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Tarkasteltaessa kansallisten sekd kansainvalisten matematiikan oppimiseen
liittyvien tutkimusten tuloksia on todettu, ettd oppilaiden asenne matematiikkaa
kohtaan on heikentynyt Suomessa 2000-luvulla. Yhtena ratkaisuna asenteiden
muuttamiseen on nahty pelien ja pelillisyyden tuominen osaksi matematiikan
opetusta. Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia opettajien kasityksia pelillisyydesta
ja sita, millaisia vaikutuksia pelillisyyden toteuttamisella oli heidan pedagogiik-
kaansa seka toimintatapoihinsa. Liséksi tarkasteltiin, millaisia vaikutuksia pelilli-
syydella oli matematiikan oppimiseen oppilaiden nakékulmasta.

Tutkimusote oli fenomenologis-hermeneuttinen. Tutkimusjoukko muodostui
kolmesta kuudennen luokan luokanopettajasta ja heidan oppilaistaan, joita oli
yhteensad 38. Aineistonkeruumenetelmind kaytettiin puolistrukturoitua kyselylo-
maketta, sahkdistd puolistrukturoitua kyselylomaketta ja ryhméahaastattelua.
Aineiston analyysi tehtiin hermeneuttisen kehan seka fenomenologis-
hermeneuttisen analyysin avulla. Analyysin pohjalta rakentui seitseman merki-
tyskokonaisuutta.

Tutkimus osoitti, etta opettajien ndkemykset pelillisyydesta olivat dynaamisia,
kuten koko pelillisen oppimisen kenttd on viela talla hetkella. Pelillisyyttéa osana
matematiikan opetusta on haasteellista toteuttaa kaikessa siind laajuudessa,
jota termi pedagogisesta nakdkulmasta tarkoittaa. Tutkimuksen perusteella voi-
daan péaatella, ettd matematiikan ja pelillisyyden yhdistdmisessa on otettava
huomioon muun muassa pelillisyyden teoreettinen viitekehys, oppilaiden sitout-
taminen ja motivointi, pelillisyyden monipuolinen toteuttaminen, oppimispelien
sisaltdjen tunteminen ja opettajan kokonaisvaltainen rooli pelaamisessa. Liséksi
tutkimus osoitti, etta pelillisyys lisasi hauskuutta matematiikan oppimiseen, mut-
ta oppilaiden motivaatio ei noussut odotetulla tavalla. Pelillisyys ei yksindan tut-
kimuksemme mukaan pelasta matematiikan opetusta ja muuta oppilaiden asen-
teita matematiikkaa kohtaan.

Avainsanat: matematiikka, pelillisyys, leikilinen oppiminen, fenomenologis-

hermeneuttinen
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The results of national and international research on learning mathematics
show that in Finland the pupils’ attitudes toward mathematics has declined dur-
ing the 21st century. Introducing games and gamification in teaching mathemat-
ics has been suggested as a possible solution to shifting the attitudes. The ob-
jective of this research was to study teachers’ views on gamification and the
possible effects implementing gamification may have in their teaching and their
working methods. Additionally, we studied how the pupils viewed the effects of
gamification on their learning of mathematics.

Our research method was hermeneutic phenomenological. The research group
comprised of three 6th-grade teachers and their 38 students. The methods used
in the data collection were semi-structured questionnaire forms, online semi-
structured questionnaire forms and group interviews. The data analysis was
conducted by using the hermeneutical circle and a hermeneutic phenomenolog-
ical analysis. On the basis of the analysis, we compiled seven meaning catego-
ries.

The research showed that the teachers’ views on gamification were dynamic —
as is the whole field of learning through gamification at the moment. Implement-
ing gamification as part of teaching mathematics as broadly as it is viewed from
the educational point of view presents a challenge. On the basis of this re-
search, we concluded that the theoretical frame of reference of gamification,
commitment and motivation of pupils, versatile actualization of gamification,
knowledge of the contents of learning games, and overall role of the teacher in
the playing need to be taken into account when combining mathematics and
gamification. Moreover, the research showed that whereas gamification in-
creased the level of fun experienced in learning mathematics, it did not, howev-
er, increase the pupils’ level of motivation in the way we had anticipated. Ac-
cording to our results, gamification alone is not enough to save the teaching of
mathematics and change the pupils’ attitudes toward mathematics.

Keywords: mathematics, playfulness, playful learning, hermeneutic phenomeno-
logical
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1 JOHDANTO

“Opetusministeriltad ylldttava veto: Pelialan huiput ideoimaan matematii-
kan opetusta

Pelialan osaajat kutsutaan mukaan kehittdm&an peruskoulun matematiikan
opetusta.

Opetushallituksen juuri julkaiseman tutkimuksen mukaan oppilaiden kiinnostus
matematiikkaa kohtaan laskee huomattavasti kouluvuosien mukana. Kiinnos-
tuksen my6td myos oppimistulokset voivat laskea, vaikka tutkimuksessa osaa-
misen taso todettiinkin viela hyvaksi.

Opetusministeri Krista Kiuru (sd) haluaa puuttua asiaan perustamalla ty6ryh-
man matematiikan opetuksen kehittdmiseksi ja kutsua mukaan Suomen pe-
lialan huiput. Kiuru uskoo, etta pelien ja pelaamisen lisaédminen opetuksessa
voisi tehdad matematiikasta lapsille mielenkiintoista ja hauskaa.
Opetushallituksen tutkimuksessa seurattiin noin 3 500 oppilaan kehitysta perus-
koulun kolmannelta luokalta yhdeksannelle luokalle vuosina 2005-2013.”
(Huuskonen, 2013.)

Suomessa ollaan huolissaan matematiikan oppimistulosten ja asenteiden hei-
kentymisesta kuten edelld olevasta tiedotteesta kay ilmi. Oppilaiden asenteet
matematiikkaa kohtaan muuttuvat kielteisemmiksi alakoulun edetessa (Tuohi-
lampi & Hannula 2013, 234-235, 248). Myds matematiikan oppimistuloksissa
on tapahtunut heikentymista (Kupari, Valijarvi, Andersson, Arffman, Nissinen,
Puhakka & Vettenranta 2013, 28—-29). Tama on huolestuttanut paatoksentekijat
seka yritysmaailman. Yhtena ratkaisuna on nahty oppimispelit, joiden avulla

oppilaiden matematiikan oppimistulokset  ja asenteet saataisiin



paranemaan. Niiden merkitys oppimisen innoittajina ja motivaation herattgjina

nahdaan merkityksellisina.

Matematiikka koetaan yhdeksi tarkeimmista oppiaineista, joita koulussa opiske-
lemme (Linnanmaki 2004, 241-243). Matematiikan osaaminen ja soveltaminen
heijastuu kaikille elamanalueille, joskus yllattavillakin tavoilla. Peleja ja leikkeja
on kaytetty aina oppimisen valineend, ja tdnd paivana pelaaminen on entista
ajankohtaisempaa. Vanha sanonta: "leikki on lapsen ty6ta” on kuvaava. Leikin
kautta lapsi oppii tarkeitd taitoja. Lapset pelaavat nykypaivana paljon, mutta
pelaavatko he tiedostavasti taitojaan kehittden? Onko heilla siihen edes mah-

dollisuuksia?

