauttavat
monin tavoin oppilaiden hyvinvointia, kouluviihtyvyyttad ja koulumenestysta.
(Leskisenoja 2016, 217-218.)

Tammikuussa 2019 Helsingin sanomissa uutisoitiin, kuinka aasialaiset lap-
set erottuvat matemaattisilla taidoillaan eurooppalaisista ja amerikkalaisista lap-
sista. Erno Lehtinen Turun yliopistosta kertoo, kuinka kiinalaiset tehtdvit ovat
suomalaisiin katsottuna vaativia ja luovia. Aasialaisissa kouluissa oppilaita pyri-
tddn ohjaamaan matemaattisen luovuuden suuntaan. Tehtdviin voi olla useita oi-

keita vastauksia. Taméan tyyppisid tehtdvid ei ole Suomessa totuttu kayttamaan.



Suomessa perustehtdviin ja usein myo6s vaativampiin tehtdviin on ldhes poik-
keuksetta yksi oikea vastaus, jolloin yhdessa keskustelulle ja ratkaisujen pohdin-
nalle ei ole mahdollisuutta. Aasiassa taas kdytetddn avoimia tehtdvid, joiden
kautta oppilaan pitdd rakentaa matemaattista tulkintaansa. Avoimet tehtadvit
auttavat ymmartamaan matematiikkaa sekd hyddyntamadn sitd elamassa. Lehti-
nen toteaa, ettd matematiikan ei pitdisi olla tylsdd ja ulkoapdin annettua, vaan
oppilaalla tulisi olla tunne siitd, ettd tekemisestd voi nauttia. (Pajari 2019.)

Téssd pro gradu -tutkielmassa késittelen pelillistamista alakoulun matema-
titkkan opetuksen ndkokulmasta. Mité pelillistiminen tarkoittaa ja miten sitd voisi
hyodyntdd alakoulun matematiikan opetuksessa? Matematiikan sisdltoalueista
minua kiinnostaa ongelmanratkaisu ja se, miten matematiikasta ja ongelmanrat-
kaisusta voisi tehdd oppilaita innostavaa ja motivoivaa. Tama tutkielma pyrkii
vastaamaan ndihin kysymyksiin. Tutkielman tarkoituksena on kehittdd matema-
titkkan oppimistilanne, missd hyodynnetddn pelillistimisen elementtejd. Tutki-
mukset osoittavat, ettd suomalaiset oppilaat kokevat matematiikan oppitunnit
vain harvoin tunnetasolla positiivisiksi tai innostaviksi (Tuohilampi 2017, 23).
Opintojeni aikana olen pohtinut, miten matematiikkaa voisi opettaa toiminnalli-
sesti, luovalla ja innostavalla tavalla. Mielenkiinnostani nousi ajatus kehittaa sel-
lainen matematiikan oppimistilanne, jossa hyddynnettdisiin pelin elementteja ja
ongelmanratkaisutaitoja. Idea “escape room” -pelin tyyppisestd oppimistilan-
teesta herisi kevidilld 2018 seminaarissa Kokkolassa, missi sain itse kokea mie-
lenkiintoisella tavalla yliopistokeskus Chydeniuksen opiskelijoiden rakentaman
“escape room” -pelin. Peliin tutustuttuani aloin kehittdimaan kouluymparistoon
ja luokkahuoneeseen soveltuvaa versiota, missd oppilaat saavat erilaisella tavalla
harjoitella ongelmanratkaisutaitoja. “Escape room” -pelistd kdytetdaan myos ni-
mitystd pakopeli, jota kdytan tutkielmassani.

Suomen akatemian teettamassa katsauksessa Aurava (2018, 85, 89-90) tutki
pelien ja leikkien roolia uudessa opetussuunnitelmassa. Katsaus osoittaa, etta
opetussuunnitelman tekstissd kéasitykset pelien ja leikkien osalta ovat hyvin kir-
javia. Leikit ja pelit ndhdddn oppimisen vélineind, luovana toimintana, motivaa-
tion ldhteend sekd osana kulttuuria ja ympéaroivdd yhteiskuntaa. Matematiikan

oppiaineessa korostetaan vaihtelevia tyotapoja, jossa leikit ja pelit ndhd&dan



motivoivana asiana. Toisaalta opetussuunnitelmatekstissd pelien ja leikkien
kayttod ei perustella tai tdismennetd. T4lloin saattaa jaddad epdselviksi, mitd lei-
killisyydelld ja pelillisyydelld oikein tarkoitetaan, ja mitd niiden kayttd parhaim-
millaan voisi tuoda opetukseen. Aurava (2018, 91-92) toivookin, ettd tulevaisuu-
dessa tutkittaisiin esimerkiksi sitd, motivoivatko leikillisyys ja pelillisyys mate-
matiikan opetusta, ja miten leikillisyys ja pelillisyys ndyttaytyviat koulun arjessa.

Pelillistamisen kayttod on kehitelty ja kokeiltu matematiikan opetuksessa.
Ulkomaalaisista sivustoista esimerkiksi Kumon tutorointipalvelu tarjoaa kasvat-
tajille ja vanhemmille pelillistimisen ideoita matematiikan opettamiseen. Helsin-
gin yliopistossa on kehitetty sivusto Playful Learning Center, mistd 16ytyy tutki-
muksia ja projekteja liittyen leikillisyyteen ja pelillisyyteen. (Kim, Lockee & Bur-
ton 2018, 130; Playful Learning Center 2019.) Fergusonin (2014, 73 - 75) tutkimus-
katsauksessa selvitettiin eri tutkimuksista saatuja pelillisen oppimisen tuloksia
matematiikan algebran oppimiseen. Tutkimuksissa kadytettiin matematiikkaan
luotuja digitaalisia pelejd. Tutkimusten tulokset eivit antaneet yhtendistd kuvaa
siitd, ettd pelattavat pelit itsessddn vaikuttaisivat oppimiseen. Tutkimukset osoit-
tavat, ettd oppimisen kannalta ei ole merkittdvad eroa opetetaanko matematiikan
algebraa perinteisilld vai digitaalisilla menetelmilld. Merkittdvéksi asiakasi nou-
sevatkin opettajan kokemus ja se, miten hédn toteuttaa opetusta niin, ettd opetuk-
sella saavutetaan toivottuja tuloksia.

Pelillistiminen on késitteend haasteellinen. Koulukontekstissa se tarkoittaa
sekd pelien pelaamista ettd oppimisen pelillistimistd. Vaikka ne ovatkin kaksi eri
asiaa, liittyvét ne kiintedsti toisiinsa. Tédssd tutkielmassa puhutaan sekd pelatta-
vista peleistd, ettd opetuksen ja oppimistilanteen pelillistimisestd. Hyvid ideoita
pelilliseen opetukseen 16ytyy Opetushallituksen rahoittamassa Pelillinen -op-
paassa (2018), johon on keritty luokanopettajien kehittamia pelillistamisen kayt-
totapoja, kuten tarinallisuutta, hahmon luomista, kokemuspisteitd, tulostaulu-
koita, saavutuksia, palkitsemista, kilpailemista, yhteisty6td, aikapainetta ja port-
folio tyoskentelyd (Verkko-oppimateriaalit 2018). Pelillistamisen tarkoitus ei ole
tehdd koulusta viihteellistd, vaan tehdd oppimisesta innostavaa ja motivoivaa.

Uudet ja innovatiiviset oppimistilanteet innostavat niin oppilaita kuin



opettajiakin. Uuden luominen vaatii aina astumista tuntemattomaan. Niin voisi

kuvata my0s tdtd tutkielmaani, joka oli minulle ammatillinen kehitysprosessi.



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Pelit ohjaavat eldamdamme yhd enemmadn ja eri sovellukset auttavat meita arki-
eldmdn askareissa. Voimme kirjautua sisddn kahviloihin, lenkilld juoksemme
zombeja karkuun tai unimittari herattdd meidat juuri optimaalisimpaan aikaan.
Meitd palkitaan kulutustavoitteistamme, jotka automme tietokone on meille aset-
tanut. (Harviainen, Merildinen & Tossavainen 2014, 115.) Oppimispelitutkimus
on vield hyvin nuori tutkimuksen ala, jota varjostaa kédsitteiden hajanaisuus. Tut-
kimus liikkuu usealla eri tieteenalalla, mika vaikeuttaa yhteisten paradigmojen
ja késitteistojen muodostumista. Lisdksi haastetta tuo osuvien ja yksiselitteisten
suomenkielisten vastineiden puute englanninkielisille termeille. (Koskinen, Kan-

gas & Krokfors, 2014, 25.)

21 Pelien ja pelillisyyden kisitteiden avausta

Pelikasitettd voidaan avata peleille tyypillisten elementtien avulla (Kuvio 1).

p— jarjestelma
= [EIEEIEL

- abstrakti

- WEEN ]
saannot

o Vvuorovaikutus
= palaute

= mitattava tulos

emotionaaliset
reaktiot

Pelit

KUVIO 1. Pelien elementit Kappin mukaan (Kapp 2012)
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Pelille ominaista on, ettd se sisdltdd tavoitteet, vuorovaikutuksen ja saannot.
Tavoitteisiin padstdkseen pelaajan on saavutettava tiettyja tuloksia. Ndihin tulok-
siin voi pddstd yksi tai useampi pelaaja. Pelit ovatkin vuorovaikutteisia, silld pe-
laaja on aina vuorovaikutuksessa pelin sisdllon ja muiden pelaajien kanssa. Saan-
not kuuluvat oleellisena osana peleihin. Saannot ovat sopimuksia pelin pelaami-
sesta ja niiden avulla pelaajat tietdviat, mitd heiddn tulee tehdd sekd mitd heidan
tulee pelistd tietdd. Sdannot madritelldadn usein ennen pelaamista, mutta joskus
sddntojd voi muokata, luoda lisdd tai poistaa. (Kapp 2012; Kim, Lockee & Burton
2018, 16.) Peli sisdltdd joukon toisiinsa liittyvid elementtejd, joita kutsutaan jarjes-
telméksi. Pelissd kerdtyt pisteet vaikuttavat toimintaa, joka vaatii erilaisten stra-
tegioiden kayttod. Jarjestelmad vaikuttaa jokaisen pelin osaan ja integroi pelin osat
toisiinsa. Pisteet ovat sidoksissa toimintaan, jota saannot rajoittavat. Lisdksi pelit
sisdltdvat usein todellisuuden abstraktin eli realistisen tilanteen, joka jdljittelee
oikeaa tilannetta, mutta ei ole kuitenkaan suora kopio tilanteesta tai tapahtuman
tasmadllinen perusta. Peleille on ominaista, ettd ne haastavat pelaajia saavutta-
maan tavoitteita ja tuloksia. Pelistd tulee tylsd, jos haasteita ei endd ole. Palaute
on peleissa hetkellistd, suoraa ja selkedd. Saadessaan palautetta pelaaja voi yrittaa
korjata ja muuttaa toimintaansa sen perusteella. Peleissd tulos on konkreettinen.
Hyvadssd pelissd pelaaja tietdd, milloin hdn voittaa tai hdvidad. Peleissd voidaan
keridtd pisteitd, paasta tasolta toiselle tai saavuttaa voittoasteita. Tulos on se, mika
erottaa pelin leikista.

Pelit aiheuttavat tyypillisesti tunnereaktioita monella tasolla. Tunne tay-
dentdd pelid ja innostaa pelin pelaamiseen. Vililld peli voi synnyttdd turhautu-
mista, vihaa tai surua. (Kapp 2012.) Pelien vetovoimaisuus piilee siind, ettd ne
luovat kayttdjdlleen osaamisen ja hallinnan tunnetta sekd onnistumisen koke-
muksia. Niille on ominaista jannitys ja ne synnyttavét itsessddn sosiaalista kans-
sakdymistd. (Harviainen ym. 2014, 116.)

Kirjallisuudessa gamification on suomennettu pelillistiminen, joka tarkoit-
taa pelielementtien (Kuvio 1) kédyttod ei pelikontekstissa. Pelillistiminen voidaan
ndhdé ilmiond, missd pelit ja muut jarjestelmdt sekd palvelut sulautuvat yhteen.

Pelien psykologinen vaikutus pyritdan tuomaan uuteen ja sille ei tyypilli-

seen ympadristoon, kuten palvelu- tai jdrjestelmdsuunnitteluun. Ajattelun ydin
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on, ettd pelimekaniikkojen avulla toiminnasta tehdddn mielekkdampaé ja moti-
voivampaan, jotta sen kayttdjd sitoutuu jarjestelmadn ja toimintaan. Pelillistami-
sen avulla peleihin perustuvaa mekaniikkaa voidaan tuoda uusiin ja innovatiivi-
siin ympadristoihin. Ideana on tehdd mika tahansa jarjestelmd pelin kaltaiseksi,
jolloin se muuttuu hauskemmaksi ja mielekkdammaksi. (Hamari 2015, 3, 7; Har-
viainen ym. 2014 115-116; Kapp 2012; Kim ym. 2018, 27-28.)

Kapp (2012) kiteyttad, ettd pelillistamisessa (Kuvio 2) tarkoitus on luoda pe-
lipohjainen systeemi.
= pelipohjaisuus
ml  mekaniikka
—- estetiikka
- peliajattelu

o sitoutuminen

- kayttajat

C
()
=
&
Heej
+—
o
o
(a8

motivointi

oppimisen
edistaminen

o ongelmanratkaisu

KUVIO 2. Pelillistimisen elementit Kappin mukaan (Kapp 2012)

Tama tarkoittaa sitoutumista, sddntojd, vuorovaikutusta ja palautetta, jotka
kuuluvat myos peleihin. Toiminta on sellaista mihin kéyttdja haluaa investoida
omaa aikaansa ja energiaansa. Talloin kayttdjd kokee, ettd toiminta on hénelle
mielekastd ja merkityksellistd. Pelimekaniikat, joita ovat tasot, merkit, pisteet
sekd aikarajat, ovat keskeisid tekijoitd pelillistimisprosessissa. Estetiikka eli kayt-
toliittymén ilme ja sen tuoma tunnekokemus vaikuttavat kayttdjan haluun hy-
viksyd pelillistimisprosessi. Peliajattelussa arkipdivan toiminta muutetaan kil-
pailulliseksi, jolloin toimintaan tulee mukaan yhteisty6td, tutkimista tai vaikka

tarinankerrontaa. Pelillistamisessé tdrkein tavoite on saada kayttdjd sitoutumaan
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prosessiin. Kayttdjid voivat olla oppilaat, asiakkaat tai pelaajat, jotka haluavat si-
toutua luovaan toimintaan. Motivaatio on prosessi, joka virtaa, antaa suuntaa,
tarkoitusta ja merkitystd kayttaytymiselle ja toiminnalle. Motivoinnissa tehtdvan
haasteet eivit saa olla liian vaikeita tai helppoja. Kim ym. (2018, 27-28) huomaut-
tavat, ettd yksittdinen toiminta ei ole pelillistamistd, vaan pelillistiminen on
joukko merkityksellisid toimintoja ja systemaattisia prosesseja. Sen tulisi olla tar-
koituksellista, merkityksellistd ja keskittyd jonkin tietyn ongelman ratkaisuun.
Jos kdytetddn vain pelin mekaniikkaa, kuten merkkejd ja pisteitd, ei voida puhua
pelillistamisesta.

Pelillistamistd on kaytetty motivoimaan sellaista kdyttaytymistd, joka on
yksilolle hyodyllistd, mutta syysta tai toisesta vaikea aloittaa. Toimintojen hyo-
tyjd voi olla vaikea hahmottaa, silld kokonaisuudessaan ne realisoituvat vasta pi-
demmalld tulevaisuudessa, kuten opiskelu. Pelillistdmiselld pyritddn motivoi-
maan ja kannustamaan yksilod toimintoihin, joita hdn haluaisi itse tehdd, mutta
tarvitsee siihen tukea ja kannustusta. (Harviainen ym. 2014, 116-117.) Pelillista-
mistd voidaan kdyttdd oppimisen edistdmiseen, silld monet pelillistimisen ele-
mentit pohjautuvat oppimispsykologiaan ja ovat tekniikoita, joita opettajat ovat
kdyttaneet jo vuosia. Toiminnan pisteyttaminen, korjaavat palautteet ja yhteis-
tyohon kannustaminen, ovat olleet monien opetusalalla toimijoiden kaytossa. Pe-
lillistdmisen avulla opetusta voidaan siirtdd uudelle tasolle, missd motivoidaan
oppilaita ja siirretddn opetus pelitilaan. Esimerkiksi pelistrategista ajattelua voi-
daan hyodyntdd ongelmanratkaisutilanteissa. Pelien kilpailullinen luonne roh-
kaisee yksilod tekem&ddn parhaansa padstdkseen tavoitteeseensa. Tamaé luo yhtei-

sOllisyyttd ja sosiaalisuutta. (Kapp 2012.)

2.2 Oppimispelien ja pelillisten oppimisymparistojen merki-

tys

Usein on pohdittu, miten oppimiseen olisi mahdollista lisdtd samankaltaista ko-
kemuksellisuutta ja uppoutumista kuin pelaamisessa. Pelillisyys liikkuu pelien
ja pedagogiikan vilimaastossa. Pelillisyys ei tarkoita pelkastdan pelejd ja palaa-

mista. Koulun arki ja koulujdrjestelmd ovat esimerkki pelillisyydestd, jossa
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edetddn tiettyjen sddntdjen puitteissa tasolta toiselle. Oppilas, pelaaja, oppii pelin
kuluessa toimintalogiikkaa, joilla voi parantaa menetystddn ja tasolta toiselle siir-
tyminen vaatii aina uusia tietoja ja taitoja. (Vesterinen & Myllari, 2014, 57.)

Pelillistdiminen sopii hyvin oppimisen ja koulutuksen kontekstiin, silld se
keskittyy pisteiden ja tulosten tavoittelun sijasta myds muihin pelin elementtei-
hin. Oppimisessa pelielementtejd voidaan kdyttdd muun muassa vuorovaikutuk-
seen, tarinankerrontaan ja ongelmanratkaisuun. Pelillistamistd voidaan hycdyn-
tad haastavien aiheiden opetuksessa sekd kehittdd oppilaiden systemaattista ajat-
telua. Sen avulla voidaan luoda oppilaille sopivan tasoisia haasteita ja ndin si-
touttaa heitd toimintaan. Pelillisessd oppimistilanteessa oppilaiden on mahdol-
lista saada suoraa palautetta oppimisprosessista sekd harjoittaa taitojaan turval-
lisessa ymparistossa. (Kapp 2012.) Oppimispelit ja pelilliset ympéristot voidaan
integroida opetukseen. Pelit voivat olla itsessddn hyvin suunniteltuja ja laaduk-
kaita, mutta opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi ovat opettajan vastuulla.
Opettajan tehtdvand on luoda pedagoginen viitekehys, jossa méadritelldan tavoit-
teet sekd aikaan ja paikkaan liittyvit tekijdt. Opettajan tdytyy myos perustella
pelien tai pelillisen ympariston opetuskédytto suhteessa opetussuunnitelmaan.
(Koskinen ym. 2014, 33.)

Pelillistamista kdytetddn oppimisessa ja opetuksessa, silld se edistdd oppi-
laiden sitoutumista. Koululuokassa opettajat kohtaavat haasteena sen, ettd oppi-
laita on vaikea saada kiinnostumaan ja sitoutumaan. He ovat saattaneet kokeilla
erilaisia motivoinnin strategioita, mutta niiden kesto jd&d usein lyhyeksi. Haus-
kuuden ja leikkisyytensa vuoksi pelillistaminen voi auttaa oppilaita sitoutumaan
ja osallistumaan toimintaan. Kun pelillistamisestd puhutaan oppimisen ja ope-
tuksen kontekstissa kdytetdan tdlloin soveltaen pelimekaanikkoja. Opettaminen
ja oppiminen ovat joukko toimintoja, prosesseja ja ongelmanratkaisutapoja. Pel-
listimisen avulla voidaan harjoitella tosieldmén asioita ja tilanteita, jolloin voi-
daan ratkaista tosielamé&n ongelmia. Toisaalta voidaan luoda todellisia ympaéris-
tojd, joissa voidaan harjoitella ongelmanratkaisua. (Kim ym. 2018, 29-30.)

Muodollisemmat oppimismetodit ovat menettimédssd suosiotaan, mutta
nykyisin kdytetty e-oppiminen voi olla tylsdd niille, jotka ovat kasvaneet video-

pelien parissa ja pelanneet niitd koko ikdnsd. Oppijoiden aika ja huomio ovat
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rajalliset, joten opettajien tulee tarjota sitouttavia ja tavoiteorientoivia koulutus-
ja opetusmuotoja. Pelillistaminen lisda sitoutumista, merkitystd ja uppoutumista
sekd auttaa siirtim&ddan oppimisen todelliseen tilanteeseen. Opettajia ja oppimisen
ammattilaisia kehotetaan kadyttdimddn erilaisia pelistrategioita erilaisten oppisi-
sédltojen kanssa, jotta saataisiin luotua oikeanlaisia oppimistuloksia. Opettajien ja
kasvattajien tdytyy saada tietoa siitd, miten pelillistimisen tekniikoita voidaan
kayttdd oppimiseen ja tiedon kdyttoon. Opettajat ja kasvattajat ovat erityisessa
asemassa mddritteleméssd, miten he kayttavit pelillistimista hyodykseen ope-
tuksessa. (Kapp 2012.)

Hanus ja Fox (2014, 152, 159-160) selvittivét pitkittdistutkimuksessaan pe-
lillisten elementtien toimivuutta koululuokassa, jossa pelataan peleja. Tutkimuk-
sen tarkoitus oli selvittdd miten pelien pelaaminen vaikuttaa oppilaiden motivaa-
tioon, tyytyvdisyyteen, ponnisteluun sekd oppilaan vaikutusmahdollisuuksiin.
Tutkimus osoitti, ettd erddt luokissa kaytetyistd pelimekaniikoista, kuten kilpai-
lullinen ymparisto, merkit tai tuloslistat saattavat vahingoittaa joitakin oppimi-
sen tuloksia. Tutkijat huomasivat, ettd sisdinen motivaatio, ponnistelut, sosiaali-
nen vertailu ja vaikutusmahdollisuudet pelikurssin aikana vahensivit motivaa-
tiota, tyytyvdisyyttd ja vaikutusmahdollisuuksia. Tama vaikutti my6s negatiivi-
sesti oppimistuloksiin. Tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, ettd ulkoinen pal-
kitseminen sekd sosiaalinen vertailu vahingoittavat motivaatiota. Toisaalta tut-
kimukset osoittavat, ettd pelien on osoitettu lisddvan oppimista. Voi olla mahdol-
lista, ettd pelien sisdllyttdminen selkeisiin oppimistavoitteisiin voi luoda sitoutu-
mista ja merkityksen kokemista. Pelaamisen edut voivat olla mys lyhytaikaisia.
Tama voi johtua pelaamisen suhteellisesta uutuudesta. Aluksi pelielementtien
kayttoonotto saattaa tuntua jannittavaltd, mutta ajan mittaan uutuus loppuu ja
jannitys vahenee. Toisaalta oppilaat saattavat tuntea palkkioiden kerddmisen pa-
kolliseksi, jolloin se viahentdd oppilaan motivaatiota. On todettu, ettd pelaaminen
on tehokkaampaa, kun yksil6t voivat itse valita osallistuvatko he toimintaan vai
eivat. Tulevaisuudessa tulisikin tutkia tarkemmin erilaisia olosuhteita, joissa pe-
laaminen on tehokasta yksittdiselle osallistujalle. Suotavaa olisi tutkia pelien vai-

kuttavuutta sekd kdyttdd teorioita pelien tehokkuuden arvioimiseksi. Né&in
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voimme paremmin ymmartadd, miten luoda ihanteellinen pelitilanne, joka ylladpi-

tdd ja edistdd sisdistd motivaatiota luokkahuoneessa.