Tutkielmamme aihe kiinnostaa meita siksi, ettéa pelaamisella on ollut merkittava
rooli niin omassa eldamassadmme kuin opetuksessammekin. Matematiikasta ja
sen opettamisesta kiinnostuneina olemme miettineet, miten pelit ja pelaaminen
valjastetaan koulussa osaksi matematiikan oppimisprosessia. Olemme pohti-
neet, miten sailytetdaan pelien hauskuus, innostus, luovuus ja motivoivuus oppi-
mistilanteissa sekd samanaikaisesti varmistetaan syvaoppiminen. Voidaanko
pelit ottaa osaksi matematiikan tunteja ilman, ettd pelaamisen hauskuus ja ilo
karsii? Onkin mielenkiintoista tutkia, miten opettajien ja oppilaiden kokema to-
dellisuus pelaamisesta osana matematiikan opetusta nayttaytyy. Saavutetaanko
tavoiteltu hauskuus ja muuttuvatko asenteet? Kiinnostavaksi tutkimusaiheen

tekee se, etta tasta nakokulmasta ei aihetta ole vield paljon tarkasteltu.

Pelaamisen, pelien ja pelillisyyden rooli tulevaisuuden opetuksessa on néhtéa-
vissa korostuneesti perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutos-
prosessissa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 ei mainita
pelaamista kertaakaan liittyen oppimispeleihin tai pelaamiseen muuten kuin lii-
kunnan yhteydessa. Uusi perusopetuksen opetussuunnitelma 2014 mainitsee
pelit-sanan taivutusmuotoineen 16 kertaa ja pelillisyys mainitaan 11 kertaa. Op-
pimispelit mainitaan kerran ja nimenomaan matematiikan kohdalla. Pelaaminen
on perustavanlaatuisesti nostettu esille oppimiseen liittyen, jos ilmentymana

voidaan kayttaa ylla mainittua sanojen ilmenemistiheytta. (Perusopetuksen ope-



tussuunnitelman perusteet 2004; Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2014.) Ollaanko pelit ja peliala valjastamassa Suomen pelastajaksi use-
ammallakin tavalla? Pelit ovat jo merkittdva osa oppilaiden paivittaista arkea.
Pelillisyyden sisallyttdminen opetukseen haastaa opettajan muokkaamaan pe-
dagogiikkaansa ja ymmartamaan, miten pelillisyys tuodaan onnistuneesti osaksi

merkityksellista oppimisprosessia.



2 MATEMATIIKAN OPETUKSEN HAASTEENA
ASENTEET

Matematiikan oppiminen koetaan Linnanmé&en (2004, 241-243) mukaan tarke-
aksi. Matematiikan abstrakti luonne ja toisaalta sen térkeys arkielaméssa par-
jddmisen kannalta tekevat siitd ainutlaatuisen oppiaineen. Taitoja taytyy osata
soveltaa kaytantoon. Matematiikan oppimisessa oppilaan minakasityksella on
vahva rooli. Linnanmaen (2004, 246-254) tutkimus osoittaa minakasityksen
yhtenevaisyyden matematiikan saavutuksien kanssa. Opettajien tulisikin tehda
systemaattisesti tyota oppilaiden minakasityksen kehittdmiseksi positiiviseen
suuntaan ja jakaa tietoa kollegoilleen kayttamistéaan metodeista. Onnistumisen
kokemukset heikoilla oppilailla ovat ensiarvoisen tarkeita tavoitteen saavuttami-
seksi. My6s Koponen (1994, 81) huomauttaa, ettd heikon asenteen omaavat

oppilaat taytyy ottaa huomioon, jottei heidan itsetuntonsa huonone entisestaan.
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2.1 Matematiikan opetuksen luonteesta

Matematiikan opetuksessa on ollut erilaisia painotuksia aikojen saatossa. 1960-
luvulla oli pinnalla niin sanottu "uusi matematiikka”, jossa koulumatematiikan oli
tarkoitus muistuttaa tieteellista matematiikkaa. Opetus keskittyi talloin joukko-
opin ymparille. Seuraavaksi 1970-luvulla pd&dmaarana oli paasta takaisin perus-
asioihin, eikd enda haluttu korostaa matematiikan tieteellisyyttd. Opetus jaettiin
1970-luvulla pieniin osiin, joita yhdistamalla opittiin suurempia kokonaisuuksia
harjoittelun avulla. 1980-luvulla maailmalta saapui ongelmanratkaisutaitojen
painotus. Taman jalkeen matematiikan opetuksessa on ollut vallalla konstrukti-

vistinen oppimiskasitys. (Patrikainen 2012, 71.)

Suomalainen matematiikan opetus on Pehkosen ja Krzywacki-Vainion (2007,
159-160) mukaan perinteisesti opettajajohtoista, jossa oppilaat kuitenkin osal-
listuvat opetukseen aktiivisesti. Pehkonen ja Rossi (2007, 143-144) toteavat,
ettd perinteinen matematiikan tunti noudattaa seuraavanlaista rakennetta: Tun-
nin aluksi tarkastetaan kotitehtavat, jonka jalkeen opettaja opettaa uuden ma-
tematiikan aiheen kayttden apunaan esimerkkeja. Seuraavaksi opettaja antaa
oppilaille tehtavia ratkaistavaksi ja lopuksi opettaja jakaa kotitehtavat. Tama
tuntirakenne on ollut paaosin kaytéssa 1980- ja 1990-luvuilla. Jo 1980-luvulla
on pyritty tdydennyskoulutuksen avulla muuttamaan téata perinnettd samalla,
kun behavioristinen ajattelu alkoi vaistyd konstruktivismin tieltd. Matematiikan
opetukseen tuotiin monipuolisempia tydskentelymuotoja, kuten ongelmien rat-
kaisua, luovuuden kehittamista seka tietokoneiden ja laskinten kayttéda. Naiden
avulla oppilaat oppivat kokemuksen ja havaintojen kautta yhdistamaan tietoa
toisiinsa seka oppivat tiedon etsintda seka sen soveltamista. (Pehkonen & Ros-
si 2007, 143-145.) Oppilas asetettiin keskioon ja matematiikkaa lahestyttiin op-
pilaan nakokulmasta. Pehkonen ja Rossi (2007) esittdvat monia kayttokelpoisia
tydskentelyn muotoja matematiikan oppimiseen. Naitd ovat esimerkiksi arkiela-

man tilanteiden hyddyntdminen ja ajatteleminen matematiikan nakdkulmasta
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sekd matematiikan mallintaminen fyysisin mallein. Lisaksi voidaan kayttaa op-
pimispeleja, joiden avulla harjoitellaan mekaanista laskutaitoa mielenkiintoi-
semmalla tavalla, ja projektitydskentelya, jossa opitaan tydskentelemdan ryh-
massa yhteisen paamaaran saavuttamiseksi. Muita tyoskentelymuotoja ovat
ongelmanratkaisua hyédyntava toiminta, jossa oppilaalle annetaan tietyt ennak-
kotiedot, joiden pohjalta han ratkaisee tehtavdn omien strategioidensa avulla,
seka tutkiva toimintatapa, jossa oppilas voi harjoitella luonnontieteissa kaytetty-
ja tutkimustapoja selvittaessaan avoimia ja suljettuja ongelmia. Peleja kaytetdan
positiivisen asenteen herattamiseksi matematiikkaa kohtaan, joka on tarkeaa
oppimisen kannalta. Ongelmanratkaisu sopii hyvin monenlaisten matemaattis-
ten taitojen harjoittamiseen, esimerkiksi loogiseen paattelyyn, saannonmukai-
suuksien loytamiseen ja taulukkojen soveltamiseen. (Pehkonen & Rossi 2007,
146-150.)

Matematiikan luonne on hyvin monimutkainen. Jo alkeismatematiikka sisaltda
monimuotoista tietoa, jonka oppiminen on luonteeltaan sosiaalista. Oppilaalta
vaaditaan havainnointi- ja paattelykykya matematiikan siséltdjen hallitsemiseen,
koska tietorakenteet ovat abstrakteja ja niiden soveltaminen vaatii taitoja. Lisak-
si matemaattinen tieto voidaan ilmaista monella eri tavalla. Opettajan taytyy to-
teuttaa erilaisia oppimistilanteita, jotta jokaisella oppilaalla olisi mahdollisuus
taydentdd omia tietorakenteitaan yksilollisesti. On opettajasta kiinni, jakaako
han tiedon valmiina vai annetaanko oppilaalle mahdollisuus l6ytaa tieto itse.
(Leino 2004, 23-24.)

Leinon (2004, 26) mukaan matematiikka koetaan jaykéksi oppiaineeksi. Tama
johtuu matematiikan perinteisesta opetustavasta ja matematiikan rakenteesta.
Perkkila (2002, 167) on havainnut, ettd héanen vaitdskirjansa tutkimusryhmaan
kuuluneista alkuopettajista 48 % piti matematiikkaa jarjestelmana, joka rakentuu
tiettyjen lakien ja saantdjen perusteella jarjestelmalliseksi ja loogiseksi kokonai-
suudeksi. Opettajan opetustapa muotoutuu hé&nen omien matematiikkakoke-
muksiensa pohjalta. Kokemukset ja kasitykset heijastuvat hanen opetustyéhon-
sa piilouskomusten kautta. (Leino 2004, 26.) Lindgren (2004, 386) toteaa lisak-

si, etta opettajan oma asenne on avaintekijd oppilaiden matematiikan oppimisen
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kannalta. llman selkeda tiedostamista opettaja opettaa matematiikkaa kuten
hanelle on opetettu ja h&nen asenteensa tulevat esiin opetuksessa esimerkiksi
siina, miten opetetaan ja miten opettajan ja oppilaan roolit suunnitellaan. Lind-
gren (2004, 388) on kokeillut erilaisia tapoja vaikuttaa opettajaksi opiskelevien
ajatuksiin ja opetukseen muun muassa kayttamalla monipuolisia opetusmene-
telmi&: filmeja, videoita, vitseja, leikkeja, kielikuvia, sananlaskuja ja aforismeja.
Matematiikalle on ominaista, etté siihen liittyvat asenteet ovat muodostuneet
oppilaan kokemien onnistumisten sekd epaonnistumisten johdosta. Heikommal-
le oppilaalle mahdollistetaan oppitunnilla onnistumisen kokemukset, kun hénelle
annetaan esimerkiksi ennakoivaa tukiopetusta ennen opetettavan aiheen kasit-
telya. Talla on positiivisia vaikutuksia oppilaan matematiikkakuvaan ja itseluot-
tamukseen. Tutkimukset osoittavat oppilaiden uskomusten voivan aiheuttaa
esteitd matematiikan oppimiselle. (Lindgren 2004, 382—-383.) Koposen (1994,
32) tutkimuksessa oppilaiden asenne matematiikkaa kohtaan nayttaa heikkene-
van jo alakoulun aikana. Matematiikkaa piti hauskana 64 % ensimmaisen, toi-
sen ja kolmannen luokan oppilaista, mutta enéa vain 40 % neljdnnen, viidennen
ja kuudennen luokan oppilaista. Koponen (1994, 80) huomasi myds, ettd van-
hempien asenteilla matematiikkaa kohtaan on vaikutusta oppilaiden asenteisiin.
Nurmi (2013, 553) kuitenkin huomauttaa, ettd muun muassa vanhempien vaiku-

tusta lapsen oppimiseen yleensa on tutkittu vahan.

Lindgrenin (2004, 389-394) mukaan matematiikan opettajan oma innostunei-
suus ja uusien menetelmien kokeileminen ovat parantaneet opettajaksi opiske-
levien asennetta matematiikkaa kohtaan. Liséksi opettajan ominaisuudet, kuten
empatia, huumorintaju ja matematiikasta tykkddminen ovat olleet merkittavassa
roolissa. Ernestin (1989) mukaan (vrt. Lindgren 2004, 386) matematiikan opet-
tamistavan muutos on monimutkainen prosessi, joka vaatii opettajalta syvaa
itsetutkiskelua ja oman matematiikkasuhteen pohtimista. Ernest on esittanyt
kolme avainelementtia, joita ovat “opettajan henkiset skeemat, oppimistilanteen
sosiaalinen rakenne sekéa opettajan ajattelun ja reflektion taso”. Opettajankoulu-
tuksella voidaan vaikuttaa opettajan henkisiin skeemoihin seka opettajan ajatte-

luun ja reflektion tasoon. Erilaisia kokeiluja, oppilaiden aktivointia seka osallis-
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tumista mahdollistava opettaja antaa oppilailleen avoimemman nakemyksen

matematiikasta.

2.2 Suomalaisten oppilaiden asenteet muuttumassa

Kuparin ja Térnroosin (2005, 152; 158) mukaan tarkein oppimista edistava teki-
j& on kiinnostus oppiainetta kohtaan. Oppilaiden matemaattinen minakasitys on
toisaalta koulutuksen tulosta, mutta toisaalta sen avulla voidaan yhta hyvin en-
nustaa oppilaan suoriutumista matematiikassa. Jo PISA 2003 -tulokset vahvis-
tavat sen tosiasian, ettd oppilaan matematiikan minakasityksella on merkitysta
oppilaan hyvaan osaamiseen. Tassa luvussa tarkastelemme suomalaisten oppi-
laiden minakasitysta ja asennetta matematiikan oppimista kohtaan niin Opetus-

hallituksen arviointien kuin PISA- ja TIMMS-tutkimusten valossa.

Vuonna 2007 Opetushallitus arvioi kuudennen Iuokan oppilaiden oppimistulok-
sia matematiikassa, asenteita matematiikkaa kohtaan seka tekijoita, jotka ehka
vaikuttavat oppimistulosten tasoon. Tutkimuksessa selvisi, ettd matematiikassa
menestymisen ja oppilaan asenteiden valilla oli selva yhteys. Oppimistulokset
olivat sitd parempia, mitd myonteisempi asenne oppilaalla oli. Pojilla oli selvasti
positiivisemmat asenteet matematiikkaa kohtaan kuin tyt6illa. Poikien minakasi-

tys oli myds parempi kuin tyttéjen minakasitys. (Niemi 2008, 79.)

Opetushallitus arvioi vuonna 2008 viidennen luokan suorittaneiden oppilaiden
oppimistuloksia seké asenteita matematiikkaa kohtaan. Niemen (2010, 31) mu-
kaan tassa tutkimuksessa oppilaiden asenteet matematiikkaa kohtaan olivat
hieman positiiviset. Tytot pitivat matematiikasta vahemman kuin pojat, ja heidan
mindkasityksensa oli negatiivisempi kuin poikien minakasitys. Metsamuuronen
(2010, 120, 132) kirjoittaa, etta vaikka matematiikan osaamisessa ei ole havait-

tavissa eroa tyttdjen ja poikien valilla, on tyttéjen asenne matematiikkaa koh-
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taan muuttunut kielteisemmaksi verrattuna poikien asenteisiin. Kolme vuotta
aikaisemmin suoritettuun tutkimukseen verrattuna seké& poikien ettd tyttdjen

asenteet matematiikkaa kohtaan olivat heikentyneet selvasti.