2.3 Flown kokeminen

Csikszentmihalyi (2005) kuvaa flowta virtana, optimaalisena tilana, jossa ihmi-
nen toimii vaivattomasti saaden aikaan toimintoja, jotka puskevat héantd eteen-
pdin. Flown edellytyksend on, ettd yksilo on keskittynyt tehtdvaan ja saa konk-
reettista palautetta tehtdvastd. Tehtédvilld tulee olla selked tavoite ja tarkoitus.
Tarkedd on myos, ettd yksilon taidot ja tehtdvan asettamat vaatimukset ovat ta-
sapainossa. Flow-tilassa yksilo on uppoutunut toimintaan ja keskittyy niin, ettei
ajatuksissa ole tilaa merkityksettomalle informaatiolle. (Csikszentmihalyi 2005,
70, 94; Jarvilehto 2014, 40.) Kun yksil6 on keskittynyt tehtdvaan, han tuntee osal-
listumisen tunnetta ja kontrollia omasta toiminnastaan seka toimintaan sulautu-
mista. Talloin yksilo kokee nautintoa ja kiinnostusta toimintaan ja hdnen ajanta-
junsa katoaa, jolloin aika menee nopeasti. (Schmidt 2011, 28.) Sitoutuminen liit-
tyy kiinnostuksen ja uppoutumisen kokemukseen, flow-tilaan. Tama vaatii yksi-
I6lta ddarimmadisten kykyjen ja vahvuuksien kayttoonottoa. Télloin yksilon ajan-
taju katoaa eikd hédn ole tietoinen tunteistaan eikd ajatuksistaan. (Leskisenoja
2016, 34-35.)

Ihmiset voivat kokea flow-kokemuksen hyvin erilaisissa toiminnoissa.
Ominaista flowssa on, ettd toiminta on valittu sen itsensé takia, jolloin toimintaan
sitoudutaan. Tehtdvan haasteet ja yksilon taidot tulee olla tasapainossa. Tehta-
valld on selvét tavoitteet ja yksilo saa niistd vilittoméan palautteen. Lisdksi yksilo
on hyvin keskittynyt. (Schmidt 2011, 29.) Flow-tila tuottaa yksilolle syvan ilon
tunteen, joka on niin palkitseva, ettd yksilon mielestd sen kokemiseen kannattaa
sijoittaa suuri maddrd energiaa (Csikszentmihalyi 2005, 82).

Kuten edelld mainittiin, tulee tehtdvan haasteen ja yksilon kykyjen olla ta-
sapainossa. Kun haaste ja taidot ovat korkealla, yksilon on mahdollista kokea
flow. Vaikea haaste ja heikot taidot luovat ahdistusta. Kun taas helppo haaste ja
hyvét taidot luovat herpaannusta ja hollentdmistd. Helppo haaste ja heikot taidot

taas saavat aikaan apatiaa ja valinpitdmattomyyttd. Flow-malli on itsessdan
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dynaaminen, ja siind tulee huomioida muutokset niin yksilon kyvyissa seka
siind, miten ymparist6 niihin vastaa. Yksilon kykyjen lisdéntyessa annetut tehta-
vit ovat hédnelle vihemman haastavia, jolloin seurauksena on, ettd henkild ei
endd tunnekaan flow-kokemusta. Tarkedd yksilon flow-kokemuksessa on, ettd
haasteet ja tavoitteet tehtdvassd kasvavat samassa méaédrin yksilon taitojen kanssa.
Ympdriston tulee luoda haasteita niin, ettd ne ovat yksilon taitojen kanssa tasa-
painossa. Yksilo voi myds joutua haastavamman tehtdvéan ddrelle kuin mita yk-
silon taidot ovat. T4lloin yksilon taidot eivit riitd tehtdvan haasteisiin ja ne tuot-
tavat hanelle ahdistustilan. Ahdistusta voi helpottaa parantamalla yksilon taitoja
ja antamalla hdnelle suuntaa meneillddn olevassa haasteessa tai sddtamalld yksi-
16n toimintaa ja tavoitteita alaspdin, niin ettd tehtdvan haaste on enemman lin-
jassa yksilon taménhetkisten taitojen kanssa. (Schmidt 2011, 29.)

Hetkellinen flown kokeminen on my®os linkitetty kestdvadan sitoutumiseen
tehtavissa. Yksilo, joka kokee flown, todenndkoisesti etsii nditd hyvid kokemuk-
sia uudestaan, jolloin seurauksena on, ettd han sitoutuu tehtdavaan. Yksilolld on
talloin halu jatkaa ja tavoitella toimintaa, joka ilmenee sitoutumisena. (Schmidt
2011, 29-30.) Jarvilehto (2014, 18, 23) kuvaa oppimista altistuksen ja kiinnostuk-
sen lopputulokseksi. Oppiminen parhaimmillaan tarjoaa yksil6lle nautinnollisen
tilan, flown, jossa oppija on innostunut ja sitoutunut oppimaan. Tamd vaatii sen,
ettd oppisisdlto esitellddn oppilaalle kiinnostusta herattdvassa muodossa, jolloin

tapahtuu tehokasta oppimista.

24 Motivaation herdttiminen pelillisen oppimisen tilanteissa

Yksilot ovat motivoituneita eri syistd. Yksilot toimivat ja kdyttaytyvit eri tavoin
ja tekevét paatoksid eri lahtokohdista kasin. Kun yksilo kokee ympériston tuke-
van hantd, han kokee itsensd varmaksi vaikeankin tehtdvan edessd. Jos taas yk-
silo kokee, ettd ympadristod hallitsee ja valvoo hantd, ndkyy se negatiivisena kay-
toksend yksilon toiminnassa. Onkin tarkedd, ettd yksilo kokee sisdistd vetoa toi-
mintaa kohtaan, jolloin motivaatio on sisdistd ja todenndkoisesti jatkuvaa. Kun
ympadristd kannustaa yksilod, han todenndkoisesti arvostaa sitd, mitd on teke-

mdssd ja tuntee ndin tyytyvdisyyttd tekemisestddn. Jos taas yksilo kokee
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ympdriston taholta kontrollia ja painetta, motivaatio on ulkoista, jolloin yksilo
toimii niin kuin hédnelle on sanottu ja tuntee todenn&kdisesti tyytymattomyytta
ja sitoutumattomuutta tekemiseensd. (Levesque, Copeland & Pattie 2010, 15.)

Pelillistamisen yhdeksi tarkeimmiksi tekijoiksi nousee sisdinen ja ulkoinen
motivaatio. Sisdisessd motivaatiossa henkild toimii itsensd vuoksi ja nauttii siitd,
miten hdn toiminnan kautta kokee oppimista, onnistumista ja saavuttaa asioita.
Sisdinen motivaatio aiheuttaa yksilossd mielihyvad, uteliaisuutta ja kiinnostusta.
Ulkoinen motivaatio, kuten palkinto, taas tukee yksilon toimintaa ulkoapdin. Ul-
koisen motivaation avulla oppilaiden motivaatiota voidaan ylldpitds ja jatkaa. I1-
man ulkoista motivointia oppilaiden motivaatio ei voi jatkua, joten voidaan to-
deta, ettd ulkoiset motivaattorit voivat kasvattaa sisdistd motivaatiota. (Kapp
2012; Kim ym. 2018, 39-40.)

Yksild, joka on sisdisesti motivoitunut, on sitoutunut toimintaan. Hian saa
aidosti tekemdstddn toiminnasta mielihyvan, nautinnon sekd ilon tunnetta. Han
on kiinnostunut tekemisestédan ja tyytyvdinen sithen mitd on tekemaéssa. Itse toi-
minta tuo yksilolle mielihyvaa. Talloin yksilo kokee, ettd hdn saa paddttad omasta
tahdostaan ja valinnoistaan. Oppilas tuntee olevansa oman kaytoksensa alulle-
panija. Tarkedd on, ettd ympaéristo tukee yksilod ja hdn saa suoriutua tehtadvista
omassa tahdissaan. Sisdiseen motivaatioon kuuluu autonomisuus, joka tarkoittaa
valintaa ja tahtoa. Autonominen tarve on tyydytetty, kun yksilo kokee, ettd ha-
nelld on valinnanvaraa. Talloin yksil6é on sitoutunut toimintaan. Tarve autono-
miaan alleviivaa sisdisen motivaation kehitystd. Toinen perustarve, joka tukee
sisdistd motivaatiota, on kyvykkyys. Kyvykkyyden tarve on tyydytetty, kun yk-
silo tuntee taitojensa kehittyvan ja hallitsee niitd toimintoja, joita on suoritta-
massa. Tyytyvdisyys on peruspsykologinen tarve, joka johtaa autonomian ja ky-
vykkyyden tunteeseen. Namad tunteet auttavat sisdisen motivaation syntymista
ja sen ylldpitoa. Kannustava ja yksilod tukeva ymparisto kehittdd yksilon kyvyk-
kyyttd ja lisdd ndin sisdistd motivaatiota. Kouluympdriston tulisi kannustaa ja
rohkaisee oppilaita tulemaan tietoiseksi siitd, kuinka he oppivat uusia asioita. T&-
maén lisdksi koulun tulisi mahdollistaa usein pienid onnistumisen kokemuksia,

jotka edistdvat oppilaiden sisdistd motivaatiota. (Levesque ym. 2010, 15.)
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Palkkioiden jakamisen on todettu viahentdvan yksilon sisdisen motivaation
tasoa. Kun palkkio on merkittdvé ja se annetaan yksilon toiminnan perusteella,
vdhentdd se yksilon autonomian tunnetta. Tama johtuu siitd, ettd palkinnot hal-
litsevat yksilon kaytostd, jolloin ne vaarantavat yksilon autonomiaa ja motivaatio
muuttuu ulkoiseksi. Ulkoisesti motivoitunut yksilo toimii, mutta se ei tuota ha-
nelle nautintoa eiki iloa. Han suorittaa toimintaa, koska se on keino saavuttaa
jokin tavoite tai valttdd jokin ei toivottu tulos tai seuraus. Toiminta voi olla yksi-
16lle arvokas ja miellyttdvd, mutta motivaattori ei ole nautinto ja ilo, vaan se, mita

toiminnalla voidaan saavuttaa. (Levesque ym. 2010, 15-16.)

2.5 Lahikehityksen vyohyke oppimisessa ja pelillistimisessa

Usein opetuksessa lapsen kehityksen ja oppimisen suhde on rajattu niin, ettd lap-
sen jo saavuttama kehitystaso rajaa opettamisen ja oppimisen mahdollisuuksia.
Télloin opetus vahvistaa tapahtunutta kehitystd, mutta se ei tuota uutta kehitty-
mistd ja oppimista. Vygotskyn ldhikehityksen ajatusmalli kdéntdd suhteen toisin.
Keskitytdanko opetuksessa jo saavutetun vahvistamiseen vai autetaanko lasta
kehityksen seuraavalle askelmalle. (Hakkarainen 2010, 242.) Vygotskyn ldhikehi-
tyksen vyohykeajattelun taustalla on, ettd kouluopetus tulisi sovittaa yhteen lap-
sen kehitystason kanssa. Esimerkiksi lukemisen, kirjoittamisen ja aritmeettisen
opetuksen tulisi olla ajoitettu tietylle ikdtasolle. Toisaalta tulisi huomioida, etta
oppimista ei voida rajoittaa pelkdstddan kehitystason maédrittelemiseen, vaan ko-
rostaa kehitysprosessien luonnetta oppimiskokonaisuuksiin. Tdméd pohjaa sii-
hen, kuinka lapset voivat tehdd muiden avustuksella oman kehitystasonsa ylem-
malld tasolla olevia tehtdvid. Lahikehityksen vyohyke on lapsen todellisen kehi-
tystason ja potentiaalisen kehitystason vélissd. Potentiaalinen kehitystaso on se
taso, johon lapsi yltdd vain aikuisen tai kyvykkdaammaén ikdisensd kanssa. Lahi-
kehityksen vyshyke auttaa opettajia ymmartaméaén ja huomioimaan jo valmistu-
neiden syklien ja kypsymisprosessien lisdksi myos sellaiset prosessit, jotka ovat
talla hetkelld muodostumisvaiheessa ja jotka alkavat vasta kypsyad ja kehittya.
Niinp4 lahikehityksen vychyke antaa meille mahdollisuuden rajata lapsen lihi-

tulevaisuutta ja hdanen dynaamista kehitystilaansa, mikd mahdollistaa paitsi sen,
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mitd on jo saavutettu kehityksessd, myos sen mikd on kypsymaissa. Lapsen hen-
kisen kehityksen tila voidaan madrittdd vain selventamalld hanen todellinen ke-
hitystasonsa sekd hanen ldhikehityksen vyohykkeensd. Sen minka lapsi tekee ta-
nddn avustettuna, han kykenee tekemddn huomenna itsendisesti. (Vygotsky
1978, 84-87.)

Koulussa Vygotskyn ldhikehityksen vyohyke tulee esille erityisesti ongel-
manratkaisutilanteissa. Tédlloin ongelma voi olla sellainen, ettei oppilas selvid
siitd yksin, vaan tarvitsee aikuisen tai kyvykkddamman ikdisen avukseen. On-
gelma voi olla my6s ldhikehityksen ulkopuolella, jolloin se ei ratkea avustettuna-
kaan. T&lloin tulisi huomioida, millaista aikuisen avustaminen tulisi olla, jotta
lapsen kehitys olisi mahdollista. Koulussa arviointi kohdistuu usein siihen,
kuinka oikein oppilas tehtdvan ratkaisee. Oppilaan avustamisessa tulisikin pdin-
vastoin huomioida oppilaan tekemdt virheet ja selvittdd oppilaan ajattelumallit
niiden takana. Miten aikuinen voisi auttaa lasta hdnen ajattelunsa kehittami-
sessd? Tdssd tulisi huomioida kaksi ndkokulmaa: siséllon osaaminen ja yhdessa
toimiminen. Aikuisen sisdllon osaaminen ja siind lapsen auttaminen ei yksindan
auta lasta hdnen kehityksessddn. Usein tdimd aikuisen osaaminen rajoittuu tieta-
miseen ja analyyttiseen ajatteluun. Tama on ristiriidassa sen kanssa, ettd lapsen
todellisuus koostuu kokonaisvaltaisesti. Sisdllon osaamisen siirtdmisen ja autta-
misen sijaan lapsen kehitysta tulisi ohjata kdyttamé&an luovuutta, jolloin aikuisen
ylivoimaisuus usein havidd. Kun lapsi toimii luovalla ja kokeilevalla tavalla, han
kykenee siirtymaan lahikehitysvyohykkeeltd toiselle, jolloin lapsi siirtyy yhtei-
sestd autetusta tekemisestd lapsen omaan sosiaaliseen kokeilemiseen. (Hakkarai-
nen 2010, 243, 247.)

Lahikehityksen vyohyke sisdltad kehitysprosessin, joka on mahdollista vain
silloin, kun lapsi on vuorovaikutuksessa ympaéristonsd ihmisten kanssa ja yhteis-
tyossd ikdistensd kanssa. Kun lapsi on sisdistanyt ndmd prosessit, niistd tulee osa
lapsen itsendistd kehitystyotd. Tallaiset oppimisympaéristot rakentavat miele-
kastd oppimista. Oppimisympadristdt parantavat oppimisen mielekkyyttd ja mo-
tivaatiota sekd mahdollistavat innovatiivisuutta, luovuutta ja yhteisollisyytta.
(Hakkarainen 2010, 249; Vygotsky 1978, 90.) Koulun tulisi keskittyad oppilaan op-

pimisen potentiaalin kehittdmiseen, joka vaatii koulujen tyotapojen ja
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toimintatapojen uudistamista, jolla voidaan vahvistaa oppilaan luovuutta ja ke-
hitystd. Toiminta itsessddn voi vahvistaa jo tapahtunutta kehitystd. Hyvana esi-
merkkind tastd on leikki, missd lapsi kdyttaytyy aina keskiméaardista ikdansa kyp-
semmin. Ndin siis leikillinen ja pelillinen oppimistilanne jo itsessdan luo ldhike-
hityksen vyohykkeen. (Hakkarainen 2010, 242, 247.) Kapp (2012) kuvaa kuinka
pelillistaimisessd hyodynnetddn lapsen potentiaalia selvitd haastavistakin tehta-
vistd aikuisen tai kyvykkddammain ikdisen avustuksella. Kun lapsi tulee mesta-
riksi ratkaistessaan ongelmia, aikuista tarvitaan yhd viahemman. Lopulta lapsi
kykenee ratkaisemaan ongelman itsendisesti ja saa ndin tuntea onnistumisen tun-
teen. My0s peleissd on havaittavissa samanlaista kehitystekniikkaa. Pelit usein
alkavat helpoista tasoista, joita yksilo voi harjoitella kaikessa rauhassa. Kun yk-
silo on valmis, hidn pédsee siirtymédn seuraavalle tasolle. Ndin pelit kehittyvit

helpoista kohti vaikeampia tasoja ja yksilo voi edetd niihin omassa tahdissaan.
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3 PELIT JA PELILLISTAMINEN MATEMATIIKAN
OPPIMISEN LAHTOKOHTANA

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa 2014 matematiikan yhdeksi tehtdviksi on
kirjattu, ettd sen tulisi kehittdd oppilaiden loogista, tasmallistd ja luovaa mate-
maattista ajattelua. Opetuksen tulisi luoda pohja matemaattisten késitteiden ja
rakenteiden ymmartamiselle ja kehittdd oppilaiden kykya késitelld tietoa ja rat-
kaista ongelmia. Konkretian ja toiminnallisuuden tulisi olla keskeinen osa mate-
matiikan opetusta ja opiskelua. Matematiikan opiskelun tulisi kehittdd viestinta-
, vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja. Opetuksen tulisi lisdksi kehittdd oppilaiden
kykya kayttdd ja soveltaa matematiikkaa monipuolisesti. (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014, 128.) Matematiikka luo usein oppilaalle voi-
makkaita tunnekokemuksia. Negatiiviset tunnekokemukset vaikuttavat haitalli-
sesti matematiikan oppimiseen sekd oppilaan itsetuntoon. Opetuksessa kaytetyt
opetusmenetelmit perustuvat usein oppikirjoihin ja niiden tarjoamiin valmiisiin
ratkaisutapoihin. Pelillisyys matematiikan opetuksessa ohjaa oppilasta luovaan

ja ongelmakeskeiseen ajatteluun, joka perustuu oppimisen ja oivaltamisen ilolle.

3.1 Matematiikan opetuksen ja oppimisen mielekkyys oppijan na-
kokulmasta

Tutkimukset osoittavat, ettd oppilaat pitdvdat matematiikkaa tdrkednd oppiai-
neena ja ettd sitd osataan Suomessa yha hyvin. Matematiikka on tarkedd, mutta
kysymys kuuluu, onko se tarkedd juuri minulle. On todettu, ettd suomalaisoppi-
lailta katoaa alakouluvuosien aikana nautinto matematiikkaa kohtaan. Eristayty-
minen matematiikasta alkaa, kun koulun laskennallinen ja tekninen puurtami-
nen vie siitd maun. Pakottaminen ja loputon tahkoaminen kasvattavat inhoa, joka
lisdd asian vélttelyd. Talloin oppilas jdd vaille osaamisen ja ponnistelun koke-
musta, jotka ovat tiarkeitd kokemuksia itsetunnon kehittymiselle. Matematiikan

opettamisessa tulisi kdyttdd houkuttelua, helpoksi tekemistd ja haastamista.

(Tuohilampi 2017, 23-24, 26.)
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Tuohilampi (2016, 50-61) kirjoittaa, miten sekd Suomessa ettd muualla asen-
teet matematiikkaa kohtaan ovat kehittyneet yha kielteisimmiksi. Oppilaiden
tunnetilat heikkenivit jo pian koulun alkamisen jdlkeen, itseluottamus puoles-
taan yldkouluvuosina. Kehitys on tyttsjen kohdalla selvempéad kuin pojilla. On
havaittu, ettd tavallista opetusta saavat suomalaisoppilaat kokevat matematiikan
oppituntinsa vain harvoin tunnetasolla positiiviseksi tai innostavaksi. Oppilaan
on ndin vaikea kokea matematiikkaa itselleen merkitykselliseksi, jos hanelta
puuttuu matematiikkaan tunnetason kytkos. Vaikka negatiivisella suhtautumi-
sella ei olisi vaikutusta oppilaan suoritukseen, negatiivinen suhtautuminen ma-
tematiikkaa kohtaan saattaa johtaa matematiikan opiskelussa luovuttamiseen ja
tuntemukset vaikuttavat oppimiseen. Tuohilampi (2016) toteaa, ettd matematii-
kan ilmapiirid tulisi kehittdd tydoskentelytapojen vaihtelulla, avointen ongelma-
tehtdvien lisddmiselld sekd olemalla vuorovaikutuksessa toisten kanssa.

Tutkimukset osoittavat, ettd oppikirjojen rooli on muuttunut suhteellisen
vdhdn viime vuosikymmenind. Suomessa on valinnut perinne, jossa on koros-
tettu niin sanottua oppikirjoihin perustuvaa opetusta. Oppikirjat ovat tarkeita
niin oppilaille kuin opettajille. Oppilaat voivat oppia niiden kautta matematiik-
kaa ja opettajat suunnitella matematiikan opetusta. Matematiikan luokkaope-
tusta jarjestetddn yleisesti oppikirjoista 16ytyvien matemaattisten tehtdvien ja toi-
mintojen kautta. Opettajat ovat usein pitdneet oppikirjan tunnollista noudatta-
mista turvallisena tapana edetd, silld oppikirjojen odotettaan perustuvan kansal-
liseen opetussuunnitelmaan. Tutkimukset osoittavat, ettd oppikirjoilla ja opetta-
jien oppailla on erittdin suuri merkitys opettajien tyossad suomalaisessa perusas-
teen opetuksessa. Opettajat seuraavat usein oppikirjojen ehdotuksia siitd, miten
opetetaan ja miten opetetaan tasa-arvoisin perustein. Opetusmateriaalit m&arit-
tavat usein myos sisdllon sekd opetuksen jdrjestyksen. Yleensd opettajat valitse-
vat opetukseen kdytettdvan oppikirjan yhdessa kollegoidensa kanssa. Useimmi-
ten koko koulu kdyttdd samaa oppikirjasarjaa. (Lepik, Grevholm & Viholainen
2015, 129; Viholainen, Partanen, Piiroinen, Asikainen & Hirvonen 2015, 157-158.)
Samansuuntaisia tuloksia esittdd myos Perkkilad (2002, 172-173) viitoskirjassaan.
Hénen mukaansa oppikirjat ja opettajan oppaat ohjaavat matematiikan opetusta

alkuopetuksessa ja niitd kédytetddan varsin perinteisilld tavoilla.
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Vaikka oppimateriaalia pidetdankin laadukkaana ja opetusta tukevana, voi
vaarana olla, ettd opettajan oppaat ja oppikirjojen rakenneratkaisut strukturoivat
lilkaa matematiikan opetusta. Vaarana voi olla, ettd oppikirjat antavat oppilaille
valmiin mallin, joka saattaa rajata oppilaiden omia ratkaisumalleja. (Joutsenlahti
& Vainionpad 2010, 146; Perkkilda 2002, 172-173.) Oppikirjaldhtoisessd opetuk-
sessa opettaja pyrkii saaman oppilailta oppikirjan mukaisia vastauksia ja ndin
tahtomattaan saattaa rakentaa lapsille turvaverkkoja, jotta oppilaalle ei tulisi epa-
onnistumisen kokemuksia. Ndissd tilanteissa opettaja ei kuule oppilaan oikeaa
selitystd tehtdvan ratkaisutavasta. Tama osoittaa, ettd oppikirja ei rajaa vain op-
pilaan, vaan my®os opettajan ajattelua. (Perkkila 2002, 172-173.) Oppikirjaldhtoi-
syyden sijaan matematiikan opetus tulisi ndhda kokonaisuuksien kautta: miten
keskeiset kdsitteet ja niiden osaaminen laajenevat matematiikan opetuksen ede-
tessd. Kirjoittajat rohkaisevatkin opettajia rikkomaan rutiineja ja kokeilemaan
monenlaisia ldhestymistapoja matematiikan opetuksessa ja tyGtavoissa. (Joutsen-
lahti & Vainionpad 2010, 146; Perkkila 2002, 172-173.)