Kupari ym. (2013, 55-59) tuovat esille, kuinka PISA 2012 -tutkimuksessa tar-
kasteltiin oppilaiden sisdista sek&a ulkoista motivaatiota matematiikan oppimi-
seen. Sisainen motivaatio tarkoittaa sitd, ettd oppilaat ovat kiinnostuneita ja
nauttivat matematiikan oppimisesta. Ulkoinen motivaatio tarkoittaa, ettd he na-
kevat matematiikan oppimisen hyodyllisena. Suomalaisten oppilaiden sisdinen
motivaatio oli OECD-maiden vertailussa keskiarvoa heikompi, ja suomalaisten
poikien sisainen motivaatio oli tyttbjen motivaatiota vahvempi. Vuoden 2012
tulokset ovat samansuuntaisia vuoden 2003 PISA-tulosten kanssa. Suomalais-
ten oppilaiden sisdisella motivaatiolla oli merkitystd matematiikan osaamisen
tasoon. Suomalaisten oppilaiden ulkoinen motivaatio matematiikkaa kohtaan oli
samaa tasoa kuin OECD-maissa keskim&arin. Suomalaisten poikien ulkoinen
motivaatio oli tyttdjen ulkoista motivaatiota korkeampi. Ulkoisella motivaatiolla
on myods merkitysta suomalaisten oppilaiden matematiikan osaamisen tasoon,

tosin vahemman kuin sisaisella motivaatiolla.

Motivaatio on yksi prosesseista, joista ihmisen mieli rakentuu yhdessa tunteiden
ja kognition kanssa. Nama kolme prosessia ovat erilaisia, mutta ne ovat sidok-
sissa toisiinsa. (Hannula (2004, 19, 49.) Naiden tarpeiden tukemisessa ja kan-
nustamisessa on aikuisen toimilla tarkea merkitys. Oppilasta taytyy kuunnella ja
hanelle taytyy jaksaa vastata ja luoda tiloja, joissa han voi ihmetella ja tutkia
(Hannula & Lepola 2006, 10-11). Hannula (2004, 24) maarittelee motivaation

seuraavasti:

"Motivation is the potential to direct behaviour that is built info the emo-
tion control mechanisms. This potential may be manifested in cognition,
emotion and/or behaviour.”

Han on koostanut motivaation maaritelmansa Nuttin (1984) ja Buckin (1999)
maaritelmien pohjalta. Motivaatio on ihmisen liikkeella pitavéa, osaksi alkukan-
tainen voima, jonka lahteena ovat tarpeet, joiden avulla pyritdan toteuttamaan
tavoitteet (Hannula 2004, 24-25, 35, 48).
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Motivaation lisaksi PISA 2012 -tutkimuksessa on tarkasteltu asenteita matema-
tiikkaa kohtaan, silla asenteet vaikuttavat oppilaiden suoriutumisen lisaksi hei-
dan tavoitteenasetteluunsa ja opiskelustrategioihinsa. Tastd nakokulmasta tut-
kimuksessa tarkasteltin kolmea asennetekijaa: matematiikan minékasitysta,
suoritusluottamusta ja matematiikka-ahdistuneisuutta. Matematiikan min&akasi-
tyksessa on kyse oppilaan uskosta omiin kykyihin matematiikan opiskelussa.
Matematiikan suoritusluottamuksessa on kyse oppilaan luottamuksesta itseen-
sé& matematiikan tehtavista suoriutumisessa. Matematiikka-ahdistuneisuudessa
on kyse oppilaan kokemasta ahdistuneisuuden, avuttomuuden ja turhautunei-
suuden tunteesta, jota h&n kokee matematiikan opiskelun aikana. (Kupari ym.
2013, 59.) Hannula (2004, 56-58) mainitsee, ettd matematiikassa kielteiset vai-
kutukset voivat vaikeuttaa merkittavasti oppimista ja estdd oppilasta saavutta-
masta kaikkia matemaattisia kykyjaadn. Opettajien pitaisi keskittya kayttamaan
oppilaiden tarpeita opetusta ruokkivina elementteina ja luoda niiden avulla op-
pimista sosiaalisessa ja turvallisessa seké positiivisessa ilmapiirissa. Oppilaiden
osallisuus kasvaa, kun he kokevat, etta heita kuunnellaan ja heidan tarpeisiinsa

vastataan.

Nurmi (2013, 551-552) esittaa motivaatioprosessin (kuvio 1), joka etenee taus-
tatekijoista arviointiin. Oppimistehtavaa suoritettaessa oppilaan ennakkokasi-
tykset aiemmista tapahtumista, kiinnostuksen kohteet, minakuva seka negatiivi-
set tai positiiviset tunteet oppimistilanteista heijastuvat motivaatioprosessin kul-
kuun. Hannulalla (2006, 166—167) on nahtavissd samansuuntaista ajattelua
liittyen motivaation muodostumiseen matematiikan opetuksessa. Uskomuksilla
on suuri merkitys siihen, miten oppilas maarittelee tehtavan tarkeyden ja kuinka
paljon han nakee vaivaa sen suorittamiseksi. Tehtavan suorittaminen herattaa
viela tunteita sen mukaan, onnistuuko oppilas tehtavien tekemisessa vai ei.
Nurmen (2013, 551-552) mukaan on tarkeaa, etta oppilas saa tietoa menesty-
misensa syista. Omien kykyjen nakyvaksi tekeminen seka tydlla saavutettu on-
nistuminen saavat aikaan ylpeydentunteen, joka vahvistaa oppilaan minékuvaa.

Tama auttaa ennakkotunteiden hallinnassa tulevia tehtédvia suoritettaessa. Tun-
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teilla on ylipdatansa suuri vaikutus motivaatioprosessissa. Nurmi (2013, 548)
tuo esille pystyvyysuskomuksen, mindkasityksen ja itsesdatelyn, jotka liittyvat
l&heisesti motivaation kasitteeseen. Hannula ja Lepola (2006, 10-11) puhuvat
myds oppilaan oman toiminnan saatelysté, tarkkaavaisuuden suuntaamisesta ja

yllapitokyvysta osina yleisid motivationaalisia tekijoita.

Motivaatioprosessi

Taustatekijét Ennakointi Tehtdvd Arviointi
Palaute Kiinnostukset: Toiminta: . .
oppimis- oppiaineet Tehtavdan Srpaatelmr
tuloksista panostus vs.

vdlttdminen l
l 5 Enne'zkomr.nt: —_ 5
Onnistuminen vs.
epdonnistuminen Suoriutumis- Arvioivat
Minakasitys tunteet tunteet
Ennakoivat

[ tunteet

KUVIO 1. Kokoava nékemys oppimismotivaatiosta (Nurmi 2013, 552)

Kuparin ym. (2013, 59-61) kirjoittaman raportin mukaan suomalaisten oppilai-
den matematiikan minakasitys on OECD-maiden keskiarvon lahettyvilla. Kaikki-
en tutkimukseen osallistuneiden maiden tuloksia tarkasteltaessa kévi ilmi, etta
pojilla minakasitys oli tyttéjen minakasitystd vahvempi. Suomalaisilla sukupuo-
liero oli OECD:n keskiarvoa suurempi. Vertailtaessa naita tuloksia vuoden 2003
PISA-tuloksiin todetaan, etta suomalaisten oppilaiden matematiikan minakasitys

on jonkin verran parantunut.