Matematiikan oppimisympariston tulisi olla oppilaita aktivoiva ja toimin-
nallinen. Ikdheimo ja Partanen (2013, 22-23) ndkevit, ettd toiminnallinen mate-
matiikka hyodynt&d lasten luontaista uteliaisuutta sekd heidan kykyadan jasentaa
maailmaa leikin ja toiminnan kautta. Usein matematiikan opetuksessa pyritdan
abstraktien késitteiden ja symbolien hallintaan, jolloin opiskelusta tulee helposti
sddntojen ja kaavojen ulkoa opettelemista. Lapsille konkreettiset, luontaiset toi-
mintamuodot, kuten leikit, pelit, tarinat ja toimintavélineet mahdollistavat késit-
teiden ja niiden vélisten suhteiden rakentumisen. Kun lapsi kokee ymmarta-
vdnsd ja osaavansa matematiikkaa, hdnelle muodostuu positiivinen kokemus
matematiikan oppimisesta, joka puolestaan saa aikaan oppimisen iloa. On huo-
mioitavaa, ettd vaikka lapset ovat luonteeltaan tutkijoita, niin matemaattisten ka-
sitteiden ja ymmarryksen syntymisessd tarvitaan opettajaa ja muita oppilaita.

Lapsen matemaattinen ymmarrys tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
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3.2 Ongelmanratkaisutilanteet herittivit ajattelemaan

Ongelmanratkaisu vai ongelman ratkaisu? Haapasalo (2004) kuvaa ongelmaa ti-
lanteena, johon liittyy yksilon kannalta ristiriita- ja epdtasapainotila, kognitiivi-
nen konflikti. Konflikti aiheuttaa yksilossd paamddrdhakuista ajattelua, jolloin
yksilo tahtda ristiriidan poistamiseen ja ratkaisun I6ytymiseen. Ongelmatilanne
laukaisee ajatuksia liikkeelle panevia ja niitd ylldpitdvid prosesseja, joita sanotaan
strategioiksi. Strategioita ohjaavat metakognitiot, eli se, miten yksilo késittelee,
hankkii ja kdyttdd tietoa. Tdlloin yksilo tiedostaa, valvoo ja sddtelee oman ajatte-
lunsa toimintoja. Koko tdtd prosessia kutsutaan heuristiseksi prosessiksi. Heuris-
tiset prosessit siis tahtddvét ratkaisun loytdmiseen. (Haapasalo 2004, 85-86.) On-
gelmanratkaisu yhdyssanana on aina prosessi, joka sisdltdd ongelmaan orientoi-
tumisen, ongelman tyostdmisen, ongelman ratkaisemisen sekd ratkaisun tulkin-
nan. Ongelman ratkaisu erikseen kirjoitettuna on vain pieni osa koko ongelman-
ratkaisuprosessia, tarkoittaen vain ratkaisun esittamistd tai esitettyd ratkaisua.
(Haapasalo 2011, 17.) Hyva ongelmatehtdva vaatii ratkaisijan ponnistelua ja sitd,
ettd han kayttdd tuttuja asioita uudella tavalla. Jotta tehtdva edistdisi ratkaisijan
ongelmanratkaisutaitoja, tulee oppilaan olla motivoitunut ja kiinnostunut niiden
ratkaisemisesta. (Leppdaho 2018, 370.)

Kuten edelld mainittiin, tarvitaan matemaattisessa ongelmanratkaisussa
yksilon kykyé ratkaista ongelmia sekd soveltaa monipuolisesti erilaisia ratkaisu-
malleja ja strategioita. Leppdaho (2018) listaa ongelmanratkaisutaitoja, joita yk-
silo tarvitsee ongelmaratkaisutehtdvad tehdessddn. Yksilo tarvitsee motivointia
sekd muita affektiivisia tekijoitd ja hédnelld tulee olla luku- ja kirjoitustaito seka
tarvittavat matemaattiset taidot. Luku- ja kirjoitustaitojen puutetta ja haasteita
voidaan vilttdd kayttamallad tarpeeksi helppoja ja selkeitd ongelmanratkaisuteh-
tavid. Lisdksi yksilolld tulee olla taitoa kdyttdd ongelmanratkaisustrategioita ja
heurestiikkoja. Héanelld tulee olla valitsemisen taitoja seké taitoa yhdistdd ongel-
man tulkinta kokonaisratkaisuksi. Perustaidoista yksil6 tarvitsee matemaattisia
taitoja, joita ovat laskutaito, termien, kédsitteiden ja teoreemojen hallinta seka lu-
kutaitoa. Edelld mainittujen taitojen lisdksi yksilo tarvitsee yleisid kognitiivisia

taitoja, joita ovat visualisointi, joustava ajattelu ja analogioiden muodostaminen.
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Motivoinnissa opettajalla on suuri rooli, kun hén valitsee vaikeustasoltaan sopi-
via tehtdvid. Opettaja voi kédyttdd opetusryhmdssa sellaisia opetusmenetelmid,
jotka toimivat kyseisessd ryhmaéssd ja hdn voi integroida ongelmanratkaisua mui-
den oppiaineiden aihepiireihin. Motivoinnissa ja oppilaiden ongelmanratkaisu-
taidon kehittdmisessd on tdrkedd, ettd opettaja on itse perehtynyt aiheeseen ja
motivoitunut sen opettamiseen. (Leppdaho 2018, 374-375; Leppdaho 2007a, 48,
67.)

Ongelmanratkaisun opettamisessa opettajan rooli on tukea oppilaan ongel-
manratkaisutaitojen kehittymistd. Opettaja toimii mallina siind, miten ongelma-
tilanteisiin joudutaan, miten niista selvitdan ja kuinka hauskaa se voi olla. (Haa-
pasalo 2004, 87.) Ongelmanratkaisumalleja on useita ja ne tarkastelevat ongel-
manratkaisua paddasiassa oppilaan ndkokulmasta. Nama mallit tarjoavat erilaisia
strategioita selvitd ongelmatilanteesta. Jos oppilas ei niiden avulla p&ase eteen-
pdin, voi oppilaan innostus ja motivaatio tehtdvad kohtaan hiipua. Tdssa proses-
sissa opettajan rooli on merkittdva: hanen on luotava motivoiva ilmapiiri opetus-
menetelmien ja -materiaalien avulla. (Leppdaho 2007a, 63.)

Kuten edelld kuvataan, on ongelmanratkaisutaidon kannalta tarke&dd moti-
vaatio, silld sitd tarvitaan ongelmaratkaisuprosessin kdynnistamiseksi. Leppdaho
(2007a, 50-51) tuo esiin yksilon kyvyn ratkaista ongelmia, joihin tarvitaan mate-
maattisen tiedon soveltamista sekd erilaisia ratkaisumalleja ja strategioita. Yksi-
16n valmiit ongelmaan sovellettavat mallit ja strategiat auttavat hdntd ongelman-
ratkaisussa. Mitd useampia malleja ja strategioita yksil6lld on, sitd taitavampi on-
gelmanratkaisija hdn on. Ongelmanratkaisutaidon voi saavuttaa vain harjoittele-
malla. Ainoastaan ratkaisemalla ongelmia voi niitd oppia ratkaisemaan. Jotta on-
gelmaratkaisutaidot harjaantuisivat, tulee tilaisuuksia erityyppisten ongelmien
ratkaisemiseen tarjota.

Opetussuunnitelma (2014, 128) korostaa matematiikassa ongelmanratkai-
sun ja luovan ajattelun opettamista. Taméa on kuitenkin usein koettu haastavaksi
toteuttaa opetuksessa. Jos oppilas tuntee jatkuvaa epdavarmuutta ja epdonnistu-
mista ongelmatehtdvien parissa, hdan saattaa alkaa pelita tehtdvid ja matematiik-
kaa. (Leppdaho 2007a, 17-18.) Leppdaho kuvaa ongelmanratkaisua oppimisym-

pdriston tilana, yhteisond ja toimintakdytantond, joka sisdltdd sosiaalisia, fyysisid,
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teknisid ja didaktisia ulottuvuuksia. Tdhdn sisdltyvat myos oppilaan kdytossa
olevat opiskelumuodot, oppimistavat ja tyoskentelyvélineet. Opetuksen lisédksi
opettajan tulisi huomioida luokan ilmapiiri. Oppimisympériston tulisi olla tur-
vallinen ja myonteinen. Matematiikan oppikirjasarjat eivat juuri korosta ongel-
manratkaisun opettamista. Usein ongelmatehtdvit sijoitetaan oppikirjojen vii-
meisiksi tehtdviksi, joka johtaa siihen, ettd vain nopeimmat ja lahjakkaimmat op-
pilaat ehtivét tutustua ongelmanratkaisutehtdviin. Tama aiheuttaa sen, ettd var-
sinkin heikompien ja hitaampien oppilaiden harjoittelu ongelmantehtdvien pa-
rissa jdd vahdiseksi. Harjoittelu on omatoimista ja oppilaat saattavat kokea epa-
onnistumisen tunteita. Opettajan oma aktiivisuus ratkaisee, miten tdtd matema-
titkkan sydéantd oppilaille opetetaan. (Leppdaho 2018, 387-388; Leppdaho 2007a,
16,19.)

Leppdaho (2007a, 68) on havainnut, ettd eri tydmuotojen vaihtelu ja jous-
tava kdytto opetuksessa edes auttaa oppilaiden motivaatiota ja kiinnostusta.
Haapasalon (2004, 88) mukaan ongelmanratkaisutehtdvissd kannattaa suosia
pari- ja ryhmdmuotoista tydskentelyd, koska ongelmaratkaisutehtdvit itsessaan
synnyttavit keskusteluja ja ajatusten vaihtoa. Yhdessd ongelmien ratkaiseminen
antaa oppilaille mahdollisuuden jakaa omia ideoitaan ja ldhestymistapojaan mui-

den kanssa. Nédin oppilaat tottuvat esittdimaan erilaisia ratkaisumalleja.

3.3 Matematiikan pelillistiminen ja ongelmanratkaisu

Opetuksessa pelejd kdytetddn usein siksi, ettd niiden odotetaan herittavan oppi-
laiden motivaatiota. Matematiikan opetuksen kohdalla motivaation herattami-
nen koetaan erityisen tarkeéksi, silld oppilaiden kiinnostus matematiikkaan koh-
taan on laskussa. Tutkimukset osoittavat, ettd vaikka oppimispelit eivit sitout-
taisi oppilaita samalla tavalla kuin viihdepelit, on niill4 silti positiivisia vaikutuk-
sia motivaatioon. (Lehtinen, Lehtinen & Brezovsky 2014, 39-40.) Lehtinen ym.
(2014, 44-46, 52) kirjoittavat matematiikan oppimispelien kohdalla késitteesta in-
tegraatio, joka tarkoittaa opettavan sisillon ja pelin mekanismien integroimista.
Té&lloin pelaaja joutuu keksimddn uusia oivalluksia tai harjoittelemaan hallittujen

matemaattisten suoritusten sujuvuutta. Toisaalta integrointi voi viitata sellaisiin
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toimintoihin, jotka itsessddn motivoivat. Tama voi olla pelitilanne, joka voi herét-
tdd uudenlaisia matemaattisia oivalluksia ja haasteellisia tilanteita, jossa mate-
maattisen ratkaisun keksimisestd tulee motivoiva tekijd. Voi olla my®os, ettd pe-
lissd eteneminen ja peliympadristo auttavat pelaajaa ymmaértamaan matematiikan
sisdltod ikdan kuin ulkopdin. Tdmd voi auttaa pelaajaa ymmartamadn asioita ja
kehittamé&dn uudenlaisia strategioita. Téllaisissa integroiduissa matematiikan
oppimispeleissd pelimekanismit ja matematiikan sisdlté ovat erityisessd suh-
teessa. Integroidut pelit siis liittyviat johonkin matemaattisen ajattelun tai taidon
osa-alueeseen, joka vaikuttaa positiivisesti oppimistuloksiin. Huomioitavaa on,
ettd matematiikan oppimispelit eivat yksiselitteisesti motivoi ja paranna mate-
matiikan oppimistuloksia. Siitd minkaélaista hyotyd peleistd voisi olla kouluope-
tuksessa, on vield hyvin vdhan néyttoa.

Koulussa pelillisid materiaaleja on kaytetty sellaisiin oppimisen alueisiin,
joiden avulla voidaan hyddyntdd motivaatiota ja itseohjautuvuutta. Esimerkiksi
esi- ja alkuopetuksen kadyttoon suunnatussa 10 Monkeys -matematiikkapelissa
oppilas saadaan ylldpitamé&ddn ja ohjaamaan omaa oppimisprosessiaan. Tama
prosessi on rakennettu niin, ettd siind kédytetdan hyodyksi tarinallisia ja interak-
tiivisia toimintoja, joiden avulla oppilas voi konkreettisesti ndhdd omaa etene-
mistddn ja suoritustaan. Lisdksi teknologian mahdollistama toiminnan ldpinaky-
vyys antaa opettajille ja vanhemmille mahdollisuuden ndhda ja arvioida oppi-
laan etenemistd ja kehittymistd. Pelilliset opetustilanteet lisddvéat vertaisvuoro-
vaikutusta ja leikillistd kilvoittelua. (Vesterinen & Myllari 2014, 59-60.)

Taulukkoon 1 on koottu pelillistimisen ja ongelmanratkaisun yhtenevai-

syyksid.
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TAULUKKO 1. Pelillistamisen (Hamari 2018. Suullinen luento 12.4.2018) ja ongelmanratkai-
sun (Leppdaho 2007b) yhtenevaisyyksia.

PELILLISTAMINEN ONGELMANRATKAISU

Kognitiiviset:

Ongelmanratkaisu mmmm) Kehittdd ongelmanratkaisutaitoja

Pelilliset ja leikilliset strategiat mm==) Keksimiskyky ja luova ajattelu

Sosiaaliset:

Kilpailuasetelma, roolin ottaminen ja Vuorovaikutus, yhteistoiminallisuus, pohdinta
sosiaalisuus mme) ja keskustelut

Emotionaaliset:

Flow ja uppoutuminen mmmm) Avoimet ongelmatehtavit

Motivoivat:

Ponnistelu, sinnikkyys, pystyvyyden tunne Motivoivat opetusmenetelmat ja keksimisen
ja myonteisyys e

Hamari (2018) esittdd kuinka pelillistdiminen itsessddn luo ongelmanratkaisuti-
lanteita. Peleissad pelaajan on kehiteltdva erilaisia strategioita, joilla hdn pystyy
etenemddn pelissd. Leppdaho (2007b, 41-43) kuvaa kuinka ongelmanratkaisu on
ajatteluprosessi, joka tarjoaa ratkaisijalle erilaisia ratkaisumalleja. Erilaisten rat-
kaisumallien I6ytdaminen kehittdd yksilon keksimiskykyéd sekd luovaa ajattelua.
Ongelmanratkaisutaidot ovat taitoja, joita yksilo tarvitsee jokapdivdisessd eld-
mdssd. Kuten edelld Kapp (2012) kuvaa pelit luovat vuorovaikutusta ja sosiaali-
suutta pelaajien viilille. Erilaiset roolit ja kilpailuasetelmat kuuluvat pelien ja pe-
lillistamisen luonteeseen (Hamari 2018). Vuorovaikutus ndkyy myos ongelman-
ratkaisutilanteissa, kun tyoskentelyssd suositaan pari- ja ryhmatyoskentelya.
Nama tyoskentelymallit ohjaavat oppilaita keskustelevaan ilmapiiriin, missa
vaihdetaan ajatuksia ja ideoita. (Leppdaho 2007b, 68.) Pelillistamisen emotionaa-
lisiin tekijoihin kuuluvat flow ja toimintaan uppoutuminen. T&ll6in pelaaja up-
poutuu toimintaan niin vahvasti, ettd hian ikdan kuin eldd pelimaailmassa unoh-
taen ymparoivan maailman. (Hamari 2018.) Avoimet ongelmanratkaisutehtavit

luovat opetukseen vilittomén ja vapautuneen ilmapiirin. Ongelmiin on useita
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erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja, jotka lisddvéat luovuutta ja joka vapauttaa oppilaan
tiukkojen sddntsjen kontrollista. (Leppdaho 2007b, 72-73.) Pelillistimisen moti-
voiviin tekijoihin kuuluvat ponnistelu, sinnikkyys, pystyvyyden tunne ja myon-
teiset kokemukset. Kun pelaaja kokee edistyvénsa pelissd han kokee hallinnan-
tunnetta, jonka kautta pelaaja jaksaa olla sinnikés ja ponnistella tavoitteeseen.
(Hamari 2018.) Samanlaisia positiivisia tunnekokomukisia luovat oppimistilan-
teet, jotka motivoivat oppilaita matematiikan oppimiseen. Leppdahon (2007b,
210-211) vditoskirjassa kuvataan, kuinka ongelmanratkaisutehtavit ja niiden in-
tegroiminen muihin oppiaineisiin, motivoivat erityisesti sellaisia oppilaita, jotka

eivit pidd matematiikasta.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd, kuinka pelillisyyttd voisi hyodyntaa
matematiikan opetuksessa. Tavoitteena on kehittdd toiminnallinen matematiikan
oppimistilanne, jossa hyddynnetddn pelillistamisen elementtejd. Tutkimukset
osoittavat, ettd matematiikan opetusta tulisi kehittdd oppilaita innostavaksi ja
motivoivaksi. Tdssd voi kdyttda hyodyksi ongelmanratkaisua, peleja tai projekti-
toitd. Tarkedd olisikin panostaa monipuolisiin oppimistilanteisiin seké tehtdviin,
jotka omalta osaltaan luovat oivaltamisen iloa. (Tuohilampi & Hannula 2013,
248.) Tutkimukseni on muodoltaan design-tutkimus, jonka tarkoituksena on ke-
hittdd matematiikan ongelmanratkaisuun pelillinen oppimistilanne, Mysteeri-
kassi. Design-tutkimukseni kautta pyrin 16ytamaan ja hyodyntamaan pelillista-
misen elementtejd, jotka kannustavat positiiviseen, innostavaan ja motivoivaan
matematiikan oppimiseen.

Tutkimustehtdvadni ohjaavat tutkimuskysymykset:

1. Millaisia matematiikan oppimisen kokemuksia 6. luokkalaiset saa-
vat pelillisessd oppimistilanteessa?

2. Miten pelillistdimisen elementit ndkyvat Mysteerikassin matematii-

kan oppimistilanteessa?
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5 METODOLOGISET LAHTOKOHDAT

Tama tutkimus on muodoltaan kvalitatiivinen design-tutkimus. Design-tutki-
muksen maédrittelemisessd esiin nousevat myos kasitteet kehittamistutkimus ja
toimintatutkimus. Tarkastelu on huomion arvoista, koska tutkimusmenetelmit
ovat ldhelld toisiaan ja muistuttavat toisiaan. Design-tutkimuksella on yhtyma-
kohtia toimintatutkimukseen muun muassa silti osin, etti molemmissa tutki-
musmenetelmissd painotetaan tavallisesti kdytantojen tutkimuksellista kehitta-
mistd, tutkimuksen syklistd luonnetta seka teoreettisen ja empiirisen tarkastelun
vastavuoroisuutta. (Kiviniemi 2018a, 232.) Toisaalta kehittamistutkimusta kutsu-
taan suomenkielessd my6s design-tutkimuksesi. Kumpikaan suomennoksista ei
vastaa tarkasti tai yksiselitteisesti menetelman englanninkielistd alkuperdd de-
sign research tai design-based research. Opetusalalla kehittdmistutkimus on va-
kiinnuttanut asemaansa, kun opetusta on haluttu kehittdd tutkimuspohjaisesti
autenttisten opetustilanteista nousevien tarpeiden mukaisesti. (Pernaa, 2013, 10-
11.) Kaytdn tassd tutkimuksessa rinnakkain késitteitd design-tutkimus ja kehitta-

mistutkimus sen mukaan, mitd kasitettd kirjoittajat kayttavat.

5.1 Laadullinen design-tutkimus

Laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus on menetelmésuuntaus, jota voidaan ku-
vailla prosessiksi. Laadulliselle tutkimukselle ominaista on, ettd se perustuu tut-
kijan intuitioon, tulkintaan, jarkeilykykyyn sekd yhdistdmis- ja luokittamisval-
miuksiin. Ndin pyritddn ymmartamaan kohteen laatua, ominaisuuksia ja merki-
tyksid kokonaisvaltaisesti. (Metsimuuronen 2005, 197.) Laadullinen tutkimus so-
pii tutkimukseni menetelmédksi juuri sen ymmartavan otteen vuoksi. Tutkimuk-
sessani olen kiinnostunut kehittamé&an matematiikan oppimistilannetta yhdista-
malld sithen pelillisid elementtejd. Design-tutkimuksen kautta kehitdan Mysteeri-
kassin, joka sisdltdd nditd pelillisid elementtejd. Haastattelujen avulla selvitan op-
pilaiden kokemuksia Mysteerikasista sekd havainnoin pelillisid elementtejd, joita

oppimistilanteessa mahdollisesti nakyy.
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Kiviniemen (2018b, 73, 77) mukaan laadullinen tutkimus on kuin prosessi,
jossa aineistonkeruun vélineend toimii tutkija. Tutkimuksen ndkokulmat ja tul-
kinnat kehittyvit tutkimusprosessin aikana, jolloin tutkijan oma ymmérrys ai-
neistosta kehittyy. Laadullisessa tutkimuksessa ominaista onkin, ettd tutkimuk-
sen eri vaiheet eivit ole ennalta tiedossa, vaan tutkimustehtédviét ja aineistonke-
ruuseen vaikuttavat tekijat kehittyvit ja selkiytyvat tutkijalle vahitellen. Laadul-
lisessa tutkimuksessa teoria luo pohjan tutkittavan ilmion ymmartamiselle. Tut-
kijan oma teoreettinen ndkokulma ilmiostd suuntaa tutkimusprosessia. Voidaan-
kin todeta, ettd laadullisessa tutkimuksessa teoria ja kdytannon ndkokulmat ovat
jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenddn. Tutkimuksessani Kiviniemen (2018b)
mainitsema tutkijan oma kehittyminen oli vahvassa roolissa. Pyrin tutkijana ole-
maan avoin ja objektiivinen tiedolle sekd aineistolle. Koska tutkimukseni aihe oli
minulle vieras, ennakkokasitykseni aiheesta olivat vahdiset. Kuten Kiviniemi
(2018b, 81) luonnehtii, on laadullinen tutkimusprosessi erddnlainen tutkijan oma
oppimisprosessi, jossa tutkija pyrkii kasvattamaan ja kehittimddn omaa tietoi-
suuttaan tarkasteltavasta ilmitstd ja siihen vaikuttavista tekijoistd. Laadullinen
tutkimus eldd koko tutkimusprosessin ajan. Ilmiéta koskeva teoretisointi, tutki-
musasetelma ja aineistonkeruumenetelmit kehittyvét vahitellen.