Matematiikan suoritusluottamus on suomalaisilla oppilailla OECD:n keskiarvoon

verrattuna todella vahaista. Vertailtaessa suomalaisten poikien ja tyttjen ma-
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tematiikan suoritusluottamusta voidaan todeta poikien luottamuksen olevan pal-
jon vahvempi kuin tyttdjen luottamuksen. Sukupuolien valinen ero on kuitenkin
kaventunut yhdeksan vuoden takaisiin tuloksiin verrattuna. Vaikka sukupuolten
valinen ero on kaventunut, kaiken kaikkiaan suomalaisilla oppilailla matematii-
kan suoritusluottamus on laskenut hieman vuoden 2003 tutkimuksen tuloksista.
(Kupari ym. 2013, 61-63.)

Kielteinen suhtautuminen matematiikkaa kohtaan johtuu Kuparin ym. (2013,
63—65) mukaan yleenséa aikaisemmista epaonnistumisen kokemuksista. Naista
epaonnistumisen kokemuksista seuraa muun muassa ahdistuneisuutta. Suoma-
laisten oppilaiden ahdistuneisuus oli kaikkein vahaisinta, tosin jalleen tyttdjen

ahdistuneisuus oli huomattavasti poikien ahdistuneisuutta voimakkaampi.

Matematiikan oppimisen ja osaamisen vaikuttavia tekijoitd on monia ja nama
tekijat ovat yhteydessa toisiinsa. Kupari ym. (2013, 65-66) tarkastelevat PISA
2012 -tutkimustulosten valossa matematiikan oppimista sekd osaamista moti-
vaation ja asenteiden nakokulmasta. Suomalaisten oppilaiden suoritusten vaih-
telua selitti voimakkaimmin matematiikan minakasitys ja lahes yhta suuren seli-
tysosuuden sai suoritusluottamus. Matematiikka-ahdistus oli seuraavaksi vahvin
selittaja, ja taman jalkeen tulivat matematiikan sisdinen motivaatio seka ulkoi-
nen motivaatio. Yhdessa naméa asenne- ja motivaatiotekijat muodostavat suu-
remman selitysosuuden kuin OECD-maissa keskimaarin. Huomattavasti vahai-
semman selitysosuuden muodosti suomalaisten oppilaiden sosioekonominen

tausta.

TIMMS 2011 -tutkimuksessa tarkasteltiin neljasluokkalaisten oppilaiden moti-
vaatiota ja asenteita matematiikkaa kohtaan kolmesta nakokulmasta. Tutkimuk-
sessa selvitettiin, kuinka paljon oppilaat pitavat matematiikasta, millainen on
heidan mindkasityksensa ja miten oppilaat sitoutuvat matematiikan opetukseen.
Tuloksista selvisi, ettda suomalaiset neljasluokkalaiset pitivat matematiikasta hy-
vin vahan verrattaessa kansainvalisiin tai Pohjoismaisiin tutkimustuloksiin. Kol-
mannes oppilaista piti matematiikasta paljon, kolmannes piti jonkin verran ma-

tematiikasta ja kolmannes piti vain vahan matematiikasta. Suomalaisten neljas-
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luokkalaisten oppilaiden luottamus omaan oppimiseensa matematiikassa ol
kansainvalistd keskitasoa, mutta heidan sitoutumisensa oli kansainvélisessa
vertailussa hyvin heikkoa. Kaikilla nailla kolmella nakdkulmalla oli yhteys mate-
matiikan suoritustasoon, voimakkaimmin siihen vaikutti oppilaan minakasitys.
(Kupari, Sulkunen, Vettenranta & Nissinen 2012a, 41-55.)

Tutkimukseen osallistuivat my6s kahdeksasluokkalaiset oppilaat, ja heiltd selvi-
tettiin samoja asioita kuin neljasluokkalaisilta. Ainoana lisdyksena neljasluokka-
laisten tutkimukseen oli se, ettd kahdeksasluokkalaisten osalta selvitettiin myods
heidan arvostustaan matematiikan osaamista kohtaan. Suomalaisista kahdek-
sasluokkalaisista vain joka kymmenes piti matematiikasta paljon, kolmasosa
jonkin verran ja melkein 60 prosenttia piti matematiikasta vain vahan. Kansain-
valisessé vertailussa Suomi sijoittui neljan muun maan kanssa siihen joukkoon,
josta l6ytyi vahiten niitd oppilaita, jotka pitivat matematiikasta. Suomalaisista
kahdeksasluokkalaisista oppilaista vain 15 prosenttia arvosti matematiikkaa pal-
jon ja 40 prosenttia ei arvostanut matematiikkaa juuri lainkaan. Suomessa siis
oppilaat arvostavat matematiikkaa erittdin vahan verrattuna kansainvalisiin tu-
loksiin. Suomalaisten kahdeksasluokkalaisten minakasitys oli kansainvalista
keskitasoa, mutta kuten neljasluokkalaistenkin, my6s kahdeksasluokkalaisten
sitoutuminen oli erittédin heikkoa. Kun verrataan kahdeksasluokkalaisten asen-
teita neljasluokkalaisten tuloksiin, voidaan paatella, ettd asenteet matematiikkaa
kohtaan muuttuvat enemman kielteisemmiksi. (Kupari, Vettenranta & Nissinen
2012b, 31-38, 71.)

TIMMS-tutkimuksessa tarkasteltiin myds sukupuolieroja matematiikan oppimi-
sessa. Neljasluokkalaiset suomalaiset pojat olivat hieman parempia kuin tytot
kaikilla muilla tutkituilla matematiikan osa-alueilla paitsi paattelytehtavien koh-
dalla ei ollut havaittavissa eroa. Tutkitut matematiikan osa-alueet olivat luvut ja
laskutoimitukset, geometriset muodot ja mittaaminen, tietoaineiston kasittely,
tiedot ja taidot, soveltaminen sekéa paattely. (Kupari ym. 2012a, 68—-71.) Kah-
deksasluokkalaiset tytdt olivat vain hieman poikia parempia, mutta ero ei ollut
tilastollisesti merkittava (Kupari ym. 2012b, 43-46).
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Opetushallitus tutki perusopetuksen matematiikkaa pitkittaisarvioinnin avulla
vuosina 2005-2012. Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin muun muassa oppilaiden
asenteiden kehittymistd, osaamisen ja asenteiden valista yhteytta ja sen voi-
makkuutta seka tyttdjen ja poikien valista eroa asenteissa. Tutkimuksen aineisto
on keratty vuosiluokilta 3, 6 ja 9. Tutkimuksen mukaan kolmasluokkalaisilla mi-
napystyvyyden ja matematiikasta pitdmisen keskiarvo oli 71 prosenttia, kuudes-
luokkalaisilla vastaava luku oli 60 prosenttia ja yhdeksasluokkalaisilla 52 pro-
senttia. Minapystyvyys ja matematiikasta pitdminen toimivat matematiikka-
asenteiden mittareina. Alakoulun aikana matematiikasta pitaminen véhenee
merkittavasti ja ylakouluun siirryttdessa taas oppilaiden minapystyvyyden tunne
heikkenee tuntuvasti. Matematiikkaan liittyvad ahdistus oli vahaista kuudennella
luokalla, mutta ylakoulun aikana oppilaiden ahdistus lisdantyi huomattavasti.
Kuudennen luokan jalkeen min&dpystyvyys ja matematiikan kokeminen hyodylli-
seksi laskee ahdistuksen lisaantyessa samanaikaisesti. (Tuohilampi & Hannula
2013, 231-236.)