Design-tutkimukselle on ominaista suunnittelu ja kehittdmistyo, jossa pyri-
tadn kehittdimddn yhteison tai organisaation toimintaa. Tutkimuksessa luodaan
kehittamis- ja suunnitteluperiaatteita, joiden sisalto ja syvyys vaihtelevat. Suun-
nitteluperiaatteet ja toimintamallit ovat sidoksissa kehittdmiskontekstiinsa,
mutta kehittdmisen tavoitteena voi olla my6s sen hyodyntdminen muissa kon-
teksteissa. Design-tutkimuksessa suunnitteluperiaatteiden kehittdiminen on mer-
kittavéassd roolissa ja niiden kehittely ei kiinnity pelkédstdan kohteena olevan tuot-
teen tai toimintamallin kontekstisidonnaiseen kehittdmiseen, vaan myos laaja-
alaisempaan teoreettiseen késitteellistimiseen. Design-tutkimus voi kehittaa
sekd teoriaa ettd kdaytantod. (Brown 1992, 144; Kiviniemi 2018a, 235; Kiviniemi
2013.)

Design-tutkimukselle ominaista on tutkimusldhtoisyys, joka perustuu vah-
vaan teoriapohjaan ja relevantteihin tutkimuksiin. Tutkijan tulee myds tuntea

tutkittavan ilmion kdytdnnon olosuhteet. (Kiviniemi 2018a, 233-234.)
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Tutkimukseni kivijalkana toimi pelillistamisestd kirjoitetut tutkimukset sekd pe-
lillistdmisen asiantuntijan haastattelumateriaali (Liite 4). Tutkimuksen edetessa
16ysin uusia teoreettisia ndkokulmia aiheeseeni. Pelillistimisen ja ongelmanrat-
kaisun rinnalle nousivat vahvasti myds motivaation merkitys, flow kokeminen
sekd oppimisen ilon késite. Tutkimukseni teoriaosuus muodostui tutkimuksen
edetessd ja valmistui vasta tutkimuksen loppuvaiheessa.

Juuti ja Lavonen (2013, 49) loytdvat kehittdamistutkimuksessa yhteyden De-
weyn nikemykseen siitd, ettd kehittdmis- ja kokeiluprosessi tapahtuu vuorovai-
kutuksessa. Tutkimukselle on ominaista, ettid se toteutetaan autenttisissa olosuh-
teissa tutkijan ja kdytdnnon toimijoiden yhteistyond. Kiviniemi (2018a, 240-241)
kuvaa yhteistyotd kehittamiskumppanuudeksi, jossa asiantuntijat jakavat ja ri-
kastuttavat yhteistd ymmarrystd. Design-tutkimusprosessin lopputuotteena voi
syntyd niin suunnitteluperiaatteita kuin teorioita. Kasvatus ja opetusalalla tavoit-
teena on kehittdd koulutuksellisia ja kasvatuksellisia kdytannoistd nousevia in-
novaatioita. N&itd voivat olla esimerkiksi opetus- ja oppimismenetelmien seka
ratkaisujen kehittaminen. (Kiviniemi 2018a, 233-234; Kiviniemi 2013.) Néin ke-
hittdmistutkimus vastaa opetuksen tutkimuksen tarpeeseen, jolloin pystytdan
tuottamaan kadytannonldheistd tietoa, joka tuo kehittamistutkimukselle luotetta-
vuutta (Pernaa 2013, 11, 21). Brown (1992, 141) korostaa sitd, miten oppimisen
tutkimuksen tulisi tapahtua juuri autenttisissa tilanteissa ja aidoissa oppimisym-
pdristoissd. Voidaankin todeta, ettd kehittdmistutkimus tuottaa uutta innovatii-
vista tutkimustietoa, joka edistdd oppimista tai motivoitumista ja joita voidaan

hyodyntaad opetuksessa, oppimisessa tai opiskelussa (Juuti & Lavonen 2013, 46).

5.2 Design-tutkimusmetodi tissd tutkimuksessa

Valitsin design-tutkimusmetodin oman tutkimukseni ldhestymistavaksi, koska
tutkimukseni tavoite on kuten Juuti ja Lavonen (2013, 47) toteavat oppilaan op-
pimista koskeva tutkimus. Tutkimukseni konteksti on koulussa: tutkin sitd, mi-
ten matematiikan ongelmanratkaisua voisi oppia innostavalla ja motivoivalla ta-
valla. Tadssa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavien vélinen vuorovaikutus on suu-

ressa osassa, koska tutkijana toimin myds Mysteerikassin ohjaajana.
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Mysteerikassin tehtdvien valitsemiseen ja kehittdimiseen sain arvokkaita kehitta-
misideoita myo6s graduryhmani opiskelijatovereilta. Kiviniemi (2018a, 241) ku-
vaa kuinka tutkijan rooli voi olla erilainen tutkimuksen eri vaiheissa. Tutkija voi
olla opetusmenetelman suunnittelija, tuotteen testaaja sekd uuden tiedon jasen-
tdjd ja tuottaja. Tutkimukseni autenttinen ymparisto, koulu, toimi tutkimukseni
kannalta merkittiavassa roolissa, koska tutkimukseni tarkoitus oli kehittda kou-
lussa tapahtuva oppimistilanne hyodyntden pelillistamistd. Paikkana koulu ja
tutkittavana oppilaat luovat juuri sen autenttisen tilanteen, josta Juutija Lavonen
edelld kirjoittivat (Juuti & Lavonen 2013, 46).

Design-tutkimuksen luonteeseen kuuluu syklisyys eli monivaiheisuus. Tut-
kimusprosessi kdsittdd kaytannon ongelmien analysoinnin ongelma-analyysilld,
jonka pohjalta pyritddn kehittdméaan ratkaisuja. Ongelma-analyysin avulla voi-
daan selvittdd kehittimistarpeet, mahdollisuudet sekd haasteet. Kehittdmiside-
oita ja toimintaa suunnataan, testataan ja kehitettddn uudella tavalla. Néin ref-
lektion kautta suunnitteluperiaatteita ja ratkaisuja kohennetaan. (Juuti & Lavo-

nen 2013, 50; Kiviniemi 2013; Pernaa 2013, 17.)

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote design -tutkimuksessani

Kakkori ja Huttunen (2014) kuvaavat husserlilaista fenomenologiaa filosofian
tutkimussuuntaukseksi ja opiksi, joka pyrkii tutkimaan tietoisuuden rakenteita
havaintokokemuksessa. Husserl kehitti ajatuksen reduktiosta, jossa tavoitteena
on saavuttaa valiton kokemus, puhdas tietoisuus. Tama tarkoittaa muutosta ta-
vallisesta yksinkertaisesta asenteesta eli luonnollisesta asenteesta maailman ja
siind kohdattavien objektien suhteen. (Kakkori & Huttunen 2014, 370-371.) Ihmi-
nen on osa maailmaa emmekd nédin voi ymmartdad ihmistd irrallisena osana maa-
ilmasta. Kokemuksellisuus on ihmisen maailmasuhteen perusmuoto. Kaikki
mitd ihminen kokee, merkitsee hénelle jotain ja kokemukset rakentuvat merki-
tyksistd. Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkija on kiinnostunut yksittdisen
ihmisen kokemuksista seka siitd millaisten merkitysten pohjalta yksil6 toimii. Fe-
nomenologia korostaa, ettd yksilé on yhteiskunnallinen yksilg, jolloin yksilon ko-
kemus on myo6s yhteisollinen. Néin yksilon kokemuksen kuvaus nostetaan tie-

teellisesti pateviksi ja yleistettdavaksi. Elamad, jota tutkittavat kuvaavat kdytetdan
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ilmion yleismaalliseen kuvaamiseen, jolloin jokaisen tutkittavan kokemus ilmi-
Ostd on tdarked tutkimuksen kannalta. (Laine 2018, 31-32; Wojnar & Swanson
2007, 173-174.)

Fenomenologiassa ilmittd tutkitaan vuorovaikutuksessa tutkijan ja tutkit-
tavan valilld. Koska fenomenologia pyrkii maddritteleméaén tutkittavaa ilmiotd, tu-
lee tutkijan huomioida tutkimuksessa sen avoimuus, yleistettavyys seka tutkijan
ja tutkittavien vuorovaikutus. (Wojnar & Swanson 2007, 174.) Tutkimuksessani
tama nakyy sekd yksiloiden kokemusten kuvaamisena ettd toiminnan havain-
nointina. Tdma tuo ilmidlle merkityksen tutkijan ja tutkittavan ndkokulmasta.
Kuten Laine (2018, 32) toteaa, en ole pyrkinyt tutkimuksellani yleistyksiin, vaan
ymmartamaan tutkittavan joukon sen hetkistd merkitysmaailmaa. Kysyin tutkit-
tavien kokemuksia ja tuntemuksia heti Mysteerikassin ratkaisemisen jdlkeen. II-
mion ymmartdmiseen liittyvd hermeneuttinen ulottuvuus tulee mukaan siing,
miten tutkija yrittdd 16ytaa tutkittavan ilmaisusta oikeanlaisen tulkinnan. Ilmai-
sut ovat hermeneuttisen tutkimuksen kohteina. Kadytan design-tutkimukseni eri
vaiheissa aineistonanalyysimenetelména fenomenologiaa. Fenomenologian juu-
ret ovat filosofiassa, joka pyrkii tutkimaan tietoisuuden rakenteita havaintokoke-
muksessa. Fenomenologinen metodi maaritellddn ilmitiden olemuksiksi, jossa
panostetaan kokemuksen analysointiin. N&in tutkija pyrkii ymmartamaan niita
ilmioitd, joita ihmiset ovat kokeneet. (Kakkori & Huttunen 2014, 367, 370; Wojnar
& Swanson 2007, 173.)

Wojnar ja Swanson (2007, 174) nostavat esiin hermeneutiikan osuuden fe-
nomenologisessa tutkimusotteessa. Kirjoittajat perustavat ajatuksiaan Heidegge-
rianin ajatukseen, joka korostaa asiayhteyttd, kontekstia. Yksiloiden ymmartami-
nen ei siis tapahdu erilldan kulttuurista, sosiaalisesta kontekstista tai historialli-
sesta ajanjaksosta. Tutkimuksessani tam& huomioidaan siind, miten tuttuja il-
miond pelillistiminen ja ongelmanratkaisu ovat oppilaille. Jos ndama ilmiot ovat
tutkittaville tuttuja, he pystyvit varmasti kuvaamaan ilmittd syvéllisemmin
kuin jos ilmiot ovat heille vieraita.

Hermeneuttinen tulkinta fenomenologiassa luo ymmarrysta siitd, miten eri-
laiset taustat antavat ndkokulmaa tulkitsemista varten. Tutkijan tulisi pohtia ai-

kaisempia kokemuksiaan tutkittavasta aiheesta seka selvittdd tutkittavien roolit,
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jotta tulkintaprosessissa tutkija osaisi ottaa ndméa asiat huomioon. (Wojnar &
Swanson 2007, 174.) Tutkimuksessani, jossa kehitetddn koulun oppimistilan-
netta, tulee vdistamattd esiin oppilaan ja opettajan roolit sekd heiddn toimintansa
tutkimustilanteessa. Osallistuvassa havainnoinnissa joudun toimimaan seka oh-
jaajan ettd tutkijan roolissa. Tutkijana avoin ja tarkka ilmitiden kuvaaminen
myos tutkijan roolista késin on tdrkedd. Wojnar ja Swanson (2007, 175) nostavat
esiin hermeneutiikalle ominaisen hermeneuttisen kehdn, joka sekoittaa tutkijan
ja tutkittavien merkityksid. Hermeneuttisessa kehdssa tutkijan esiymmarrys asi-
asta kehittyy ja muuttuu tutkimuksen edetessd. Tulkinta edellyttdd tutkijan ja
osallistujien valistd yhteisymmarrystd. Tulkkaukseen kuuluu tulkki ja tulkinta,
jotka ovat vuoropuhelussa toistensa kanssa. Hermeneutiikan tavoitteena on tut-
kia osallistujien merkityksid ilmiostd, jossa on mukana myos tutkijan oma kasitys
samasta ilmiostd. Tutkija siis muodostaa kasityksen ilmiostd tutkittavan tuotta-
masta tiedosta sekd muista asiaankuuluvista ldhteistd saadusta tiedosta. Herme-
neuttinen kehd on ikddn kuin prosessi, jossa merkityksid tulkitaan aina toisilla
merkityksilld, joita taas tulkitaan toisilla merkityksilla.
Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusmetodi sopii mielestdni hyvin
tutkimusaiheeseeni. Pyrin tutkimuksessani kehittaméaan pelillisen oppimistilan-
teen, missd oppilaat saavat pelin avulla harjoitella matematiikan ongelmanrat-
kaisua. Erityisesti olen kiinnostunut oppilaiden kokemuksista heiddn opiskel-
lessa matematiikkaa, ehki hieman eri tavalla, mihin he ovat aikaisemmin tottu-
neet. Juuri ndméd oppilaiden kokemukset, joita kerddn haastatteluiden avulla,
ovat tutkimukseni ydin. Miten oppilaat kokevat Mysteerikassin ja millaisia tun-
teita ja kokemuksia se heissd herattda? Tutkimuksessani tdma tarkoittaa sitd, ettd
matematiikan oppimiseen tuodaan uusi elementti, pelillistiminen, jonka vaiku-

tuksia oppijan kokemuksiin tutkitaan.
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6 TUTKIMUKSEEN OSALLISTUJAT JA AINEISTON
KERUU

Laadullisen tutkimusprosessin teoretisointi, tutkimusasetelma ja aineistonke-
ruun ratkaisut kehittyvit tutkijalle vahitellen (Kiviniemi 2018b, 81). Prosessisuus
nédkyy tutkimuksessani siind, ettd teoria kehittyy ja tdsmentyy tutkimuksen ai-
kana. Tutkimukseni kannalta olennaisia asioita nousee niin teoriasta kuin aineis-
tostakin. Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmé on monimenetelmallinen: tut-
kimuksessa kéytetddn asiantuntijahaastattelua, lasten haastattelua, havainnoin-
tia, keskusteluita sekd tutkimuspdivikirjaa. Pakopeliohjaajan kanssa kayty kes-
kustelu auttoi minua 16ytaméaan yhteyksiad pelillisyyden ja ongelmanratkaisun
vdlille. Tutkimuspdivakirja toimi tutkimuksen prosessin kuvaajana sekd muisti-
kirjana, jonka kautta tutkimuksen puuttuvat palaset 16ysivdt oman paikkansa.
Koska tutkimusprosessi oli suhteellisen pitka tutkimuspdiviakirja toimi tarkeana
muistikirjana koko tutkimusprosessin ajan, johon pystyin palaamaan prosessin
eri vaiheissa. Tutkimukseen osallistujat, haastattelut ja havainnoinnin kuvaan

tarkemmin luvuissa 6.1, 6.2 ja 6.3.

6.1 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseeni osallistui keskisuuren kaupungin 6. luokan oppilaita. Oppilaat
valikoituivat tutkimukseeni satunnaisesti kolmelta eri luokalta. Oppilaita ei va-
littu ennalta, vaan valinta tapahtui oppitunnin alussa, jolloin pyysin kolme va-
paaehtoista osallistumaan Mysteerikassiin. Oppilaat viittasivat ja valitsin satun-
naisesti kolme osallistujaa. Usein oppilaat olivat jo valmiiksi kolmen hengen ryh-
mdssd viittaamassa, jolloin he itse saivat vaikuttaa siihen kenen kanssa tulivat
Mysteerikassia ratkaisemaan. Yhteensd Mysteerikassin testaajia oli yhdeksan-
toista oppilasta (N=19). Ryhmia oli yhteensd kuusi (N=6). Ryhmissd osallistujia
oli yhdessa ryhmaéssa nelja henkil6d ja muissa ryhmissa kolme henkild. Ryhmit
muodostuivat niin, ettd ryhmaéssa kaikki olivat poikia tai tyttdjd, sekaryhmid ei

ollut.
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Tutkimuslupa haettiin kaupungin sivistysjohtajalta jo ennen testiryhmaa.
Ennen varsinaista tutkimusta pyydettiin suostumusta tutkimukseen osallistu-
vien luokkien vanhemmilta sekd oppilaita itseltddan. Lupakirjeet ldhetettiin opet-
tajien kautta vanhemmille. Suostumuksessa annettiin lupa osallistua Mysteeri-

kassiin sekd mahdolliseen haastatteluun (Liite 1).

6.2 Haastattelu fenomenologisessa tutkimusotteessa

Fenomenologisen haastattelun olemukseen sopii avoin ja luonnollinen ldhesty-
mistapa, jossa pyritddn tavoittamaan haastateltavan kokemus (Laine 2018, 39).
Kuten jo aikaisemmin todettiin Husserlin (1970) mukaan tietoisuus maailmasta
muodostuu kokemuksistamme ja fenomenologinen tutkimus on kiinnostunut
kuvaamaan nditd kokemuksia. Yksilon kokemus on monitahoinen ja on aina yh-
teydessd sithen maailmaan, missd kokemus yksildityy ja saa merkityksen. Nain
ollen jokainen tutkimukseen osallistuva vastaaja on todellinen aktiivinen kokija,
jonka kokemuksen pyrimme tutkijoina l6ytaméaan. (Bevan 2014, 136.) Tutkimuk-
seni haastatteluaineisto on kooltaan pieni (6 kpl), mutta kuten Bevan edelld to-
teaa tutkimuksen kannalta jokaisen tutkittavan kokemus on ainutlaatuinen ja tar-
ked.

Kokemukset elamismaailmasta peilaavat kontekstin taustaa ja yksilon hen-
kilokohtaista eldmdnkertaa, jotka sdatdvat aiheen tai kokemuksen merkitysta.
Siksi tutkittavan henkilon kokemus on aina erityinen. Tutkimuksessa tulee huo-
mioida konteksti, jonka kautta kokemus saa merkityksen. (Bevan 2014, 139.) Tut-
kimuksessani tdma nayttaytyy kysymyksilld: ”piddtké matematiikasta” ja ”onko
matematiikka sinulle helppoa” (Liite 2). Vastauksista kdy ilmi, ettd usein mate-
matiikasta pidetddn, jos sen kokee helpoksi ja pdinvastoin matematiikasta ei pi-
detd, jos se koetaan vaikeaksi. Toisaalta oppilas voi kokea Mysteerikassin mie-
lekkéadksi ja pitdd siitd, vaikka ei pitdisikddn matematiikasta. Ndin yksittdinen ko-
kemus voittaa sen, ettd yksilo ei pidd matematiikasta. Tarke&dd on siis kysyd mo-
lemmat kysymykset ja huomioida konteksti, missd kokemus tapahtuu. Kuten Be-
van (2014, 139-140) toteaa, kontekstuaaliset kysymykset mahdollistavat yksilolle

kokemuksien kuvailun kerronnallisesti, mikd voi antaa tutkijalle merkittavaa
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tietoa kyseisestd asiasta. Haastattelu vaatii joustavuutta, jotta kysymyksid voi-
daan kehittdd haastateltavalle sopiviksi. On tirkedd, ettd haastattelija ei ala ana-
lysoida haastateltavan vastauksia. Toisaalta huomioita voidaan tehdd, koska ne
voivat auttaa ohjaamaan tutkijan esittamé&an selventadvia kysymyksid. Haastatte-
luissa jouduin esittdméadn tarkentavia ja kuvailevia kysymyksid, koska oppilaat
vastasivat hyvin lyhyesti tai epdselvasti. Tarkensin vastauksia esimerkiksi kysy-
myksilld “voisitko kuvailla tarkemmin” tai ”tarkoititko, ettd”.

[Imion tarkentaminen ohjaa kokemuksen ymmartamistd, josta tutkija on
kiinnostunut. Tutkija aloittaa tunnustelemalla kokemusta ja 16ytdd yksityiskoh-
tia, joita tarkennetaan lisdkysymyksilld. Kokemukset ovat eri yksil6illd hyvin eri-
laisia samastakin asiasta. Yksilolld voi olla my0s erilaisia kokemuksia samasta
asiasta. Tutkijan tehtdva on tulkita ja selkeyttadd yksilon kokemuksia. Padstdkseen
tulokseen tutkija tdydentdd kuvailevia kysymyksid strukturoiduilla kysymyk-
silld, jotka pyrkivét selventdimddn, mitka asiat vaikuttavat heidan kokemuksiinsa
ja mistd heidan kokemuksensa rakentuvat. Haastattelussa voidaan toistaa struk-
turoituja kysymyksid, mutta ne tulee muokata jokaiselle yksil6lle sopiviksi. Ku-
vailevat ja strukturoidut kysymykset tdydentdvdt toisiaan ja lisddvét tiedon sy-
vyyttd ja laatua. (Bevan 2014, 140-141.) Ensimmadisten haastattelujen jdlkeen
muokkasin ja tarkensin strukturoituja kysymyksid. Tarkentavat kysymykset sy-
ventdvat vastauksia ja tuottavat ndin uusia tulkintoja. Hyviksi osoittautuneista
tarkentavista kysymyksistd muodostui uusia strukturoituja kysymyksia.

IImion selventdmisessd voidaan kdyttdd apuna mielikuvituksen vaihtelua.
Sitd kdytetddn vahan haastatteluissa, mutta analyysivaiheessa se voi antaa mer-
kittavid tuloksia ja syventdd ilmioitd. (Bevan 2014, 141.) Haastatteluissani kédytin
kahdessa kohtaa kysymystd, jossa haastateltavan oli kdytettdvd mielikuvitus-
taan, kuten kysymysta “mita jos olisit tehnyt Mysteerikassin yksin”, vastausten
tulokset olivat merkittdvid, koska sitd kautta haastateltavat toivat esiin yhdessa
tekemisen tdrkeyden. Lisdksi haastateltavia pyydettiin kuvailemaan unelmien
matematiikan tuntia. Tama kysymys pyrki lI6ytamadan mielekk&itd matematiikan
oppimisen muotoja oppijan ndkdkulmasta.

Paddyin haastatteluun, koska halusin selvittdd oppilaiden kokemuksia ja

ajatuksia Mysteerikassista, matematiikasta ja ongelmanratkaisusta pelillisessa
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oppimistilanteessa. Lasten haastatteluiden liséksi tein myo6s asiantuntijahaastat-
telun tutkimukseni alkuvaiheessa (Liite 4). Asiantuntijan méérittely on yleisesti
hankalaa. Asiantuntijuus maaritellddn niin, ettd han on henkilg, jolla on sellaista
tietoa tutkittavasta asiasta, jota ei ole kenelldkadn toisella tai vain hyvin harvoilla.
(Alastalo, Akerman & Vaittinen 2017, 182.) Pelillistiminen on Suomessa vield
melko uusi toimintamuoto. Asiantuntijana haastattelussani oli pelillistdmisen
ammattilainen, joka on tydssddn kehittanyt ja kayttanyt pelillistamistd niin yri-
tys- kuin koulutuspuolella. Tutkimuksessani asiantuntijahaastattelu antoi mi-
nulle esiymmarrystd tutkittavasta aiheesta sekd ideoita siihen, miten pelillista-
mistd voisi hyddyntdd eri konteksteissa. Kuten Alastalo ym. (2017, 185, 188) to-
teavat, niin kartoittavassa asiantuntijahaastattelussa tutkija tutustuu nopeasti
uuteen tutkimusaiheeseen. Asiantuntijahaastatteluun valmistautuminen vaatii
tutkittavaan aiheeseen tutustumista etukiteen, sekd edellyttdd soveltavia kysy-
myksid ja haastattelurungon muokkaamista haastattelutilanteessa. Asiantuntija-
haastatteluun valmistautuminen vaati minulta etukéteen aiheeseen tutustumista
sekd avoimia kysymyksid, joita tdydensin haastattelun edetessa. Litteroitua ai-
neistoa oli yhteensa kaksikymmenti (20) sivua, lasten haastatteluja tuli viisitoista
(15) sivua ja asiantuntijahaastattelua viisi (5) sivua (Times New Roman 12, rivi-
vali 1).

Tutkimushaastattelu voidaan rinnastaa keskusteluihin, missa tutkija ldhes-
tyy aihetta tutkittavan ajatuksista, kasityksistd, kokemuksista tai tunteista kasin.
Haastattelu on aina sosiaalinen vuorovaikutustilanne, jossa molemmat toimivat
yhtéd aktiivisesti. Haastattelutilanteessa haastattelija saa jonkinlaisen kuvan haas-
tateltavan ajatuksista ja elamysmaailmasta. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 41; Ruusu-
vuori & Tiittula 2017, 39; Raittila, Vuorisalo & Rutanen 2017, 278.) Erona normaa-
liin keskusteluun tutkimushaastattelulla on aina tietty tarkoitus ja erityiset roolit.
Haastattelutilanteessa haastattelija on tietim&ton osapuoli ja tieto asiasta on
haastateltavalla. Toisaalta haastattelija ohjaa ja suuntaa keskustelua tiettyihin ai-
heisiin. Haastattelulla on aina jokin tavoite ja pdamaérd, johon pyritdan. Tutki-
mushaastattelua ohjaa tutkimuksen tavoite. Lisdksi haastattelussa nakyy selvasti

osallistujien roolit. (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 39.)
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Haastattelu on aina paamaéardhakuista toimintaa, joka tédhtdd informaation
kerddamiseen. Tutkimushaastattelun paaméaarad ohjaa tutkimuksen tavoite. Haas-
tattelussa tutkija on tutustunut tutkimuksen aiheeseen etukéteen. Tutkija on esit-
tanyt tutkimusongelman, johon hdn pyrkii saamaan vastauksia haastattelun
avulla. Haastattelu pitda sisédllddn roolit, jotka ohjaavat haastattelua. Haastattelu
on aina tutkijan eli haastattelijan aloitteesta alkanut ja myds hdnen ohjaamansa.
Lisdksi hidn vastaa siitd, ettd haastateltava on motivoitunut haastatteluun. Haas-
tattelija tekee haastattelutilanteesta muistiinpanoja tai nauhoittaa haastattelun.
Haastateltavan on voitava luottaa, ettd haastattelutilanteessa kisiteltdvid asioita
kasitellddan luottamuksellisesti. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 42-43; Ruusuvuori &
Tiittula 2017, 39.) Kuten kaikki vuorovaikutustilanteet my6s tutkimushaastatte-
lutilanne muuttuvat keskustelun aikana. Tamaén takia tutkijan on mahdotonta pi-
taytyd tiukoissa etukateisohjeistuksissa. Vuorovaikutuksen merkitys tulisikin ot-
taa huomioon tutkimuksessa koko tutkimusprosessin ajan, vaikka se olisikin
vain yksi osa koko tutkimusta. (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 61-62.)

Lasten haastattelua kannattaa ajatella keskusteluna lasten kanssa. Talloin
tutkijalle avautuu mahdollisuus ldhestyd lapsia vuorovaikutuskumppaneina.
Ndin haastattelu antaa lapselle mahdollisuuden kdyda lépi asioita, joita hdn ei
ehkd ole aiemmin joutunut ilmaisemaan tai selkiyttdimaan ulkopuolisille. Jotta
tutkija saisi lapsen tuottamaan omaa kerrontaa, tulee tutkijan tehda tarkoituk-
senmukaisia ja lapselle ymmarrettavid kysymyksid. (Raittila ym. 2017, 269.) Olin
valmistautunut lasten haastatteluihin etuké&teen harjoittelemalla haastattelutilan-
netta ja opettelemalla kysymykset ulkoa. Hyvéa valmistautuminen auttaa tutkijaa
olemaan valmis haastattelussa ilmaantuviin ylldtyksiin sekd reagoimaan muut-
tuneeseen tilanteeseen (Raittila ym. 2017, 270). Varsinaisten kysymysten lisédksi
olin varautunut myos lisdkysymyksilld, joita voin tarvittaessa kayttdd. Haastat-
telurunko muokkautui haastattelujen edetessd ja saamani palautteen perusteella.
Lapsitutkimuksessa tutkimusluvat ja suostumukset tulee aina pyytdd lapsen
vanhemmilta. Tutkijan tulee informoida vanhempia tutkimuksesta sekd pyytaa
lasta koskeva suostumus. Tutkijan tulisi my6s pohtia miten varmistetaan lapsen

oma suostumus tutkimukseen osallistumiseen. (Raittila ym. 2017, 270-271.)
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Tutkimusluvassa pyysin lupaa sekéd lasten vanhemmilta ettd lapselta itseltdan
(Liite 1). Kaikki oppilaat saivat suostumuksen tutkimukseen.

Haastattelun ajankohta kannattaa sopia etukéteen ja niin, ettd se olisi lapsen
vireystilan ja motivaation kannalta mahdollisimman hyva. Tastd kannattaa kes-
kustella lasten ldhelld toimivien aikuisten kanssa. Tutkijan tulee olla joustava ja
tarkkailla lapsen ndkokulmasta haastattelun aloittamisen ajankohtaa. Lapselle
tulee antaa vapaus valita, haluaako hian haastateltavaksi vai ei. (Raittila ym. 2017,
273.) Tutkimuksen ajankohta oli sovittu tutkimukseen osallistuvien luokkien luo-
kanopettajien kanssa niin, ettd ne sopivat hyvin heidan lukujérjestykseensa. Kes-
kiviikko-aamupdivad ajankohtana soveltui aineistonkeruuseen hyvin, koska lap-
set olivat tuolloin virkeitd ja motivoituneita. Tutkimusajakohta oli sovittu kol-
melle eri keskiviikolle. Haastattelut tapahtuivat heti Mysteerikassin ratkaisemi-
sen jdlkeen, jolloin yksi vapaaehtoinen ryhmadstd jdi haastatteluun. Yhtend pai-
vdnd ehdin haastatella kahta oppilasta. Haastatteluiden viliin jdi viikko vilid, jol-
loin ehdin litteroida jo kdydyt haastattelut lapi. Raittila ym. (2017, 275) suositte-
levatkin, ettd haastattelu tulisi d&dnittdd ja litteroida mahdollisimman nopeasti
haastattelun jalkeen.

Tutkijan tulee valita haastattelun aiheet ja tutustua niihin etukéteen. Kasi-
teltavét sisdllot kannattaa jaotella esimerkiksi teemoittain, johon puolistruktu-
roitu haastattelu eli teemahaastattelu on varsin kédyttokelpoinen tapa. Lisdksi se
sopii hyvin keskustelunomaisen lasten haastattelun rungoksi. Teemahaastatte-
lulle ominaista on, ettd haastattelu etenee tiettyjen olennaisten teemojen mukaan,
joita voidaan tarkentaa alateemoilla. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 48; Raittila ym.
2017, 276.) Teemahaastattelun etu on, ettd se antaa tutkijalle vapautta ja tuo ndin
tutkittavien ddnen kuuluviin. Teemahaastattelussa huomioidaan, ettd haastatte-
lun ydin on juuri ihmisten tulkinnat ja merkitykset asioille ja se ettd nama synty-
vit juuri vuorovaikutustilanteessa. Teemahaastattelun strukturoimattomuus né-
kyy siind, ettd vaikka haastattelun aihepiirit ja teema-alueet ovat kaikille samat,
on niiden muoto ja jarjestys vapaa. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 48.) Ennalta valitut
teemat helpottavat haastattelukysymysten laatimista. Liséksi ne myos tarkenta-
vat ja rajaavat haastatteluun valittuja asioita. (Raittila ym. 2017, 276.) Tutkimuk-

sen tutkittavat ilmiot selvidvit tutkijalle silloin kun hédn perehtyy teoriaan ja
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tutkimustietoon. Tutkittavat teemat nousevat ndistd ilmioistd, joista halutaan tar-
kempaa tietoa. Haastattelurunko taas syntyy teema-alueiden kautta. Teema-alu-
eita tarkennetaan haastattelussa tarkennetuilla kysymyksilla. (Hirsjarvi &
Hurme 2008, 66.)

Kysymysten suunnittelu ja niiden pohdinta on haastattelun ydin. Vaikka
tutkija kdyttdisikin keskustelutyyppistd haastattelua tulee teemat ja kysymykset
harkita etukdteen. Haastattelun aikana haastattelijan on hyva joskus tarkistaa,
ymmarsiko tutkija oikein lapsen kertoman asian. (Raittila ym. 2017, 282.) Haas-
tateltavan vastaus voi olla eriytyneempi mihin haastattelija on varautunut. Tal-
16in vastaus voi ohjata tutkijaa muotoilemaan kysymystd uudestaan seuraavissa
haastatteluissa. Haastattelussa vaaditaan joustavuutta, jotta kysymykset koh-
dentuvat oikeaan suuntaan ja oikeaan asiayhteyteen. Fenomenologisessa ajatte-
lussa kysymykset tulisikin asettaa niin, ettd ne muodostavat samanlaisia merki-

tyssuhteita haastateltavissa. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 103-104.)

6.3 Havainnointi

Havainnoinnissa tutkijan tulee olla tietoinen tutkimuksen kohteesta ja sen toi-
minnoista. Ndin héan voi tarkastella tilannetta kulttuurin lahtokohdista késin. Ha-
vainnointi kannattaa suorittaa tulkittavan asian luonnollisessa ymparistossa. Li-
sdksi havainnointia helpottaa, jos tutkija ymmartdd havainnon suhteen asiayh-
teyteen. Teoriapohja ohjaa tutkijan kykya havaita asiaa tai ilmiota. Ndin tutkijalle
selvidd, miten havainnoit merkityksineen esiintyvét tutkittavassa tilanteessa.
(Metsamuuronen 2005, 228; Vilkka 2018, 158.) Tutkimuksen havainnot tulisi aina
olla rajattuja ja tietoisesti valikoituja. Tieteellinen tutkimus ja ilmididen tarkastelu
vaatii havaintojen tekemistd, kokoamista, erittelyd, yhdistelyd ja tulkitsemista.
(Vilkka 2018, 156-157.) Havainnoinnin apuna kdytin havainnointitaulukkoa
(Liite 3), johon olin koonnut pelillistimisen elementtejd. Taulukko auttoi minua
tekemddn nopeita havaintoja sekd ohjasi minua keskittymadn tiettyihin, rajattui-
hin havaintoihin.

Tutkimuksessani halusin kerdtd yksilon kokemusten lisdksi ulkopuolisia

havaintoja toiminnasta. Nidin tutkimuksessani voidaan vertailla tutkijan
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havaintoja suhteessa yksilon kokemuksiin. Tdmd vuorovaikutus on tédrked osa
koulukulttuuria, mihin kontekstiin myos tutkimukseni asettuu. Kadytin havain-
noinnissa osallistuvaa havainnointia. Olin sekd tutkijan ettd Mysteerikassin oh-
jaajan roolissa. Nama kaksi eri roolia olivat tutkimuksen kannalta merkitykselli-
sid. Tutkimukseni yhtend osana oli oppilaiden sitouttaminen ja motivointi, johon
vaikuttaa vahvasti myds opettajan rooli. Kokemus ohjaajan roolista auttoi minua
tutkijana ymmartamaan tarkemmin oppilaiden kokemuksia. Kuten Vilkka (2018,
164) toteaa, tukee tutkijan osallistuminen toimintaan tutkijan kokonaiskuvan

syntymistd sekd ymmarrystd tutkittavien toimintatavoista.
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7 TUTKIMUKSEN ETENEMINEN JA TULOKSET

Kuvaan tutkimustani tutkimusprosessiksi, jonka avulla olen tutkinut itselleni
vierasta aihetta pelillisyyden kentilld. Tastd syystd haluan ymmartaa koko pro-
sessia kehitysprosessina design-tutkimuksen periaatteiden mukaisesti. Kuviossa
4 on esitetty koko tutkimusprosessi kuuden syklin avulla. Jokainen sykli ohjasi

tutkimusta eteenpdin ja jokaisen syklin kohdalla tapahtui analyysia ja kehittelya.

1. sykli
pelillistami-
sen

taustatoriat

2. sykli

ongelman-
ratkaisun

taustateoriat

3. sykli

Mysteerikas-
sin
suunnittelu

4. sykli
Mysteerikas-
sin testaus

KUVIO 4. Tutkimuksen kuusi syklid

Tutkimuksen kaksi ensimmadistd syklid ovat tutkimuksen kannalta tarkei-
den teoreettisten ndkokulmien tarkastelua. Seuraavat syklit kolme ja neljd ovat
tuotteen, Mysteerikassin kehittelemistd ja suunnittelua sekd testausta. Viides
sykli on Mysteerikassin kehittdminen lopulliseen muotoonsa ja kuudennessa
syklissd kasitelldan tutkimuksen aineiston analyysi sekd tutkimuksen tulokset.
Syklisyys jatkuu vield kuudennen syklin jdlkeenkin, kun palaan johtopaatoksissa
ja pohdinnassa takaisin teoreettisiin ldhtokohtiin. Ndin syklisyys nédkyy tutki-
muksessa jatkuvana spiraalina, joka palaa aina takaisin edelliseen sykliin ja jat-

kaa siitd eteenpdin. Kuten edelld mainittiin tdmd hermeneuttinen kehd syventaa
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tutkijan esiymmarrystd asiasta, joka kehittyy ja muuttuu tutkimuksen edetessa
(Wojnar & Swanson 2007, 175). Tassd tutkimuksessa syklit loppuvat jatkotutki-

musaiheen pohdintaan.

7.1 Ensimmadinen sykli

Tutkimuksen ensimmdisessd syklissd lahdin selvittdimddn pelillistamista kasit-
teend. Luin kirjallisuutta, artikkeleita ja tutkimuksia aiheeseen liittyen. Minua
kiinnosti aiheena pelillistaiminen sekd matematiikka. Niinpa ldhdin pohtimaan,
mitd pelillistiminen voisi matematiikkaan tuoda ja, miten sitd voisi hyodyntaa
matematiikan opetuksessa. Teoriaan tutustumisen lisdksi kdvin pelillistaimista
kasittelevélld luennolla sekd tein haastattelun pelillistimisen asiantuntijalle (Liite
4). Haastattelun liséksi sain pelillistimisen asiantuntijalta tukea ja palautetta mi-
nua kiinnostavasta aiheesta eli pakopelistd. Kuviossa 5 on avattu ensimmaéisen

syklin vaiheet.

asiantuntija-
haastattelu

KUVIO 5. Ensimméinen syklin vaiheet

Ensimmadisen syklin kautta minulle syntyi ymmadrrys pelillistamisestd seka
idea siitd, miten voisin ldhted hyodyntéd sitd matematiikan oppimistilanteessa

pakopeli-idealla. Teorioiden, asiantuntijahaastattelun ja luennon kautta minulle
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selkeytyi, ettei pelillistimisessd ole kyse peleistd, vaan pelillisistd elementeistd,
joita kdytetddn muualla kuin peliympéristossd. Ymmarsin, ettd en ole kehitta-

maéssd pelid, vaan ennemminkin oppimistilannetta.

7.2 Toinen sykli

Toisessa syklissa minulle selkiytyi, ettd matematiikan aihealueista halusin tutkia
ongelmanratkaisua (Kuvio 6). Ongelmanratkaisu on ollut minulle aihealueena
haastava, enkd ole kokenut sitd kovinkaan mielekk&édnd. Halusin loytdd uusia ja
mielekkditd tapoja kehittdd ja harjoitella ongelmanratkaisutaitoja. Tutustuin on-
gelmanratkaisua késitteleviin tutkimuksiin sekd teoriapohjaan, joka vahvisti
omaa kasitystdni siitd, ettd usein suomalaisessa koulumatematiikassa ongelman-
ratkaisutehtdvit toimivat ldhinnd lisdtehtdving tai kokeen viimeisempind tehta-
vind (Leppdaho 2018, 388). Tdssd vaiheessa idea pakopelistd (Kuvio 6) oli innos-
tanut minua niin paljon, ettd ldhdin tutustumaan siihen tarkemmin. P&d&sin seu-

raamaan pakopelid ja sain toimia peliohjaajan mukana.

ONGELMAN-
RATKAISU

pelin
seuraa-
minen

KUVIO 6. Toisen syklin vaiheet

Keskustelun ja havainnoinnin kautta huomasin, ettd pakopelin koko kon-

septi oli ongelmanratkaisupohjainen. Tehtévit ja tehtdvan annot olivat avoimia,
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tosin tehtdviin on yksi oikea ratkaisu, joka erottaa sen puhtaista ongelmanratkai-
sutehtdvistd. Pakopelin ohjaajaa voi koulukontekstissa verrata opettajaan, joka
toimii pelin ohjaajana. Hidn seuraa pelid ja antaa tarpeen tullen vinkkejd, jos pe-
laajat jadvat jumiin johonkin tehtdvaan. Toisaalta pelin ohjaajan tulee olla tark-
kana siitd, milloin hdn antaa vinkin. Vinkkii ei saa antaa liian nopeasti: toisaalta
pelaajat eivit saa ahdistua tai menettdd kiinnostustaan. Toisen syklin jalkeen mi-
nulle oli vahvistunut idea siitd, ettd pakopelin ja ongelmanratkaisun voi yhdistaa
matematiikan oppimistilanteeksi, koska niistd 16ytyi niin paljon yhtenevaisyyk-

sid (Taulukko 1).

7.3 Kolmas sykli

Kolmannessa syklissa ldhdin kehittelemé&éan pakopelin konseptia. Halusin kehit-
tad sellaisen tuotteen, joka olisi helppo toteuttaa koulussa. Kokemuksesta tieddn,
ettd kouluarjessa toimintatapojen helppous ja yksinkertaisuus on tdrkedssa
osassa. Niinpa luovuin pakopelistd ja lahdin kehittdmé&an samaa ajatusta pienem-
madssd mittakaavassa. Ndin syntyi idea Mysteerikassista, jonka perusidea on pa-
kopelissd, mutta toteutus on helppo ja yksinkertainen. Mysteerikassia suunnitel-
lessani keskustelin pelillistdmisen asiantuntijan kanssa ja sain varmuutta siihen,
ettd idea oli hyva. Lisédksi tutustuin erilaisiin peleihin sekd ongelmanratkaisu kir-
joihin ja ongelmanratkaisutehtaviin. Niiden kautta 1dhdin suunnittelemaan Mys-

teerikassin tehtdvid. Kuviossa 7 on esitetty kolmannen syklin vaiheet.
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asiantunti-
ja

ongelman-
ratkaisu
kirjat

KUVIO 7. Kolmannen syklin vaiheet

Mysteerikassi koostuu eri kokoisista kasseista, jotka on koottu sisdkkdin ja

jokainen kassi on kiinni omalla lukollaan (Kuvio 8).

KUVIO 8. Mysteerikassi

Lukot ovat koodilukkoja, jotka aukeavat vain oikealla koodilla. Jotta oppi-
laat saavat koodin ohjaajalta, tulee heidadn ratkaista kassissa oleva tehtava. Teh-

taviin ei ole ohjeita, lukuun ottamatta yhta tehtdvad, joka on pulmatehtdva. Tama
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vaakatehtdvé vaati ohjeen, koska sen ymmartaminen olisi voinut olla liian haas-
teellista. Toki tehtdvad voisi kokeilla myos ilman ohjetta, jolloin se olisi ongel-
manratkaisutehtdva. Muiden tehtdvien osalta oppilaiden tuli itse padtelld, mita
tehtdvassa tulisi tehdd. Mysteerikassin tehtdviksi valikoitui ongelmaratkaisuteh-
tdavid, joiden ideointiin kédytin apuna Iloa ongelmaratkaisuun (Ahtee, Hannula,
Laine, Naveri, Pehkonen & Portaankorva-Koivisto 2015) -kirjaa sekd Touko Tah-
kokallion Enigma-lautapelia (2012).

Mysteerikassin tehtdvit kehittyivat hieman eri tavoin. Ensimmadisen tehta-

vdn koodikortin kehitin yhdessa pelillistdimisen asiantuntijan kanssa (Kuvio 9).

BEB[ L
L lee

-
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KUVIO 9. Koodikortti

Koodikortin tarkoituksena on, ettd oppilaat keksivdt erilaisia laskutoimi-
tuksia jokaisesta symbolista (yhteen-, vidhennys-, kerto-, ja jakolasku). Tuloksen
tulee aina olla 35. Jokaisesta symbolista voi keksid oman laskutoimituksensa tai
kaikki symbolit voi sisdllyttdad yhteen laskutoimitukseen.

Aritmagon- tehtdva 16ytyi Iloa ongelmanratkaisuun (Ahtee ym. 2015) -kir-
jasta (Kuvio 10).
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KUVIO 10. Aritmagon Iloa ongelmanratkaisuun kirjasta

Téssd aritmagonissa tulee ratkaista kulmien yhteenlaskettavat. Kolmion jo-
kaisessa kulmassa on luku ja kahden kulman lukujen summa on merkitty niita
yhdistédvélle sivulle. Tarkoituksena on, ettd oppilaat 16ytéavit ratkaisutavan, joka
tayttdd tehtdvan ehdot. Oppilaiden tulee perustella ratkaisutapa, jonka he ovat
keksineet.

Vaakatehtdva on muunneltu tehtdva Touko Tahkokallion Enigma-lautape-

lin (2012) yhdestad osiosta (Kuvio 11).

i -
¢
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KUVIO 11. Vaakatehtdva muunneltu tehtdva Touko Tahkokallion pelistd Enigma (2012)

Téssd tehtdvassd on mukana ohje: “Pidéd vaaka tasapainossa. Kiekkoja voi
asettaa vain vaa’an kuppeihin, mutta yhteen kuppiin voi asettaa useamman kie-
kon.” Tehtdvadan kuuluu vaakakortti ja viisi kiekkoa. Oppilaiden tulee pohtia

kuinka asetella kiekot kuppeihin niin, ettd vaaka pysyy tasapainossa. Kuppien
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alla on numeroita, jotka kertovat kuinka paljon kuppi painaa, kun siihen asettaa
yhden kiekon. Ndin vasemmalle puolelle asetetaan molempiin kuppeihin yksi
kiekko, jolloin vasemmalla puolella on yhteensad yhdeksantoista (13+6). Oikealle
puolelle asetetaan kiekot niin, ettd kuppiin, jossa on viisi tulee yksi kiekko ja kup-
piin, jossa on seitsemén tulee kaksi kiekkoa. Tédlloin my6s oikealle puolelle tulee

yhteensd yhdekséntoista (5+7x2) ja vaaka on tasapainossa.

7.4 Neljis sykli

Neljannessa syklissd testasin Mysteerikassia erddan keskisuuren kaupungin kuu-
desluokkalaisilla. Kerdsin muistiinpanoja pdivékirjaani ja kyselin oppilailta pa-
lautetta. Oppilailta saatu palaute oli positiivista ja kannustavaa. Kokeilun avulla
sain tietoa siitd, kuinka kauan oppilailla tehtdvien tekemisessd menee aikaa ja
miten tehtdvit toimivat. Testasin Mysteerikassia myds graduryhmaésséani, jossa
nelja luokanopettajaopiskelijaa pddsivit testaamaan ja antamaan palautetta Mys-

teerikassista. Kuviossa 12 on esitetty neljannen syklin vaiheet.

MYSTEERIKASSIN
TESTAUS

6. luokan
oppilaat
testiryhma

palaute

luokanopettaja-
opiskelijat

KUVIO 12. Neljannen syklin vaiheet

Mysteerikassin testaukset ja niistd saatu palaute olivat minulle erittdin tar-

keitd kehitystyon kannalta. Palautteiden kautta kévi ilmi, ettd osa Mysteerikassin
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tehtadvistd ei ollut ongelmanratkaisutehtdvid, vaan pulmatehtadvia. Puhtaat ongel-
manratkaisutehtdvit ovat tehtdvid, joihin on useita eri ratkaisuja, kun taas pul-
matehtdviin on vain yksi ainoa ratkaisu. Testauksen kautta ymmaérsin myos opet-
tajan roolin tarkeyden. Opettaja, Mysteerikassin ohjaaja, ei ole vain sivustaseu-
raaja, vaan hdnen tulee lukea tilannetta ja auttaa oppilaita tehtdvassa eteenpéin.
Toisaalta oppilaiden on mahdollista suorittaa tehtdvat myos itsendisesti, koska
tehtdviin ei ole ohjeita ja ldhes kaikkiin tehtdviin on useampia ratkaisuvaihto-
ehto.