Tuohilampi ja Hannula (2013, 236-242) tarkastelevat myds asenteiden ja
osaamisen tason valista korrelaatiota. Kolmannella luokalla asenteiden ja
osaamisen tason vélinen korrelaatio oli vahéaista, kuudennella luokalla korrelaa-
tio oli kolmatta luokkaa vahan korkeampi, mutta yhdeksénnelld luokalla korre-
laatio oli voimakkaampi. Tutkimuksen mukaan osaamisen taso selittdaa oppilaan
matematiikan asennetta, mutta asenne ei vaikuta juurikaan osaamisen tasoon.
Tuohilammen ja Hannulan (2013, 242—-246) mukaan tyttdjen ja poikien matema-
tiikan minapystyvyydessa on eroja jo kolmannelta luokalta l&htien ja ero on poi-
kien hyvaksi. Erot minapystyvyydessa kasvavat kuudenteen luokkaan mennes-
sd, ja kasvu jatkuu jonkin verran yhdeksénteen luokkaan asti. Matematiikasta
pitamisen suhteen ero tyttdjen ja poikien vélilla on jalleen poikien hyvaksi. Ero
on suurimmillaan kuudennella luokalla, mutta nahtavissa jo kolmannen luokan

tuloksissa ja ero pienenee kohti yhdeksatta luokkaa mennessa.

Kaikissa 2000-luvulla suoritetuissa niin kansallisissa kuin kansainvalisissa kar-
toituksissa ja tutkimuksissa oli nahtavissa asenteiden heikkeneminen matema-

tiilkkaa kohtaan. Erityisesti korostuu tyttdjen ja poikien vélinen ero asenteissa ja
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minapystyvyydessa poikien hyvaksi. Matematiikan asenteilla ja minapystyvyy-
della on vaikutusta oppimistuloksiin, joten asenteiden heikkenemiseen on rea-
goitava. Saadaanko asenteet muuttumaan lisaéamalla peleja ja leikkeja matema-

tiikkan opetukseen?



21

3 LEIKKIA VAI PELIA?

Leikkiminen ja pelaaminen ovat laheisessa yhteydessa toisiinsa. Valilla on vai-
kea erottaa, mika on leikkia ja mika pelid (Kangas 2014, 74). Osa tutkijoista ka-
sittelee leikkia ja peleja yhdessa, osa taas haluaa tehda selkean eron naiden
kahden vélille (Harviainen, Merildinen & Tossavainen 2013, 7). N&istd molem-
mista 10ytyy samoja piirteita, kuten luovuus, sosiaalisuus, sd&dnnot ja motivaatio
(Coleman 1967, 460; Hakkarainen & Bredikyte 2014, 5; Helenius & Lummelahti
2013, 14, 118, 157-158; Kapp 2012, 6-9). Tutkielmassamme emme lahesty
leikkid tai pelid niinkdan teorioiden nakodkulmasta, vaan pyrimme avaamaan
leikkiin ja peliin liittyvia kasitteitd seka niiden valisid kompleksisia ja dynaamisia

yhteyksia.

3.1 Leikkien leikillisyyteen

Leikkia pidetdan perinteisesti tarkednd osana lapsen péivittaista toimintaa.
"Leikki on lapsen ty6ta” -sanontaa kaytetaan paljon. Erilaisia leikkeja ja peleja
on kaytetty aina osana opetusta, varsinkin varhaiskasvatuksessa seka esi- ja

alkuopetuksessa leikilla on tarkea tehtava lasten toiminnassa (Heikkila, Valima-
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ki & Ihalainen 2005, 20-21). Leikki ei ole vain ihmisten etuoikeus, vaan sitd on
|oydettavissa myds eldinten kaytoksesta. Elainmaailmassa leikin avulla opitaan
elamisen kannalta olennaiset taidot: saalistajilta suojautuminen, ravinnonhan-
kinta ja niin edelleen (Groos 1896, 65—-67; vrt. Jarvilehto 2014, 111-112). Mutta
miten leikki méaaritellaan? Leikin maaritelmia 10ytyy useita. Hyvaksytty psykolo-
ginen maaritelma sanalle leikki (play) on Englishin ja Englishin (1958) mukaan
(vrt. Lieberman 1977, 23):

"Voluntary activity pursued without ulterior purpose and, on the whole,
with enjoyment or expectation of enjoyment”.

Edella mainittu maaritelma kuvaa leikin toimintana, jonka tarkoituksena on puh-
taasti tuottaa nautintoa. Haluamme laajentaa puhtaasta leikin maarittelysta na-
kemystdmme laajemmaksi. Helenius ja Lummelahti (2013, 14) mainitsevat, etta
leikki on lapsen tapa suhtautua ympardivaan maailmaan ja omaksua tietoa siita.
Leikkiessaan lapsi jaljittelee ndkemaansa ja kokemaansa ja luo sosiaalisia suh-
teita sekd oppii ottamaan muut huomioon. Van Oers (2010, 200) esittaa leikin

kasitteen seuraavasti:

"Play is basically a specific format of an activity or practice.”

Samantyyppinen on myods El’koninin (vrt. Hakkarainen & Bredikyte 2014, 16)
ilmaisu leikistd kulttuurisena keksintona, joka mahdollistaa aikuisten maailman
matkimisen lapsille sosiaalisessa kontekstissa. Taméa on nahtavissa esimerkiksi
kauppa-, perhe- ja ladkarileikeissa, joissa lapset ilmentavat elinymparistoaan
omasta nadkdkulmastaan. Nain toimiessaan lapsi toistaa aikuisten todellisuutta
(Vygotsky 1933, 552). Myos Laakso (2012) on hyddyntanyt tatd opetuksessaan,
jossa hén on kayttanyt roolipeleja ilmentaakseen yhteiskunnan toimintaa ja to-

dellisuutta.

Leikin merkitys ihmisen toiminnassa on tarked esimerkiksi oppimisen kannalta.
Lapsi oppii leikkiessaan uusia taitoja, ja samalla hanen on mahdollista tavoitella

ikatasoaan korkeampia taitoja. Voidaan siis ajatella, etta itsendisesti tyosken-
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nellessaan seitsenvuotias lapsi pystyy ratkaisemaan omalle ikatasolleen laadit-
tuja tehtavia. Ohjattuna ja yhteistydssd sama lapsi kykenee suorittamaan yh-
deksanvuotiaille suunniteltuja tehtavia. Talldin ero hanen tosiasiallisen taidon ja
ohjattuna saavutetun kehitystason valilla méaarittelee lapsen lahikehityksen vy6-
hykkeen. Vygotskyn (1896-1934) lahikehityksen vythykkeen malli on yksi tun-
netuimmista oppimisen ja kehityksen saralla. Vygotskyn mukaan leikki on kehi-
tyksen avain, ja se luo lahikehityksen vyohykkeen. Lahikehityksen vydhyke on
taas avain kehitykselle ja oppimiselle. Opettajan ohjaus ja toisten lasten kanssa
yhteistydssa toimiminen avaavat oppilaalle mahdollisuuden “ylittaa itsensa”.
Tallgin lapsi joutuu ponnistelemaan enemman saavuttaakseen l&ahikehityksen
vyOhykkeen. (Vygotsky 1933, 551-553; Vygotsky 1982, 184-185.)