Koodikortti-tehtdvassa oppilaiden ajattelun eri tasot tulivat esille. Osa ryh-
mistd ratkaisi yhden laskutoimituksen ja pienen vihjeen avulla he keksivét jokai-
sesta symbolista oman laskutoimituksensa. Osa ryhmistd taas keksi yhden lasku-
toimituksen, joka sisdlsi kaikki symbolit. Ndin opettajalle tulee ndkyviksi, milld
ajattelun tasolla oppilaat ratkaisevat tehtdvan. Jokainen ratkaisu on oikein, teh-
tavd vain mahdollistaa eri ratkaisutapoja. Kaikki vastaukset ovat yhtd arvok-
kaita. Tama tehtdva vaati valilld lisdvinkkejd ja sitd, ettd oppilaita tulee ohjata
sithen suuntaan, ettd he huomioivat kaikki symbolit. Osa ryhmistd keksi ensin
vain yhden laskutoimituksen, mutta heitd kannatti johdatella keksimé&&n lisaa
ratkaisuja.

Aritmagon-tehtdvan osa ryhmistd ratkaisi selvittdimalld kulmien yhteenlas-
kettavat (kulmien luvut 1, 3, 2), mutta jotkut ryhmit ratkaisivat sen niin, ettd he
kertoivat kyljet ja tulo tuli kulmiin. Tehtdvad kannattaa selventdd, ettd tdssa teh-
tavéassd etsitddn kulmien yhteenlaskettavia, joiden summa nékyy niitd yhdista-
valld sivulla. Jos ryhma ratkaisee tehtdvan kertomalla sivut kannattaa heitd oh-
jata etsimddn myo0s toista ratkaisuvaihtoehtoa. Tamaé tehtdva vaati eniten oh-
jausta ja vinkkeja. Jos timdn tehtdvian rajaa kulmien yhteenlaskettaviin tulee tasta
tehtavastd pulmatehtava.

Vaaka-tehtdvan ldhes jokainen ryhmd osasi ratkaista itsendisesti. Melkein
kaikki ryhmiit selvittivit tehtdvan ilman lisdvihjeitd. Tama tehtdva on pulmateh-
tavd, eli tassd tehtdvdssd on yksi ratkaisu. Tehtdvad voi toki muokata niin, ettd
siind olisi useampi ratkaisuvaihtoehto, jos lukuja ja kiekkoja muuttaisi niin, etta

ratkaisuun l6ytyisi useampi vaihtoehto.
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7.5 Viides sykli

Viidennessa syklissd ldhdin neljannessa syklissd saamani palautteen perusteella
kehittamé&adn ja muokkaamaan tehtdvid. Kuviossa 13 on esitetty viidennen syklin

vaiheet.

MYSTEERIKASSIN

KEHITTAMINEN

asiantuntija

tehtédvien
muokkaus

KUVIO 13. Viidennen syklin vaiheet

Syklin aikana muokkasin tehtdvid ja suunnittelin pelillistamisen asiantun-

tijan kanssa uuden Avaruusasema-tehtdvan (Kuvio 14).
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KUVIO 14. Avaruusasema-tehtdvén pelialusta ja ratkaisuvaihtoehdot

Tassd tehtdavidssa on monia mahdollisuuksia ldhted ratkaisemaan tehtiviad,
vaikka itse ratkaisuun on kaksi eri vaihtoehtoa. Avaruusasema-tehtdva koostuu
pelialustasta sekd pelimerkeistd, joissa on erilaisia kuvia. Oppilaiden tulee poh-
tia, miten sijoittaa pelimerkit pelialustaan tietyt ehdot tayttden. Pelialustaan on
merkitty seuraavat ehdot: 1. rivi kaikki erilaisia, 2. rivi kaikki samanlaisia, 3. rivi
kaksi erilaista seka 4. rivi kaksi erilaista. Rivien ehdot ndkyvit pelialustan ala- ja
sivureunassa olevissa laatikoissa. Rivit 3 ja 4 (kaksi erilaista), voidaan ratkaista
kahdella tapaa: kaksi erilaista kuvaa, jolloin rivillda on kaksi samanlaista kuvaa ja
kaksi samanlaista kuvaa. Tai niin, ettd rivilld on kaksi erilaista kuvaa, mutta ne
voidaan esittdd kolme samanlaista kuvaa ja yksi erilainen kuva. T4lldin oppilas
huomioi, ettd sdanto maarittdd vain erilaisuuden ei lukumaéaarda. Molemmat vaih-
toehdot ovat oikein.

Tangram-tehtdviksi valitsin sellaisen tehtdvin, johon 16ytyy useampi rat-

kaisu yhden sijaan (Kuvio 15).
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10

KUVIO 15. Tangram

Paloja on yhteensd neljdtoista, mutta niitd kaikkia ei tarvita. Tdhdn tehta-
vddn ei ollut ohjetta, joten oppilaiden oli itse paateltdavd, se tarvitaanko kaikki
tangram-palat vai ei. Tatd tehtdvad voi helpottaa ottamalla pois ylimé&ardiset pa-
laset, jolloin jdljelle jad vain ne palat, joita kuvion muodostamiseen tarvitaan.

Lopullisesta Mysteerikassista jdtin pois Aritmagon-tehtdvéan, koska palaut-
teen perusteella se aiheutti litkaa epéselvyyttd ja tehtdva olisi vaatinut ohjeen.
Testauksen jdlkeen halusin kehittdd myos Mysteerikassin aloitusta niin, ettd sii-
hen sisdltyi pelillistimiseen liittyva tarinankerronnan ndkokulma. Tarinat kuu-
luvat olennaisena osana pelillistdimiseen. Pelillistdimisessd pelaajat padsevét osal-
listumaan tarinaan ja vaikuttamaan sen kulkuun. Tarina saa osallistujat uppou-
tumaan seikkailuun, jollaista he eivit joka pdiva pddse kokemaan. He voivat ko-
kea seikkailua, kilpailua ja muita hauskoja ndkokulmia, jotka on suunniteltu tu-
kemaan pelin tarinaa. (Kim ym. 2018, 62.) Alkutarina oli tehty imove-ohjelmalla,
joka kertoi oppilaille tehtdvan annon. Oppilaat johdateltiin Mysteerikassin arvoi-
tukseen seuraavalla tarinalla:

”Olette ldhdossd matkalle, mutta teiddn passinne on lukitussa kassissa. Tei-
dén tulee ryhména yhdessé ratkaista tehtédva ja tulla kertomaan ratkaisunne pas-
sivirkailijalle (ohjaajalle). Kun passivirkailija on hyvidksynyt ratkaisun hédn antaa
teille lukkoon koodin, jolla saatte lukon auki. Olkaa nopeita silld lentonne on

kohta ldhdossd. Toimikaa ryhménd, onnea matkaan!”
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7.6 Kuudesluokkalaiset mysteerikassin arvoituksen ratkaisi-
joina ja pelillisyyden kokijoina

Tutkimuksen kuudes sykli kehittyi tutkimuksen, aineiston analyysin ja tutki-

mubksen tulosten kautta. Kuviossa 14 on kuvattu kuudennen syklin vaiheet.

aineiston
analyysi

KOKEMUKSET JA
PELILLISTAMISEN
ELEMENTIT

KUVIO 14. Kuudennen syklin vaiheet

Kuudes sykli on tutkimuksen aikana kehitelty tuote, joka ei rajoitu pelkas-
tadn Mysteerikassi-peliin ja sen synnyttdneisiin kokemuksiin, vaan niihin pelil-
listimisen elementteihin, jotka nousevat jokaisen syklin kautta. Tutkimukseni
pddtavoite oli selvittdd minkélaisia matematiikan oppimisen kokemuksia pelilli-
nen oppimistilanne, Mysteerikassi oppilaille tarjoaa. Selvitin my6s, miten pelil-
listimisen elementit ndkyvéat Mysteerikassin oppimistilanteessa. Tutkimustulok-
set pohjautuvat oppilaiden haastatteluihin sekd havaintoihini. Tutkimukseni tu-
losten analysoinnissa kdytin merkitysrakenteiden tulkintaa. Ympé&roivd maailma
on taynnd merkityksid ja merkitykset ovat sidoksissa siihen todellisuuteen missa
elamme. Merkitykset ovat tilannesidonnaisia ja merkityksia tulkittaessa tutkijan
tulee havaita asioiden herkkid vivahteita sekd suhteuttaa asioita toisiinsa.
Olemme oppineet tulkitsemaan merkityksid tietyn kulttuurin kautta, ja vieraassa

kulttuurissa piilee vaarana tulkita asioita vddrin. Merkitykset voivat olla
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tiedostettuja tai piilevid. Tutkijana olemme kiinnostuneet erityisesti ndist4 piile-
vistd merkityksistd. Lisdksi merkitykset liitty vt toisiinsa ja rakentavat ndin mer-
kitysrakenteita. Vaikka yksittdiset merkitykset olisivat tiedostettuja voi niiden
vilinen yhteys olla tiedostamatonta. Ndin ollen tutkijan tulisi hahmottaa merki-
tysten verkostoja. (Moilanen & Raiha 2018, 51-52.)

Tutkimuksessa ldhdin etsim&an haastatteluaineistosta yksittdisid merkityk-
sid, joiden teemoittelussa kaytin hyodykseni teemahaastattelun kysymyksia seka
havainnointitaulukkoa (Liite 2 ja Liite 3). N&in aineiston olennaiset osat oli mah-
dollista loytdd sekd pelkistdd. Yksittdiset merkitykset nousivat oppilaiden haas-
tatteluista ja havainnoinnista, jonka jdlkeen rakensin niille merkityssisaltoja (Ku-
vio 15). Késitekartta auttoi minua loytdamddn kuhunkin teemaan liittyvat merki-
tyssisdllot. (Moilanen & Raiha 2018, 60-61.)

Kuviossa 15 tarkastelen tutkimuksen ensimmadistd tutkimustehtdvaa eli op-
pilaiden kokemuksia Mysteerikassista. Teemoittelin aineistosta nousseet merki-
tykset neljan eri teeman alle: positiiviset tunnekokemukset, aktiivinen toimimi-

nen, oppimistilanne ja sitoutuminen.

eilo ]

ejannitys

ekivaa

ehauskaa
\ Positiiviset Aktiivinen

tunnekoke- S
toimiminen
mukset
Oppimistilanne

—

einnostunut
ekeskittynyt suutuus

. ) L )

KUVIO 15. Oppilaiden kokemukset Mysteerikassista ja merkitysten teemoittelu

syllatyksellisyys
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Positiiviset tunnekokemukset

Haastatteluaineistosta 16ysin oppilaiden yksittdisid tunnekokemuksia ja merki-
tyksid Mysteerikassista. Tunnekokemuksista oppilaat mainitsivat ilon, jannityk-
sen, kivan tekemisen ja hauskuuden. Teemoittelin ndma positiivisiksi tunneko-
kemuksiksi, silld yhtddn negatiivista tunnekokemusta vastauksista ei 16ytynyt.
Positiivinen tunnekokemus vaikutti myos siihen, ettd oppilaat olisivat mielelldan

osallistuneet Mysteerikassiin uudestaan.

”No olihan siind hauskaa pohtia timm&isid hauskoja matikkajuttuja silleen.” (oppilas 5)

”Joo mun mielestd se oli kyl aika hauska ja sillai kiva.” (oppilas 6)

Aktiivinen toimiminen

Yhdistin oppilaiden mainitsemat pohtimisen ja ratkomisen sekd materiaaleilla
tekemisen aktiiviseksi toimimiseksi. Yleisesti Mysteerikassista pidettiin sen toi-

minnallisuuden takia. Oppilaista oli hauska ratkoa ja pahkailld asioita.
”No ku niit4 sai ratkoa noita koodeja ja kaikkea noita tehtédvid ratkoa.” (oppilas 2)

Aineistosta ilmeni, ettd oppilaat toivoivat matematiikan tunneilta enem-

mén toiminnallisuutta ja aktiivisuutta.

“... meil oli eilen aika kiva matikan tunti ... me oltiin td4lld luokassa ja sitten meil oli eri-
laisia pisteitd missd pitdd tehd kaikkee. Just tommosia pééttelytehtédvid ja rakentaa
vaikka.” (oppilas 5)

Sitoutuminen

Sitoutuminen nousi aineistosta sekd oppilaiden kokemuksina ettd havaintojeni
kautta yhdeksi teemaksi. Oppilaat kuvasivat Mysteerikassin yleistd tunnelmaa
innostuneeksi ja keskittyneeksi. He olisivat voineet jatkaa toimintaa, vaikka
kuinka pitk&dan.

“Innostunut. Se oli ihan sika ihana ni ois tehnyt mieli vaan jatkaa koko loppueldméin
tota.” (oppilas 4)
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”No vidhdn semmosen keskittyneen.” (oppilas 3)

Oppilaiden sitoutuminen ndkyi ryhmien intensiivisend ja keskittyneena toi-
mintana. Ryhmadt jaksoivat yhd uudestaan kokeilla ja yrittdd eri vaihtoehtoja rat-

kaisun 16ytamiseksi.

”Jaksavat iritta'a'. Ovat aktiivisesti ja tosissaan mukana toiminnassa. Kukaan ei hiiritse,
tarvitse tukea tai apua toimintaan keskittymisessd.” (ryhmd 2)

”Sitoutuvat hyvin ovat keskittyneitd. Toimivat ryhména ja kaikki jasenet ovat hyvin mu-
kana toiminnassa.” (ryhma 1)

Oppilaat myos kokivat, ettd aika meni nopeasti.

”... meni aika nopee sillai et ei sitd huomannu et se meni aika nopee, ku tossa noita teki.”
(oppilas 6)

Erilainen matematiikan oppimistilanne

Oppilaat mainitsivat, ettd Mysteerikassi oli jotain sellaista, mitd he eivit joka
pdivéa pddse koulussa kokemaan. Matematiikan tunteja oppilaat kuvasivat hyvin
samalla tavalla. Vastauksissa toistui opettaja- ja oppikirjaldhtdisyys. Néistd op-
pilaiden antamista merkityksistd kokosin teeman erilainen matematiikan oppi-

mistilanne.

”“No mun mielestd tdd oli ihan kiva, kun télldstd ei ihan joka pdivé niin ku saa tehd.” (op-

pilas 2)

Oppilaiden kokemukset matematiikan opetuksesta olivat hyvin samanlai-
sia. Oppitunti alkaa, kun opettaja opettaa pdivan aiheen, jonka jdlkeen oppilaat

tekevét itsendisesti tehtdvid kirjasta.

”No silleen ettd, opettaja eka kertoo miten tehdéén ja sitten kirjasta vaan tehddn ne tehta-
vit.” (oppilas 1)

”Ettd kuuntelee aluks opettajaa, ku se niin ku selittdd jotain niistéd laskuista ja sitte alkaa
tekee niin ku kirjasta tehtdvii. Ihan perus.” (oppilas 6)

Pelilliseen matematiikan oppimistilanteeseen oppilaat suhtautuivat avoi-
mesti. Usein mainittiin, ettd pelillinen matematiikka erosi tavallisesta matematii-
kan tunnista siing, ettei tarvitse tayttdd vain kirjaa. Oppilaat kuvasivat, ettd kirjan

tehtdviin on tietyt ohjeet, joiden mukaan tehtdvit tulee tehdd, kun taas
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Mysteerikassin tehtdvid sai vapaasti kokeilla. Erds oppilas tosin epdili, oppiiko

pelillisin keinoin matematiikkaa yhtd hyvin kuin perinteisell4 tavalla.

”... On se tietenki erilaista ettd tehdddn padeilld ja pelataan ni. En ma tiid, ettd oppiiko
siind vahemmaén vai enemmin sitten.” (oppilas 1)

”... No sillon, kun tekee kirjallisesti ja tdlleen niihin kirjoihin ... on tietyt ohjeet ja tietyt
jutut mité pitdd tehd ei voi oikein koittaa mitddn muita juttuja, ku siind on tietyt ohjeet.
Mut sitten téllasessa ni niin ku voi koittaa viahén kaikkea, ettd miké niin ku onnistuu ja

mik3 ei, ja niin ku sill ei oo niin vélid.” (oppilas 4)

Unelmien matematiikan tuntia oppilaat kuvasivat aktiiviseksi ja toiminnal-
liseksi seké sellaiseksi, missd on konkreettisia tavaroita, kuten palikoita ja luk-
koja. Tarkednd asiana oppilaat pitivét sitd, ettd ei taytettdisi vain kirjaa. Myos pe-

laaminen mainittiin yhtena toiveena.

”Ei ainakaan kirjotettais kirjaa.” (oppilas 3)

”Sellanen missé olis tilldsia mysteerijuttu{'a, sit jotain tollasia 1Eusseja miss on kaikki nda
lukot ja niihin pitdd saada ne koodit ja tollaset. Et viahén niin ku sellasia pienid pakohuo-

neita vahan niin ku.” (oppilas 4)
”No varmaan semmonen et pelattais jotain tai sillai.” (oppilas 6)

Kuvio 16 késittad tutkimuksen toisen tutkimustehtdvan teema-alueet. Tama
pitdd sisdlldadan ne pelillistimisen elementit, jotka Mysteerikassin oppimistilan-
teessa oli ndhtdvissd. Teemoittelin aineistosta nousseet merkitykset kolmen eri

teeman alle: ongelmanratkaisu, vuorovaikutus ja motivaatio seka flow.
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KUVIO 16. Miten pellistimisen elementit ndkyvit matematiikan oppimistilanteessa ja mer-
kitysten teemoittelu

Vuorovaikutus

Vastauksista ilmeni, ettd oppilaiden mielestd Mysteerikassi oli mielekkdampi
tehdd yhdessa kuin yksin. Yhdessa tekeminen koettiin hauskaksi ja kaverit aut-
toivat tilanteissa, joista ei ehka itse olisi selvinnyt. Erds oppilas mainitsi myds,
ettd yksin valintojen tekeminen saattaisi mennd vaéarin, kun ei voi kysyd muiden
mielipiteitd. Se luo epavarmuutta, joka jannittdd. Lisdksi oppilaat uskoivat, etta

heilld olisi mennyt kauemmin aikaa, jos he olisivat tehneet tehtdvét yksin.

”No ei ois ollu vélttamattd niin hauskaa, ku ei olis ollu kavereita.” (oppilas 3)

”... no ois siind mennyt tietenkin vahan kauemmin aikaa tai silleen niin ku, kylla se ois
onnistunut kans silleen yksinkin.” (oppilas 5)

”... jannittdd sellanen tietty tunne, ettd ei oikeen tiid mika on oikeen ja miké on v&éarin ja

ku ei oo muita kysymassi silleen, ei voi kysyd muitten mielipiteitd.” (oppilas 4)

Ryhmien yhteenkuuluvuus ilmeni sill, ettd toisten ehdotuksille ei naurettu
ja kaikkien ehdotuksia kuunneltiin. Ryhmén jasenten valilld saattoi tulla valilla
kinaa, jonka voi tulkita niin, ettd ryhmé vapautui ja unohti kontekstin, missa he

olivat.
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”Véhin keskustelua. Eivit naura toisten ideoille.” (ryhma 3)

"Tyoskentelevit yhdessd ja keskustelevat luontevasti. Kaikkien ehdotuksia kuunnellaan
eikd kenenké&dn ehdotuksille naureta tai vihételld.” (ryhmd 4)

”Hienosti kuuntelivat toisiaan. Ottavat huomioon ryhmén jasenet. Jokainen saa yrittda ja
antaa ehdotuksia. Kenenkddn ehdotuksille ei naureta tai vaheksytd.” (ryhma 1)

Ryhmaén sosiaalisuus nékyi siind, kuinka ryhmén jasenet kaikissa ryhmissa
osallistuivat toimintaan. Kukaan ei jaanyt ryhman ulkopuolelle tai jattaytynyt ul-
kopuolelle. Erddssa ryhmaissa yksi oppilas meinasi jaddad syrjadn, mutta toiset
ryhmadn jdsenet pyysivit hantd mukaan toimintaan. Ryhmaldiset myos esittivit
toisilleen kysymyksid ja pyysivét toisiltaan perusteluja. Ryhméan toiminnassa oli
ndhtadvilld my6s ryhmaén jdsenten roolit. Joku oli johtavassa roolissa, joku tark-
kaili, yksi sovitteli. Oppilaat kokivat itse, ettd saivat osallistua toimintaan ja hei-
dédn ehdotuksiaan ja ideoitaan kuunneltiin.

" Yksi op{)ilaista pitdd yhden hiljaisen oppilaan puolia ... Oppilas, joka meinaa jaada ul-
kopuolelle, toiset pyytdvat mukaan, tuu tdhan lattialle.” (ryhma 5)

”Esittdvit toisilleen kysymyksid. Tehtdvassd kaksi yksi oppilas johtavassa osassa, kaikki
kylld yhdessad pohtivat.” (ryhma 4)

”Jokainen hyvin mukana. Pohtivat itse eivit koskaan suoraan pyydd minulta neuvoa.
Kukaan ei jad ulkopuolelle.” (ryhma 1)

Ratkaisun loytdmiseksi ryhmat keskustelivat toistensa kanssa ja ehdotteli-
vat eri vaihtoehtoja toisilleen. Toiminnalle oli ominaista, ettd ryhmat kokeilivat

ja keksivdat useita ratkaisuvaihtoehtoja. Ideoita heitettiin ilmaan ja niitd testattiin.

"Tehtdvadssa yksi pohtivat ratkaisuja, laskevat ja keksivit useita vaihtoehtoja.” (ryhmd 6)

”Ensimmadisessd tehtdvissd keskustelevat ja yrittdvit useamman kerran. Usein yksi rat-
kaisee ja muut komppaa, ovat kuitenkin mukana. Kaikki ehdottavat kylld omia ideoi-
taan.” (ryhmad 3)

Oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen rinnalle nousi my®6s tutkijan ja oppi-
laiden valinen vuorovaikutus. Olin sekd tutkijan, ettd ohjaajan roolissa, kun oh-
jasin tarvittaessa toimintaa eteenpdin tai annoin vihjeitd. Yleisesti ryhmit olivat
keskittyneitd tehtdvddn ja jaksoivat yrittdd 1oytdd ratkaisua. Ryhmdt toimivat
melko itsendisesti. Yksi ryhma tarvitsi tukea ja apua, jos he eivit heti keksineet

ratkaisua tai jos tehtdvad oli haastava. Muutenkin ohjaajan roolissa oli oltava
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hereilld ryhman pienillekin vihjeille. Joskus ryhma saattoi vilkuilla minua, mutta
eivit pyytdneet apua. Ikddn kuin he varmistivat, ettd olen Idhelld, jos he tarvitse-

vat apua.

”Jaksavat yrittdd ja toimivat yhdessd.” (ryhma 5)
"Tyoskentelevit itsendisesti.” (ryhmd 6)

“Tarvitsevat tukea ja apua. Heittdvat helposti leikiksi, jos eivit keksi heti tai jos haastava
tilanne.” (ryhmai 3)

”Toimivat hyvin itsendisesti. Valilld vilkuilevat minua mutta eivéit pyyda apua.” (ryhma
4)

Motivaatio ja flow

Oppilaiden toiminnassa ndkyi uppoutuneisuus. Oppilaat nostivat esiin hyvan
tehtdvan ominaisuudeksi sopivan haasteellisuuden. Lisdksi motivaatiota toi
usein itse tekeminen. Toimintaan uppoutuminen n&kyi siind, ettd ryhma oli si-
toutunut tehtdvadn ja tydskentely oli intensiivistd. Ryhmien tydskentelyssa ei na-
kynyt ahdistuksen tai turhautumisen merkkeja. Yhdessa ryhmassa turhautumi-
nen tehtdvaan nakyi haukotteluna ja kommenteilla “en maé tiid” sekd leikiksi heit-
tamiselld. Toisaalta ohjaajan avustuksella ryhmén huomion sai nopeasti takaisin
tehtavaan. Uppoutumisen herpaantuminen néyttaytyi myos siind, ettd ryhméan

keskustelu siirtyy tehtdvasta muihin aiheisiin.

”Jaksavat yrittdd yhd uudestaan ja uudestaan. Vaikka tekevit tehtdviad suhteellisen kauan,
heissd ei ndy ahdistuksen tai luovutuksen merkkejd. Annan heille aikaa. Tyoskentely on
intensiivistd.” (ryhma 5)

”Yksi oppilas haukottelee. Tehtdvin kaksi kohdalla huokauksia fa ”en mi tiid” komment-
teja. Heittdvat helposti leikiksi. Talld ryhmalld vaikea tyoskennelld Pitkéijanteisesti, toi-
saalta pienelld avustuksella heiddn huomion saa tehtéviin takaisin.” (ryhmaé 3)

”Jaksavat keskittyd. Tehtdvissd kaksi jaksavat yrittdd, mutta alkavat vilkuilla minua, ei-
vit suoraan pyydd apua. Vilkuilun jilkeen annan vinkin.” (ryhma 2)

Mysteerikassin palkintoa passia oppilaat eivét yleisesti pitdneet merkityk-
sellisend. Vain yksi oppilas mainitsi, ettd juuri palkinto toi Mysteerikassiin mer-
kityksellisyyttd. Muuten oppilaat kokivat, ettd itse tekeminen oli mielekastd eika

palkinto ollut heille tarkea.
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” Ei se palkinto ollut se tdrkein juttu siind. (oppilas 1)
”No ettd se oli kivaa tehdi ... ei vikisin tehd.” (oppilas 1)

”No hyviéllehin se silleen niin ko, ettd saa laittaa tarran tommoseen passiin, jota koko
ajan on yrittdny saada silleen tuolta.” (oppilas 5)

”No ei sillai, ettd niin ku mun mielesté toi oli vaan niin ku kiva tehi ei sill niin ku, jos ois
tullu joku niin ku palkinto ni ei se ois ollu térkee.” (oppilas 6)

Ryhmien tehtdviin kdyttama energia, ponnistelu, sinnikkyys ja itsendisyys
vaihtelivat ryhmien ja tehtdvien vililld. Ohjaajan vinkkien antaminen ryhmille
vaihteli yhden minuutin ja kymmenen minuutin vélilld. Jos ryhmd pyysi heti
vinkkid kannustin ryhmé&a ensin itse hetken pohtimaan tehtdvad itsendisesti.
Ryhmét usein itse pyysivét vinkin. Ohjaajana olin tarkka pienille vihjeille ryh-
mdn motivaation katoamisesta. Ryhma saattoi alkaa jutella tehtdvan ulkopuoli-
sista asioista tai vilkuilivat minua tai huokailivat. T4ll6in oli hyva aika antaa
vinkki, jolloin ryhmén sai takaisin toimintaan. Toisaalta oli tdrkedd antaa ryh-
mille aikaa pohtimiseen. Usein ponnisteluiden jdlkeen ratkaisu lopulta 16ytyi

ryhmaén itsensd keksiméng, jolloin he kokivat suurta mielihyvaa.

”...Niiden on pakko tulla oikeen, jos tekee ensin tdn rivin”. Kymmenen minuutin jilkeen
1}zyydéin ryhméd sanoittamaan dédneen, mitéd ovat tehneet. Huomaavat, ettd muut rivit oi-

ein kaksi vadrin. Lopuksi vinkki yhdestd nappulasta, jolloin ratkaisu on yhden nappu-
lan péédssd.” (ryhma 5)

"Tehtdvassa yksi, kysyvat heti: pitddks kaikkia kédyttd4? En anna vield vinkkid, seitsemén
minuutin jalkeen kysyn miten ratkaisitte. Ovat tehneet yhden lausekkeen, missa kaikki
symbolit kdytetty. ... Keksivit kertolaskuja luvuista. Annan heidédn perustella ja hyvak-
syn heiddn ratkaisunsa, vaikka laskussa on pieni virhe. Annan vinkin yhden kiekon
paino on se mikd luku kupin alla on, jolloin keksivét ratkaisun.” (ryhma 6)

”... tehtdvéssd neljd heittdavit nopeasti leikiksi. Kysyn kuitenkin, miten ovat ldhteneet teh-
tavdd ratkaisemaan. Pohtivat viis eli viis grammaa... mité tarkoittaa? Vinkki: luku tar-
koittaa kuinka paljon painoa kupissa on, kun siind on kiekko. Vinkin jédlkeen jaksavat taas
yrittdd ja ratkaisu 16ytyy nopeasti.” (ryhma 3)

“... tossa se oli vihin silleen, ettd niin ko hermot vahan koetteli, mutta silleen se oli niin
ku hauskaa silleen. Hauskasti silleen koetteli.” (oppilas 5)

Ongelmanratkaisu

Kaikki oppilaat tiesivdt, mitd oppiainetta Mysteerikassissa harjoiteltiin, mutta

oppilaiden oli vaikea hahmottaa késiteltivad matematiikan sisdltoaluetta.
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” No... en md tiid, 66, varmaan jotain geometriaa tai jotain sellasta.” (oppilas 1)
”No niin ku jako- ja kertolaskuja. Miinus ja plus ja tdllasia.” (oppilas 2)

”En kylld osaa sanoa.” (oppilas 4)

“Mm... niin ku pééttely niin ku laskuja juttui.” (oppilas 6)

Ongelmanratkaisu késitteend oli oppilaille vieras. Ongelmanratkaisutehta-
vit liitettiin usein muihin konteksteihin kuin kouluun ja niitd harjoiteltiin joko

kirjan lisdtehtdvind tai kokeen viimeisimpind tehtdvina.

”

”Se oli vdhdn niin ku sellanen pieni pakohuone tai sellanen...” (oppilas 4)

”... vdhédn niin ko tekis luokassa matikan tehtédvid ja ettd ope sanois, ettd ndé tulis liksyks
ja ois muutama minuutti aikaa tehd. Ni pitdis nopeesti tehd periaatteessa silleen.” (oppi-
las 5)

”No kirjassa saattaa olla joskus ongelmanratkaisutehtivid.” (oppilas 3)

”Joo, on meilld aina esim kokeen lopussa sellanen pikku ongelmanratkaisutehtéva. .. sil-
leen periaatteessa tehtyé se aukeaman mistd puhutaan, niin sielld on lisdtehtdvid, ni sielld

”

on aina vika tehtdvi sellanen ongelmanratkaisu...” (oppilas 5)

Hyvin tehtdvan ominaisuudeksi mainittiin, ettd siitd 16ytyy tarpeeksi haas-
tetta. Oppilaat kokivat onnistumisen tunteita, kun he onnistuivat ratkaisemaan

tehtdvén, joka aluksi oli haastava tai jopa vaikea.

”Mut sit se oli ihan sika kivaa, ku sai hankalaa et se ei ollu vaan sellasta, ett4 oli helppo et
suoraan vaan ldpi.” (oppilas 4)

”No ei se valttamattd olis niin hauskaa, jos tietdis heti vastauksen.” (oppilas 3)

Tehtdvien avoimuus ja se ettei niihin ollut valmiita ohjeita koettiin seké vai-
keaksi ettd helpoksi, eikd se oppilaiden mielestd haitannut tekemista. Se, ettd piti
miettid enemman eikd heti ymmartanyt, teki tehtdvistd hauskoja. Tama ndkyi
siind, ettd oppilaiden mielestd paras tehtdva Mysteerikasissa oli myos se tehtdva,

jonka moni koki haasteelliseksi.

”"No se tuntu vihin vaikeelta, kun ei osannut tietdd niin ku, miten sen vois tehi et siin
olis monta tapaa, miten sen vois tehd. Mut kyll4 siitd sitten padds perille siitd asiasta.” (op-
pilas 2)

”No ihan hyvi asia. Pitdd ite miettid.” (oppilas 6)
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”No kun siitd ei ekaks tajunnu ni sitten kun sen tajusi niin se oli kiva laittaa ne paikoil-
leen.” (oppilas 3)

”Se oli jotenkin sellanen hankala ni siind tarvi oikeen aivoja, ettd piti oikeen kunnolla lait-
taa, tajuut sd, toimimaan ettd sai ratkastua sen.” (oppilas 4)

”Se ku se oli vaikeea ni se oli hauska.” (oppilas 5)
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8 TULOSTEN JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tutkimukseni tulokset ja niiden johtopadatokset muodostavat tutkimuksen seit-
semdnnen syklin, jossa palataan takaisin teorian ldhteille. Ndin pyrin tutkijana
ymmartamadn ja selittdmén tutkimuksesta 16ytyneitd tuloksia sekd ymmarta-
mé&dn paremmin, mitkd asiat niihin vaikuttavat. Tuloksissa nousi esiin oppilai-
den positiiviset tunnekokemukset pelillisessd oppimistilanteessa. Tama nidkyi
ulospédin oppilaiden innostuksena ja positiivisena tilana, joka toiminnan aikana
oli aistittavissa. Oppilaat eivdat maininneet yhtddn negatiivista tunnekokemusta.
Leskisenoja (2016, 40-41) tuo esiin oppimisen ilo késitteen, joka syntyy positiivi-
sista tunnekokemuksista. Tdlloin oppilas on aktiivinen toimija, joka kokee onnis-
tumista omasta toiminnastaan. Leikkisyys seka tutkiva ja utelias asenne tehtédvia
kohtaan korostuu my®6s pelillistimisessd (Hamari 2015, 8). Oppilaiden positiivi-
sia tunnekokemuksia Mysteerikassista voidaan selittdd myos silld, ettd vahvat
tunnereaktiot kuuluvat peleihin. Juuri tunne on se, joka innostaa pelaajaa pelin
pelaamiseen ja tdydentdd pelid. Tamd sama pelielementti liittyy tdrkednd osana
myos pelillistdimiseen, jossa kdyttdjad motivoidaan ja sitoutetaan toimintaan.
(Kapp 2012.) Erityisesti jannityksen elementti voidaan yhdistdd psykologisiin te-
kijoihin, jotka on yhdistetty peleihin ja pelillistimiseen. Jannitys on positiivinen
tunne epavarmuudesta, joka edistdd toimijan toimintaa. T&dlloin toimija ei tieda
mitd on tapahtumassa. (Hamari 2015, 8.) Tama ndkyi tutkimuksessa siind, ettd
kaikki oppilaat mainitsivat jannityksen tunteen hyvand ja positiivisena asiana
Mysteerikassissa. Jannitys siitd, ettei tiedd mitd seuraavaksi tapahtuu ja mita seu-
raavasta kassista ilmestyy. Tama osoittaa, ettd hyvin pienilld asioilla voidaan vai-
kuttaa oppimistilanteen jannittdvyyteen ja oppilaiden tunne-eldmyksiin. Mystee-
rikassin tehtdvit olivat ihan tavallisia ongelmanratkaisutehtdvid, mutta tehta-
vien ratkaiseminen tapahtui leikillisesti ja pelillisesti.

Unelmien matematiikan tunnilta oppilaat toivoivat toimintaa eikd vain kir-
jojen tayttamistd. Muisto mukavasta matematiikan tunnista oli sellainen, missa
saa itse tehdi erilaisilla materiaaleilla. Se, ettd saa tehdid itse nousi tiarkeidksi
asiaksi oppilaiden kokemuksissa. Tamd ajatus puoltaa myos Ikdheimon ja Parta-

sen (2013, 22-23) ndkemystd siitd, ettd toiminnallinen matematiikka hyodyntaa
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lasten kykyd jasentdd maailmaa leikin ja toiminnan kautta. Leikki, pelit ja tarinat
ovat lapsen luonnollinen tapa toimia. Pystyvyyden ja onnistumisen kokemukset
lisdavét positiivisia kokemuksia ja oppimisen iloa. Usein leikit ja toiminnallinen
matematiikka ndhdddn pienten lasten opetusmuotona. Tutkimuksessa ilmeni,
ettd vield 6. luokkalaiset oppilaat toivoivat toiminnallista matematiikan opetusta
sekd konkreettisia materiaaleja. Matematiikan oppituntia oppilaat kuvasivat hy-
vin opettaja- ja oppikirjaldhtdiseksi. Pelillisyys toi oppilaiden mielestd oppimi-
seen hauskuutta ja toiminallisuutta. Lisdksi koettiin, ettd Mysteerikassin tapai-
nen pelillinen oppimistilanne antaa vapautta kokeiluun ja erehtymiseen. On to-
dettu, ettd oppimisen ilon tulisi tapahtua vapaudessa niin, ettd oppilaalle on ase-
tettu turvalliset rajat, kun hin tekee valintoja ja pddttdd asioista (Leskisenoja 2016,
41).

Keskittyminen ja innostuminen nousivat oppilaiden kokemuksissa tar-
keiksi asioiksi. He olisivat voineet jatkaa Mysteerikassia, vaikka kuinka kauan ja
jokainen oppilas osallistuisi Mysteerikassiin uudestaan tilaisuuden tullen. Kun
oppilas on sitoutunut toimintaan, on han utelias, uppoutunut, pdittavéinen ja
tarmokas. Myonteiset tunteet, opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus, kan-
nustava palaute sekd tukea antavat ihmissuhteet vaikuttavat omalta osaltaan sii-
hen, ettd oppilas sitoutuu kognitiivisella ja emotionaalisella tasolla toimintaan.
Tarkedd on, ettd oppilaat l1oytavat merkityksellisyyttd ja arvoa tehtévista. (Leski-
senoja 2016, 47-49.) Pelillistamisessd juuri kdyttdjan kohtaaminen ja se, ettd ihmi-
nen kokee itsensd arvokkaaksi liittyvit sithen, ettd kayttdjd sitoutuu toimintaan
ja pysyy palvelun parissa (Liite 4). Sitoutuminen tehtdvaan nakyi my®os siind, ettd
oppilaiden mielestd aika meni nopeasti. Ohjaajana annoin tilaa ja aikaa ryhmille
kayttdd aikaa niin paljon kuin he tarvitsivat. Jotta ilolle olisi tilaa se vaatii aikaa,
joka liittyy usein ongelmanratkaisuun tai tehtdvan loppuun saattamiseen (Leski-
senoja 2016, 41).

Vahvaa sitoutumista voi tarkastella myos flow-kasitteen ndkokulmasta.
Kun ihminen on flow-tilassa, han kokee ajan kuluvan nopeasti. Flown tarkoitus
on luoda kokemuksia, jotka synnyttavit iloa. (Csikszentmihalyi 2005, 105-106,
114.) Pelillistamisen yksi tarkeimmistd tehtdvistd on juuri sitouttaa kayttdjaa toi-

mintaan tai palveluun. Kun toiminnasta tehddan hauskaa ja motivoivaa se myos
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sitouttaa kayttdjad. (Hamari 2015 3, 7; Harviainen ym. 2014 115-116; Kapp 2012,
10; Kim ym. 2018, 27-28.) Hamari (2015, 8) kuvaa, kuinka pelien psykologisiin
tekijoihin kuuluu uppoutuminen ja syventyminen, joka vaikuttaa yksilon toimin-
taan peliymparistossa.

Pelillistamisen ndkokulmasta sitoutumiseen vaikuttaa se, ettd yksilo kokee
asian sopivan haasteelliseksi. Toisaalta sitoutumiseen vaikuttaa se, ettd yksilo
jaksaa viettdd aikaa asian parissa ja hédn viihtyy. Myos yksilon kokemukset asi-
asta ovat tiarkeitid. Yksilon kokemus siitd, ettd hin kokee itsensi tirkedksi kasvat-
taa hdnen oman arvon tunnettaan. Hyvan olon tunne tai onnistumisen tunne an-
tavat yksilolle sisdisen palkinnon (Liite 4). Pelien psykologisiin tekijoihin liittyy
myos, ettd yksilo kokee vahvaa autonomisuutta ja vapaaehtoisuutta. T4lldin toi-
mija saa itse vapaasti toimia ilman, ettd siind on ulkopuolista painetta. (Hamari
2015, 8.) Tamad esiintyi tutkimuksessa oppilaiden kokemuksissa tehtdvista: ne ko-
ettiin vapaiksi ja oli positiivista, ettd sai kokeilla. Oppilaat kokivat, ettd usein ma-
tematiikan tehtdviin on vain yksi oikea vastaus, joka luo epavarmuuden tunnetta
ja pelkoa.

Flow- toiminto aiheuttaa kokijalleen 16ytdmisen eldamyksid, jolloin toimija
kykenee suorituksen korkeammille tasoille (Csikszentmihalyi 2005, 116).
Vygotsky puhuu ldhikehityksen vyochykkeestd, missd oppilas kykenee aikuisen
tai kyvykkdaammaén avustuksella korkeamman tason suorituksiin (Vygotsky
1978, 84-87). Toisaalta myos itse tehtdva tai toiminta voivat kehittdd oppilaan op-
pimisen potentiaalia (Hakkarainen 2010, 247). Voidaan ajatella, ettd pelillinen ti-
lanne itsessddn loi oppilaille 1dhikehityksenvyohykkeen, jonka kautta heidén oli
mahdollisuus kehittdd omaa potentiaaliaan. Tamd nékyi tutkimuksessa siing,
kuinka oppilaat kokivat mielekkdimmiksi tehtdviksi sellaiset teht&vit, joissa ko-
kivat heille olevan tarpeeksi haastetta. Avaruusasema-tehtdva mainittiin usein
haastavimmaksi, mutta samalla my6s parhaaksi tehtdvaksi. Hyvidssa tehtdavassa
tulee olla tarpeeksi haastetta ei liian paljon eik liian vahan, vaan juuri sopivasti.
Leskisenoja (2016, 41) toteaa, ettd myos oppimisen ilolle on ominaista tasapaino
tehtdvan vaatimustason ja oppijan kykyjen suhteen. Pelillistimisen ndkokul-

masta on tdrkedd, ettd yksilo kokee pystyvyyden tunnetta. Tédlloin hdn tuntee



71

olevansa asiassa mestari, hdn saavuttaa tavoitteensa ja saa siitd tyydytyksen. (Ha-
mari 2015, 8.)

Palkitsemista ei voi ohittaa puhuttaessa pelillistamisestd, mutta huomioita-
vaa on, ettd palkitsemista on hyvin monenlaista, kuten palkinnot, tittelit, tasot,
saavutukset, pisteet ja edistyminen. Toisaalta palkitsemista on my6s sitoutumi-
nen, viihtyvyys, kokemukset, oman arvon tunne, onnistuminen, hauskuus, haas-
teet, mukavuus, hyvan olon tunne ja tarkeys. Sisdiset palkinnot ovat yksilon itse
kokemia ei ndkyvid palkintoja, kun taas ulkoiset ovat ulkoapdin annettuja naky-
vid palkintoja. Peleissd palkinto on usein ndkyva ja konkreettinen, kun taas pelil-
listdimisessd palkinto ndhddadn ennemmin prosessina ja yksilon sisdisend pysy-
vdnd olomuotona. Tulokset osoittavat, ettd oppilaat eivit pitdneet Mysteerikassin
palkintoa, passia, merkityksellisend, vaan tarkeampéaa heiddan mielest&én oli itse
tekeminen. Vain yksi oppilas mainitsi, ettd palkinnolla oli merkitysta. On todettu,
ettd pelkan palkinnon tavoittelu ohjaa yksilod sisdisestd motivaatiosta kohti ul-
koista motivaatiota. Pahimmillaan oppilas suorittaa toimintaa, joka ei tuota ha-
nelle iloa eikd nautintoa. (Levesque, ym. 2010, 15-16.) Onkin todettu, ettd palkin-
not eivit ole yhtd tehokkaita kuin tunne siitd, ettd ihminen kokee pédsevénsa jo-
honkin sellaiseen, mihin muut eivit pddse. Tai, ettd yksilo pddsee vaikuttamaan
palveluun (Liite 4).

Ongelmaratkaisu késitteend oli oppilaille vieras. Osalla heistd oli koke-
musta ongelmanratkaisutehtédvistd, mutta oppilaiden oli vaikea sanoittaa, mita
se tarkoittaa. Oppilaat mainitsivat, ettd ongelmanratkaisutehtdvid oli oppikir-
joissa lisdtehtdvina tai kokeiden viimeisimpind tehtdvind. Tama tulos tukee Lep-
pdahon (2018, 388; Leppdaho 2007a, 16) huomioita, etteivat oppikirjat korosta on-
gelmanratkaisun opettamista. Hinen mukaansa ongelmateht&vit sijoitetaan kir-
jojen viimeisiksi tehtdviksi, jolloin kaikki oppilaat eivit ehdi tutustua ongelman-
ratkaisutehtéviin.

Yhdessd tekeminen ja yhteistoiminnallinen tyoskentely tekivét toiminnasta
hauskaa. Lisédksi oppilaat kokivat, ettd ryhman muut jasenet auttoivat tehtdvien
ratkaisemisessa. Oppilaat jopa epdilivit, etteivit he olisi selvinneet tehtdvists il-
man ryhméldisten apua. Taméa ndkyi myos ryhmien toiminnassa. Kaikki otettiin

mukaan toimintaan ja toisten mielipiteitd ja ideoita kuunneltiin. Monesti
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ratkaisuihin tarvittiin useita kokeiluja ja ideoita ennen kuin ratkaisu 16ytyi. Op-
pilaat kokivat, ettd vaikka he toimivat ryhmdssa niin heitd kuunneltiin ja he paa-
sividt osallistumaan toimintaan. Pelit ovat aina vuorovaikutteisia: pelaaja on vuo-
rovaikutuksessa sekd pelin sisdllon ettd muiden pelaajien kanssa (Kapp 2012;
Kim ym. 2018, 16). T&ll6in yksil6 kokee kuuluvansa johonkin ollessaan vuorovai-
kutuksessa toisten kanssa (Hamari 2015, 8). Vertaissuhteet ovat tdrkeitd suhteita
lapsille ja nuorille. Koulussa tyttavat, jotka painottavat yhteistoiminnallisuutta
on todettu vaikuttavan positiivisiin vertaissuhteisiin. Yhteistoiminnallinen oppi-
minen edistdd sosiaalista vuorovaikutusta. Tahan liittyy keskindinen auttami-
nen, toisten kannustaminen sekd ideoiden, tietojen ja resurssien jakaminen. (Les-
kisenoja 2016, 60, 62.)

Oppimisen tulisi luoda oppilaille positiivisia tunnekokemuksia ja oppimi-
sen iloa. Kun oppilas kokee osaavansa ja hdn kokee onnistumisen tunteita, on
hdn myo6s avoin uuden oppimiselle. Koulun ei tarvitse olla vithdyttavad, mutta
sen tulisi tarjota monipuolisia ja vaihtelevia oppimistilanteita. Koska lapsi on
luonnostaan aktiivinen ja toiminnallinen oppija, tulisi opetuksessa keskittya
juuri toiminnallisiin ty6tapoihin. Leikilliset ja pelilliset tyotavat ei tulisi olla pel-
kastdan osa pienten lasten opetusta, vaan sen tulisi jatkua vield alkuopetuksen
jalkeenkin. Pelillisyys ja pelillistiminen antavat opettajalle uudenlaisen ajattelu-
mallin opetukseen ja oppimiseen. Se voi tarjota oppimistilanteisiin jannitystd,
hauskuutta ja iloa, joka sitouttaa ja motivoi oppilaita. Oikeastaan pelillisessa op-
pimistilanteessa keskitytddn siihen, miten opettaja myy asiansa oppilaille. Pelil-
listimisen ja ongelmanratkaisun vililld on 16ydettdvissd yhtendisyyksid (Tau-
lukkol), joita voidaan hyodyntadad opetuksessa. Esimerkiksi erilaiset strategiapelit
kehittavat ongelmanratkaisutaitoja tai yhdessd pelaaminen kehittdd yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitoja. Tahdn voi riittdd tavallisten tehtdvien siirtdminen pelilli-
seen tilanteeseen. Ongelmanratkaisutehtdvia ei lasketakaan kirjasta, vaan ne 16y-
tyvat Mysteerikassin sisdltd, koodilukkojen takaa. Tehtdviin voi lisdtad tarinaa,
joka saattaa koskettaa oppilaan omaa arkieldmasd, jolloin oppilas saa tunteen siitd,
ettd tehtdva on jollain tavalla hénelle tdrked ja merkityksellinen. Talloin oppilas
sitoutuu toimintaan ja hédn jaksaa yrittdd ja ponnistella tehtdvan ratkaisun loyta-

miseksi. Vapaus ja uskallus kokeilla, erehtyd ja onnistua vaativat turvallisen ja
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hyvaksyvan ympariston. Yhdessd tekeminen ja oivaltaminen luovat yhteistoi-
minnallisuutta ja vuorovaikutusta. Ryhmén avulla on mahdollista selviytya

haastavistakin tehtdvista.