Vaikka leikkia ja leikkimistd kaytetddn osana opetusta, se vaistyy taka-alalle,
kun koulunomainen toiminta nousee p&&osaan siirryttdessa ylemmille luokille
(van Oers 2010, 195; Manninen 2011, 15). Suhde leikkiin muuttuu Linnil&n
(2006, 152) mukaan jo alakoulussa, jossa oppiminen erotetaan leikista ja kou-
lusta tulee paikka, josta puuttuu leikki ja ilo. Leikin ja pelaamisen merkitys ope-
tussuunnitelmaa toteutettaessa kyseenalaistuu, vaikka niita arvostetaan kasva-
tuksen ja opetuksen menetelmina (Hyvonen, Kangas, Kultima & Latva 2007,
144). Leikki ei kuitenkaan lopu kokonaan, mutta sen luonne muuttuu ian myoéta
(Hakkarainen & Bredikyte 2014, 11). Aikuisemmalla ialla leikkiminen ja pelaa-
minen koetaan lapselliseksi puuhaksi, tosin esimerkiksi uutta luodessaan aikui-
set usein puhuvat, ettd uusilla ajatuksilla “leikitellaan”. Leikkimisen kulttuuria

tulisi vaalia jo siité syysta, etta leikin ja luovuuden valilla on yhteys.

Pelkan leikki-sanan kayttaminen on oppimisen yhteydessa lilan kapea. Opi-
taanko kaikissa leikeissa uusia taitoja? Kangas (2014, 74—75) mainitsee, etta
leikkiin liittyy leikillisyys, playfulness, joka on hankala termi suomentaa. Leikilli-
syyden lisdksi pelillisyydesta kaytetdaan englanninkielessd samaa kasitetta
playfulness. Koska leikillisyyden ja pelillisyyden englanninkielinen alkuperéa on
sama, niitéd kaytetaan usein yhdessa. Leikki ei ole sama asia kuin leikillisyys.
Leikillisyys on tavoitteellista toimintaa, jossa pedagoginen ajattelu on osa pro-

sessia. Se on asennoitumista, orientoitumista, sitoutumista ja yhdesséa tekemis-
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ta. Liebermanin (1977, 4-5, 23) mukaan leikillisyys pitaa siséallaan fyysista ja
sosiaalista toimintaa, iloista ja hyvaa mieltd seka kognitiivista vaihtelua spon-
taanilla tavalla. Leikista tulee talloin hyvaa ja laadukasta. Hyvin samoista asiois-
ta puhuu myds Kangas (2014, 85), joka mainitsee seuraavaa:

"Leikillisyys: Leikillisyys viittaa leikilliseen orientaatioon, huumoriin ja te-
kemisen ja kokeilemisen kautta saavutettuun oppimisen iloon. Leikillinen
sitoutuminen tiedon luomisessa vapauttaa luovuuden. Pelikontekstissa
leikillisyys voi ilmeta esimerkiksi erilaisten peli- ja mediaelementtien ra-
kentelussa, tai vuorovaikutuksessa sanaleikkina ja yhteisen huumorin ra-
kentamisena.”

Manninen (2011, 16) kirjoittaa, ettd monet tutkijat nédkevat luovuuden osana lei-
killisyytta. Luovuus, rohkeus ja innovatiivisuus ovat lasna alle kouluikéisen lap-
sen elamassa. Niille ei kuitenkaan anneta enaa tilaa koulussa, silla pelataan,
ettd tehd&én virheitd. Kuten edella olevasta kay ilmi, leikillisyys on yhteiséllinen
ja sosiaalinen tapahtuma, jossa yhteisty6ll& on suuri merkitys (Lieberman 1977,
4-5, 23). Yhteistyon avulla leikissé ja pelissd eteneminen opettaa sosiaalisia
taitoja. Leikin edetessa tapahtuu oletettavasti myds virheitd, mutta epaonnistu-
minen kuuluu leikillisyyteen. Usein kuulee ihmisten kertovan, etta he ovat oppi-
neet eniten tekemistaan virheistddn. Koulussa epaonnistumiseen kiinnitetadén
likaa huomiota ja epaonnistuminen maarittelee oppilasta inmisena ja oppijana.
Oppilaille tulisikin opettaa, miten kasitella epaonnistumista. Jarvilehto (2014,
191-192) kutsuu epaonnistumisen hallinnaksi menetelmad, jonka avulla merki-
tdan muistiin, mika epaonnistui ja miksi. Tama tehdaan kuitenkin positiivisella
tavalla, ja tietoja kaytetddn myohemmin hyvéaksi kohdattaessa epaonnistumisia.
(Kapp 2012, 4-5; Kangas 2014, 78.) Pelitkin opettavat epaonnistumista. Se on
niissa sallittua ja jopa vaistamatonta. Angeslevan (2013) nakemyksen mukaan
epaonnistuminen ja sen myota uudelleen yrittdminen on osa pelaamisen vieha-
tystd. Kun pelin haasteellisuus ja vaikeustaso kasvavat, lapsi oppii kestamaan
pettymysta ja harjoittelee pitkdjanteisyytta suorittaessaan haasteita yha vaike-
nevassa pelimaailmassa. (Manninen 2011, 13-14.) Pelien avulla voidaan harjoi-
tella vastoinkaymisten kasittelya ja niista selviamista (Harviainen ym. 2013, 36).
Oppilaan kannalta ajateltuna, han ymmartaa edistyessaéan taitojen kasvavan,

koska pelissa ei padse eteenpain, jos ei ole suorittanut edellista tasoa riittavan
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hyvin. Pelimaailmassa saadut palkinnot ja eteneminen voivat toimia osana opet-
tajan tekemaéa arviointia seka havainnointia. (Ketamo, Koivisto & Koivisto 2014,
251.) Chikszentmihalyi (2005, 117-118) katsoo samaa asiaa toiselta kantilta.
Taitojen kasvaessa haasteen taytyy kasvaa, jotta valtytdan pitkastymiselta ja

paastaan kokemaan flow-tuntemuksia.
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3.2 Pelaten ja pelillistaen pelillisyyteen

Pelit on yleensa suunniteltu yksinkertaisiksi, mutta viihdyttaviksi. Niiss& on joku
niin sanottu "koukuttava tekija”, joka saa pelaajan unohtamaan ajan ja viihty-
maan pelin daressa jopa tuntikausia. Peleille ominaisia piirteitd ovat tavoitteet,
palaute ja kasvava haasteellisuus. (Jarvilehto 2014, 131-132.) Nama ominai-
suudet ovat linjassa Salenin ja Zimmermanin (2004) (vrt. Kapp 2012, 7) peli-

maaritelméan kanssa:

"A game is a system in which players engage in an artificial conflict, de-
fined by rules, that results in a quantifiable outcome.”

Pelillisyyden kasite on yhta haastava maaritella kuin leikillisyyden kasitekin joh-
tuen sanojen etymologiasta. Pedagogiikan ja pelien yhdistaminen on avain pelil-
lisyyteen (kuvio 2) koulussa.