8.1 Pohdinta ja jatkotutkimusaihe

Tutkimukseni aikana syntyi matematiikan ongelmanratkaisuun motivoiva oppi-
mistilanne, Mysteerikassi, jossa hyddynnetédan pelillistimisen elementtejd. Mys-
teerikassin kehittelyssd on kdytetty apuna eri asiantuntijoita niin luokanopetta-
jaopiskelijoita, pelillistimisen asiantuntijaa kuin itse kayttdjda eli alakoulun op-
pilaita. Mysteerikassi syntyi design-tutkimuksen kuuden syklin kautta. Mystee-
rikassin tarkoituksena on tehdd matematiikan opiskelusta hauskaa, kivaa ja jan-
nittdvad. Syklien kautta tehtdvat kehittyivit niin, ettd ne olisivat eheyttdvid ja in-
nostavia. Mielestédni jo itse Mysteerikassi on leikki, johon oppilaat ldhtevit in-
nolla mukaan. Tehtdvét valittiin erilaisiksi ja monipuolisiksi, jotta erilaiset oppi-
jat saisivat loistaa eri tehtdvissd. Mysteerikassin tyyppinen pelillinen toimin-
taympadristo ei ole pelkdstddn innostava ja mukaansatempaava, vaan myds erilai-
nen tapa opettaa matematiikkaa. Se voi toimia niin tutun asian kertaavana har-
joituksena, uuteen asiaan tutustumisena tai vaikka valipalana muun opetuksen
ohessa. Mysteerikassin sisdltéd voi muuttaa ja vaihtaa kasiteltdvan aiheen mu-
kaan. Kun toimintamuotona Mysteerikassi on oppilaille tuttu, he voivat toimia
hyvinkin omatoimisesti ja my6s muut oppilaat voivat toimia pelin ohjaajina.
Mysteerikassia ei tule tarkastella vain sen sisdllostd kdsin, vaan pikemminkin toi-
minnallisena oppimistilanteena.

Aloin suunnittelemaan t&td kokonaisuutta sellaisesta lahtokohdasta, joka
oli minulle vieras ja vaikea. Olen kokenut ongelmanratkaisutehtévit vaikeiksi ja
koin, ettd haluan syventdd omaa tietdmystéani aiheesta. Ongelmanratkaisutaidot
ja niiden kehittdminen ei liity vain matematiikkaan, vaan ne ovat taitoja, joita
ihminen tarvitsee arjessa joka pdiva. On siis tarkedd, ettd nditd taitoja harjoitellaan
koulussa monipuolisesti ja luovasti. Kuten Saarikivi (2016) toteaa tulevaisuu-
dessa ongelmanratkaisutaidot ovat tydeldmdn yksi tarkeimmistd taidoista. Se,

miten vaikeita asioita ratkaistaan ja, miten luodaan uusia innovaatioita.
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Tulevaisuuden tydeldmad tarvitsee osaajia, jotka omaavat luovaa ajattelua ja on-
gelmanratkaisutaitoja. (Orispdd 2016.)

Opettajan rooli erilaisten oppimisympariston luojana ja mahdollistajana on
ensisijaisen tdrkedd. Opettajan toimii mallina ja auttajana, joka mahdollistaa op-
pilaan kehittymisen sekd potentiaalin kdyton. Oppimistilanteiden tulisi ottaa
huomioon erilaiset oppijat ja motivoida heitd aktiiviseen toimintaan. Koska ma-
tematiikka usein yhé keskittyy kirjojen tayttamiseen ja opettajaldhtoiseen opetta-
miseen, on tarked kehittdd matematiikkaan uudenlaisia oppimistilanteita. Leikit
ja pelit ovat oiva tapa oppia matematiikkaa hauskalla ja innostavalla tavalla.
Usein oppilaat eivit edes huomaa opettelevansa matematiikkaa, kun he leikkivit
tai pelaavat. Leskisenoja (2016, 99) korostaa luokan ja koulun toimintakulttuuria,
joka piti sisdllddan pienid, yksinkertaisia ja helposti toteutettavia osia, joista itses-
sddan muodostuu kokonaisuus, joka muuttaa koulun arkea mielenkiintoisem-
maksi, monipuolisemmaksi ja yhteisollisemmaéksi.

Koulumaailmassa voidaan pelillistimisen kautta tuoda uusia asioita ja toi-
mintatapoja oppilaiden kédyttoon ja ndin monipuolistaa oppilaiden kayttaytymis-
mallia. Hamari (2015, 3, 8) toteaa, ettd ihmisen oppiessa haasteiden kautta asioita,
h&dn on my®6s tulevaisuudessa valmiimpi kokeilemaan uusia asioita. Tarke&d pe-
lillistamisessd on vapaaehtoisuus, tdlldin yksilo kokee tekevénsa asian itselleen.
Yksilo asettaa tavoitteet sekd antaa itselleen palautteen siitd, miten tavoitteet ovat
onnistuneet. Taman lisdksi yksilo kertoo omia tuntemuksia ja saa ndin positiivi-
sia kokemuksia omasta toiminnastaan. Toisaalta toiminnan tulee hyodyttaa yk-
silod.

Tama tutkimusprosessi oli minulle henkilokohtaisesti antoisa ja opettava.
Olen oivaltanut matematiikan oppimistilanteiden merkityksen ja sen minkalai-
sen kokemuksen ne oppilaalle jattdd hanestd matematiikan oppijana. Koska ma-
tematiikka on hyvin affektiivinen oppiaine, joka her&ttdd meissd hyvin suuria
tunteita, on tdrkedd, ettd opettaja on niistd tietoinen. Matematiikan tunnekoke-
mukset ovat hyvin pysyvid ja vaikuttavat siihen millainen kasitys meilld on itses-
tamme matematiikan oppijana. Taméan tutkimusprosessin kautta sain itseluotta-
musta siihen, ettd itselle vaikeat asiat eivit ole este sille, ettd voi opettaa niita

muille. Ongelmanratkaisutehtdvat ovat siind mielenkiintoisia, ettd ne ovat
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tehtadvid, jotka ovat antoisimmillaan silloin kun saa ratkaista niitd yhdessd mui-
den kanssa.

Mysteerikassi on tyoviline ja toimintatapa, jota tulen kdyttamaan tulevai-
suudessa ja kehittaméaan sitd edelleen. Mysteerikassia voisi kehittdd matematii-
kan muihin siséltoalueisiin tai muihin oppiaineisiin. Sen siirrettdvyys ja monis-
taminen on helppoa. Mysteerikassi voi toimia myos opitun asian kertaavana ma-
teriaalina tai uuteen asiaan tutustumisena. Taman tutkimuksen kautta minun oli
mahdollisuus kehittdd sellaisia asioita, jotka koin itselleni haasteelliseksi. Voin
todeta, ettd ainakin oma ajattelumallini matematiikasta, sen opettamisesta ja op-
pimistilanteista on muuttunut. Lisdksi 16ysin uuden mielenkiinnon kohteen, eli
ongelmanratkaisun! Jatkotutkimusaiheena olisi mielenkiintoista selvittdd kuinka
paljon toiminallisuutta kdytetddn matematiikan opetuksessa erityisesti ylem-
milld luokilla. Lisdksi olisi tarked selvittdd, kuinka paljon ja miten ongelmanrat-
kaisutaitoja késitellddn matematiikan opettamiseen suunnatussa opetusmateri-
aaleissa. My0s pelillisten oppimistilanteiden kehittdminen ja tutkiminen on tar-
kedd. Mitd ja miten voisimme siirtdd pelillistimisen elementtejd opetukseen, jotta

ne palvelisivat oppimista mahdollisimman hyvin.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Pernaa (2013, 17,20) toteaa, ettd kehittamistutkimus on luonteeltaan joustava, jol-
loin tutkimussuunnitelma muuttuu koko tutkimuksen ajan. Kehittamistutki-
muksen luotettavuutta arvioitaessa tulisi huomioida tutkimuksen kehittamistu-
los, joka kehittdd malleja ja teorioita kentille opettajien kdyttoon. Luotettavuu-
teen vaikuttaa myos tutkimuksen syklisyys, joka siséltdd jatkuvaa kehittamistd ja
arviointia. Tutkimuksen prosessin jatkuva testaaminen autenttisissa olosuhteissa
luovat tutkimukselle siirrettdavyyttd, luotettavuutta ja vahvistettavuutta. Tarkedd
kehittamistutkimuksen luotettavuuden kannalta on tutkimuksen syklien tarkka
dokumentointi. (Pernaa 2013, 20.) Pyrin tutkimuksessani kuvaamaan kehitta-
mani Mysteerikassin vaiheet niin tarkasti, ettd sen uudelleen jarjestdiminen tai li-

sdkehittaminen olisi mahdollista. Kuvasin design-tutkimukseni vaiheet ensin
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yleisesti, jonka jdlkeen vield avasin jokaisen syklin erikseen. Taman avulla tutki-
mus on mahdollista suorittaa uudestaan tai kehittaa sita lisaa.

Tutkija dokumentoi tutkimusprosessin systemaattisesti, jossa han kuvaa
tutkimuksen eri vaiheet. Tutkimustulokset ja alkuperdiseen kehittamissuunnitel-
maan liittyvat muutokset tulee dokumentoida tarkasti koko prosessin ajan ja tut-
kimustulokset kuvataan kehittdmisprosessin yhteyteen. Ndin tutkimus avautuu
julkiselle ja avoimelle keskustelulle sekd pohdinnalle. Prosessin arviointi mah-
dollistaa tunnistamaan tutkimuksen eri vaiheiden puutteiden ja muokkaustar-
peiden tunnistamisen. (Kiviniemi 2018a, 233-234; Kiviniemi 2013.) Suunnittelin,
testasin, pyysin palautetta ja kehitin Mysteerikassia koko tutkimusprosessin
ajan. Poistin, muokkasin ja lisdilin tehtdvid testausten ja palautteiden myota. Ku-
vailin kaikki prosessin vaiheet sekd perustelin jos jdtin pois tai lisdsin jotain teh-
tavid. Ndin pyrin selventdmaan lukijalle, miksi olin tutkijana p&aatynyt tiettyihin
ratkaisuihin.

Design-tutkimuksen luotettavuuden kannalta olisi hyvéa kadyttad useita tut-
kimusmenetelmid ja tutkimuksellisia ldhestymistapoja. Tutkimusprosessin eri
vaiheissa olisi suotavaa kdyttdd eri tutkimusmenetelmid. N&in tutkimuksen pai-
nopiste kehittyy prosessin tarpeiden ja esille tulevien aiheiden kautta. (Kiviniemi
2018, 240.) Tutkimuksessani kdytin omia pdivékirjamerkint6jani, havainnointia
ja haastatteluita, joiden tukena toimivat taustateoriat. Tutkimusprosessi oli ver-
rattain pitkd, johon helpotusta toi pdivikirjamerkinnét, joihin pystyin palamaan
tarpeen tullen. Oman havainnoinnin sekd lasten ja asiantuntijan haastatteluiden
kautta sain asioihin monipuolista perspektiivid. Ndin tulokset eividt nojanneet
vain yhteen ndkokulmaan, vaan tuloksissa on ndhtavilld eri ndkokulmien rik-
kaus. Lasten kokemukset, tutkijan havainnot sekd asiantuntijan ja teorian vuoro-
puhelu.

Tutkimusprosessi, tutkimustulokset ja alkuperdiseen kehittamissuunnitel-
maan liittyvat muutokset tulee dokumentoida tarkasti koko prosessin ajan ja tut-
kimustulokset kuvataan kehittamisprosessin yhteyteen. Design-tutkimuksessa
suunnitteluperiaatteiden kehittaminen on merkittdvéassa roolissa ja niiden kehit-
tely ei kiinnity pelkdstddn kyseisen tuotteen tai toimintamallin kontekstisidon-

naiseen  kehittimiseen, vaan my06s laaja-alaisempaan teoreettiseen
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kasitteellistamiseen. (Kiviniemi 2018a, 234-235.) Toivon, ettd Mysteerikassi in-
nostaisi myds muita opettajia kehittdmaan uudenlaisia matematiikan oppimisti-
lanteita. Mysteerikassi on helppo monistaa tai sitd voi helposti muokata omien
tarpeiden mukaan. Design-tutkimukseni on samalla ikddn kuin ohjekirjanen
Mysteerikassin toteutukseen tai sen muokkaamiseen.

Ranta ja Kuula-Luumi (2017, 357-361) kirjoittavat, ettd ihmistieteissa tutki-
muksen tulee noudattaa tarkasti eettisid periaatteita, jotka tutkijan tulee huomi-
oida tutkimuksen aikana. Ensinnékin tutkimuksen tulee perustua tutkittavan it-
semddrddmisoikeuden kunnioittamiseen. Tutkittavan tulee itse saada paattad,
haluaako hén osallistua tutkimukseen ja halutessaan hdnelld on myds mahdolli-
suus kieltdytyd tutkimuksesta tai jattdd esimerkiksi haastattelutilanteessa vastaa-
matta kaikkiin kysymyksiin. Kun ryhmét olivat olleet ratkaisemassa Mysteeri-
kassia, pyysin yhtd vapaaehtoista jagdmaan haastatteluun. Eli haastattelu perustui
taysin oppilaiden omaan vapaaehtoisuuteen. Tamad tasoittaa tutkimuksessa val-
litsevaa epdsymmetrista valta-asemaa, joka vallitsee oppilaan ja tutkijan vali-
sessd vuorovaikutuksessa. Lisdksi tutkimuksessa tulee huomioida, ettei tutkimus
vahingoita tutkittavaa milldédn tavalla sekd varmistaa, ettd tutkimuksessa sdilyy
tutkittavien yksityisyys ja tietosuoja. Tutkittavien anonymisyys nakyy tutkimuk-
sessani siind, ettd tutkittavien henkil6llisyys ei koskaan paljastunut minulle.
Luokkien opettajat kerdsivat tutkimuslupahakemukset ja tutkimukseen osallis-
tujat valikoituivat tdysin satunnaisesti. Haastatteluaineistossa oppilaat on nume-
roitu satunnaisesti, jolloin yksittdisid oppilaita on mahdoton tunnistaa. Haastat-
teluaineiston kerdsin nauhoittamalla ja siind kédytin yliopistolta lainattua nauhu-
ria.

Tassd tutkimuksessa olen ollut suunnittelijan, ohjaajan ja tutkijan rooleissa.
Minun sitoutumiseni tdhdn tyohon on muovannut tutkimustani sellaiseksi kuin
se nyt on. Olen tehnyt tutkimustani oman oppimiseni ndkokulmasta. Toivon, ettd
tutkimukseni antaa muillekin onnistumisen eldmyksid pelillisten, ongelmakes-
keisten matematiikan oppimistilanteiden suunnitteluun. Uudenlaiset ja innova-
tiiviset oppimistilanteiden suunnittelut vaativat vahvaa pedagogista ymmar-
rystd sekd uskallusta. Muuttuva koulu ja opetuksen kehittdminen haastavat opet-

tajat rohkeasti ideoimaan erilaisia opetustilanteita.
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LIITTEET

Liite 1. Tutkimuslupahakemus vanhemmille ja oppilaille

Tutkimuslupahakemus

I 5. .UOKAN VANHEMMILLE

Arvoisat vanhemmat!

Opiskelen Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksessa luokanopettajaksi. Pro gradu -
tutkielmani aiheena on pelillistiminen ja sen hyddyt oppimistilanteessa. Pro gradu -
tutkimukseni valmistuu kesdkuussa 2019. Tutkimukseni aineistonkeruuta varten olen
kehittanyt Mysteerikassin. Nyt tarvitsisin Mysteerikassin testaajia, joiden kokemuksia
oppimistilanteessa tutkin. Mysteerikassin testaus vaatii seka vanhempien etta lapsen
suostumuksen. Toivon, ettd kannustaisitte lapsianne ilmoittautumaan Mysteerikassin
testaajaksi sekd mahdolliseen haastatteluun. Jos innokkaita testaajia 10ytyy paljon, joudun
tekemdan arvonnan testaajien kesken.

Olen saanut tutkielmaani tutkimusluvan - kaupungin sivistyskeskuksen
sivistysjohtajalta. Tutkimuksessa ei kasitelld oppilaiden henkildtietoja eika tutkimustuloksista

voi tunnistaa yksittaisid oppilaita. Tutkimustulokset sdilytetaan luottamuksellisina
tutkimuksen raportoinnissa. Tutkimusaineisto havitetdadn asiaan kuuluvalla tavalla.

Huoltajan suostumus allekirjoitus Oppilaan suostumus allekirjoitus

Ystavallisin terveisin,

Maarit Sirén
Luokanopettajaopiskelija



Liite 2. Haastattelurunko

Haastattelukysymysrunko

1. Voisitko osallistua téllaiseen uudestaan, jos sinulle avautuisi tilaisuus? Miksi/miksi et?

2. Oliko joku tehtdva mista pidit erityisesti? Miksi?

3. Oliko joku tehtdva mista et pitanyt/Tuntuiko joku tehtédva liian haastavalta? Miksi?

Mika siina oli vaikeaa/haastavaa?
4. Mista pidit Mysteerikassista?
Miksi pidit siitd? Mista muusta pidit?

Jos et pitdanyt, miksi et pitanyt siita?

5. Millainen tunne sinulle jdi tista tilanteesta ja millaisia tunteita tama mysteerikassi

heratti? Kuvaile tunteitasi?

6. Mitd luulet, mitd oppiainetta tassa harjoiteltiin?

7. Osaatko sanoa mitd matematiikan sisdltoaluetta/aihetta tiassa harjoiteltiin? Esim.

geometria, paassalasku.

8. Pidatko matematiikasta? Miksi pidat, miksi et?

9. Miten olet tottunut opiskelemaan matematiikkaa?

10. Milta matematiikan opiskelu tuntui ndin pelaamalla?

11. Miten mielestasi tédllainen peli eroaa normaalista matematiikan opiskelusta?

Kiitos!
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Liite 3. Havainnointilomake
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| Kognitiiviset
Tarkkaavaisuuden Miten oppilaat sitoutuvat
kohdentaminen tehtavaan? Ottavatko
tosissaan ja toimivat
itsendisesti vai tarvitsevatko
he tukea ja apua?
Ratkaisun loytdminen Miten oppilaat loytavat
ratkaisun?
Yhdessa/yksin/otetaanko
kaikkien ideat huomioon?
Onko tehtavien valilla eroja
siina kuka tehtdvan ratkaisun
keksii.
Sosiaaliset
Yhteenkuuluvuus Onko ryhmassa me-henki?
Sosiaalisuus Toimiiko ryhma yhdessa vai
jaako joku/jotkut oppilaista
ryhmaén ulkopuolelle?
Emotionaaliset
Uppoutuminen/flow Onko ryhman jasenet
uppoutuneita tehtavaan? Vai
vilkuilevatko esim.
ymparistod, kelloa ym.
Rentous Onko tyoskentely rentoa vai
kireda. Nakyyko ahdistuksen
tai luovutuksen merkkeja? Ei
tasta mitdaan tule, ei me tata
osata ym.
Motivationaaliset
Ponnistelu, sinnikkyys, Kuinka pitkddn ryhma jaksaa | Tehtava 1 min
itsendisyys yrittaa ennen kuin pyytavat Tehtdva 2 min
apua? Minuuteissa Tehtavd 3 ______min
mitattuna_____ min. Tehtava 4 min
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Liite 4. Referoitu asiantuntijahaastattelu paipiirteittiin

”Et miten me kohdataan engagement management tds puhutaan kohtaamis hallinnasta
tai jostain muusta, niin se on se tidrked asia. Kohdataan tda kéyttéjd, saada hénet pysy-
madn palvelun parissa niin se on se juttu. Ja sitd voidaan kéi%/ttéé m%/t')s pelillistdmisele-
mentting; tasoja, saavutuksia, muita timmoisid pelejd palvelun sisilld. Mut et vaan pelil-
listdmisestd niin se ei ole vaan peli, vaan se nimenomaan miten kohdataan ihminen ja
motivoitumaan ja pysymaéédn palvelun parissa.”

”Pelillistiminen ja pelaaminen on kaksi tdysin eri asiaa...pelillistiminen miten se ymmar-
retddn on, englanniksi ... "how to use game elements non game invorement, eli miten
kdytetddn peleistd tyypillisid elementtejd ja tapoja, ei pelillisessd ympéristossa.”

”... kédytetddn muita vaikuttumia, pyritddn vaikuttamaan tahédn kéyttdjaan silld et han py-
syy aktiivisena palvelun tai pelillistetyn kohteen ... Miten me motivoidaan ihmisid pysy-
maddn jonkun parissa, ja helpoin tapa on se et me saadaan ihmiset kokemaan itsensa ar-
vokkaaksi.”

”palkitseminen ja palkitsemista on monenlaista et ei ole kyse vaan siitd et annetaan tik-
kari, leffalippu tai joku muu asia, kun ihminen on suorittanut asiaa, vaan puhutaan siitd,
palkitaan muilla asioilla. Ja yks mitd me kéytetdan tosi C}lJaljon on sellanen, kun saps. Ja
saps on lyhenne, akronomi siitd, status acses power an onl%l then staff. Status tarkoittaa
sitd et ihminen kokee et hdnen statuksensa on ulospéin itselleen ja muille et han kehittyy,
jonkun palvelun parissa. Access, se et ihminen padsee pelillistimisen kautta johonkin
muuhun kiinni, mihin muut ei pdése tai péésis, ja power on se et hdn kokee et hin pystyy
vaikuttamaan palveluun jollain tavalla ja sit viimeiseksi stuff eli palkitaan jollain jutulla.
Mut tutkimukset on osoittanut et ndd sap puolet, ei tdd viimeinen s vaan ndd muut asiat
on tiarkeimpii asioita palkitsemisessa joka oikeesti antaa asioita ihmiselle.”

”Jos me mietitddn koulumaailmaa tai muuta et pelillistdimisen kautta tuodaan esiin uusia
asioita tdlld tavalla on helppo monipuolistaa henkilon kayttaytymismallia, silld tavalla
ettd me tuodaan haasteellisena, challenges, et kokeile timm&isid juttuja, jolloin ihminen
oppii nditd juttuja ja sit on valmiimpi kokeilemaan myos uusia asioita.”

”... koko pointti yleensd pelillistimisessd on myos se et kaikki mit4 si teet, teet itsellesi,
varsinkin tdssd koulupalvelussa ... tirkedd se et itse pddtdt missd sd oot mukana, et va-
1}zaaeh’foisuus on tosi tarkedd, kaikki pakottaminen... et kun si teet jotain on joku hyo6ty...

errotaan omia tuntemuksiaan, sulla on myos mahdollisuus asettaa itsellesi viikkotavoit-
teita ja viikon jdlkeen katsoa et, miten ne viikon tavoitteet on onnistuneet ja miksi.”