PELIT PELILLISYYS PEDAGOGIIKKA

\/\/

KUVIO 2.  Pelillisyydessa yhdistyvat pelit ja pedagogiikka (Vesterinen & Myl-
lari 2014, 63)

Pelaaminen itsessaan ei luo pelillisyytta ja sitd kautta oppimista, vaan pelaami-
seen tulee yhdistaa pedagogiikka, jotta saadaan aikaan pelillisyytta (Vesterinen
& Myllari 2014, 63). Vahahyypan (2011, 21) mukaan pelit saavat aikaan myds
oppimista, jos ne on toteutettu sisalléllisesti ja teknisesti hyvin. Koulussa on
opeteltu aina erindisia asioita pelien ja leikkien avulla. Peleista ja oppimispeleis-
td on puhuttu pitkaan, ja ndma molemmat sisaltyvat pelillisyyden kasitteeseen.

Oppimispelin idea on auttaa lasta omaksumaan joku merkityksellinen tieto tai
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taito. Oppimispelien sisallot vaihtelevat yksinkertaisesta tietyn taidon harjoitte-
lusta monipuolisiin simulaatioihin. (Saarenpééa 2009.) Tarke& seikka oppimispe-
leissa ja pelillisyyden ymmartamisessd on oivaltaa peliin immersiivisyyden
mahdollisuus ja mahdollistaminen. Pelillisyys kuvaa osaltaan myds sitoutumista,
motivaatiota, mielekkyyttéd ja luovuutta, joita pelaaminen saa aikaan. (Vesteri-
nen & Myllari 2014, 57-58.) Esimerkiksi roolipelien avulla pelimaailmassa up-
poudutaan roolihahmoon syventéden tietoutta kyseisestd hahmosta (Laakso
2012). Immersiivisyydesta puhuttaessa lahestytddn Chikszentmihalyin (2005,
107-109, 114-116) flown kasitettd, jossa flow-toiminta pitaa sisallaan I6ytami-
sen elamyksen ja kohoamisen uuteen todellisuuteen tdman johdosta. Flow-
tilaan paastaan, kun tehtavan haasteet ja tekijan taitotaso on mitoitettu oikein ja
tehtavaa suorittaessa ajan ja paikan taju katoaa. Tall6in joudutaan myds kohot-
tamaan omaa suoritustasoa uuden oppimiseksi: ylittdessdmme itsemme tapah-
tuu uusien taitojen saavuttamista ja omaksumista. Kyseisessa ajattelumallissa
voimme havaita yhteyksida Vygotskyn (1933, 552) lahikehityksen vydhykkee-

seen.

Muita termeja, jotka toimivat paremmin kuin pelillisyys, ovat muun muassa peli-
pohjainen oppiminen (Game-Based Learning, GBL), jonka Stuart (2012) (vrt.

Angesleva 2013) on méaaritellyt:

"Game-based learning involves the use of board games, card games,
video games, simulations, model building, roleplay and other competitive
activities where students are engaged in play that teaches them im-
portant concept that is part of the curriculum. Many games include an el-
ement of fantasy that makes the learning process truly appealing to stu-
dents. The use of such games serves a dual purpose: the content of the
game helps to improve the knowledge of students and the process of
playing the game develop their skills.”

Edellisessa viitataan muun muassa fantasiaan, joka tekee sisallon oppimisesta
houkuttelevamman. Fantasia- ja roolipelielementteja kayttamalla esimerkiksi
Laakso (2012) on sitouttanut ja motivoinut oppilaita opittavaan aiheeseen ja

siten tehnyt oppimisesta oppilaille mielenkiintoisempaa.
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Pelillisyyteen ja pelipohjaiseen oppimiseen liittyy myods termi pelillistaminen,
gamification. Nimitysta on kehittdnyt Paharia (2010), ja termi ei ole viel& vakiin-
tunut, vaan sitd maaritellaan eri nakoékulmista. Muun muassa Zichermann ja

Cunningham (2011) maarittelevat sen seuraavasti (vrt. Angesleva 2014, 121):

"Asiatiedon ja oppisisaltdjen tekeminen houkuttelevammaksi ja ymmar-
rettdvdmmaksi eri tavoin.”

Kapp (2012, 10) maarittelee pelillistamisen seuraavasti:

"Gamification is using game-based mechanics, aesthetics and game
thinking to engage people, motivate action, promote learning, and solve
problems.”

Zichermanin ja Cunninghamin (2011) seka Kappin (2012) pelillistamisen maéri-
telmét ovat hyvin lahell& Stuartin (2012) pelipohjaisen oppimisen maaritelmaa.
Teoriatiedon tuominen lapsen arkeen ja leikkiin sek& pelinomaisuuden kaytta-
minen opetuksen toteutuksessa auttavat oppisisaltéjen omaksumisessa. Vertai-
lun vuoksi Harviainen ym. (2013, 70) mainitsevat, etta pelillistamisesséa on kyse
esimerkiksi “innostamisen, hauskuuden ja sosiaalisuuden sekéa asetettujen ta-
voitteiden saavuttamisesta palkitsemisen siséllyttdmista oppimiseen”. Kaikissa
edelld mainituissa maaritelmissa nahdaan oppimisen kannalta tarkeitd ominai-
suuksia, kuten sitouttaminen, osallistaminen, motivointi, oppimisen edistaminen
ja pulmien ratkaisu. Pelillistaminen toimii kannustuksen valineena, ja sita kayte-
taan tietoisuuden herattamiseen muillakin elamanalueilla kuin vain oppimisessa
(Kapp 2012, 10-12; Harviainen ym. 2013, 115-116). Uudet perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 18-19) sisaltavat samoja elementteja kuin pelillisen oppimisen seka pelil-
listdmisen maaritelmat. Mayra (2011) suosittelee leikillisyys-termin kayttéa pelil-
lisyyden sijaan, koska se kuvaa paremmin pelien ja pelaamisen kokonaisvaltai-
suutta, pelin nakemista ja kokemista asenteena ja mielentilana. Voidaanko siis
ajatella, etta leikillisyys ja pelillistaminen ovat sama asia? Mayra kayttaa termeja
leikillisyys, pelillisyys ja pelillistdminen sujuvasti saman teeman ymparilla. Pelil-

listdmisen vaarana on nahty automaatio, jonka seurauksena oletetaan pelillis-
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tdmisen aina tuottavan automaattisesti tylsista toiminnoista kiinnostavia ja hou-
kuttelevia. Pelit ja pelillisyys nahdaan siis ratkaisuna tehda "tylsistd” asioista
mielenkiintoisia, vaikka pitaisi myds ymmartaa, etta pelit ja pelillisyys eivat valt-
tamatta kiinnosta kaikkia samalla tavalla. Onko liian yksioikoista ajatella, etta
mielekkyyden kasvaminen takaa paremmat oppimistulokset? Pelitutkimuksen
mukaan esimerkiksi osaamisen, onnistumisen ja hallinnan kokemukset luovat
pohjaa oppimiselle yhdessa ihmisten valisen kanssakdymisen ja jannityksen
myo6ta. Onko kaikki pelaaminen innostavaa ja motivoivaa? (Harviainen ym.
2013, 116-117.) Aina ei pyséhdyta ajattelemaan, mik& pelista tekee kiinnosta-
van. Kapp (2012, 12-15) toteaa, etta pelillistaminen ei siis sovi kaikkiin oppimis-

tilanteisiin.

3.2 Leikillinen oppiminen matematiikan opetuksessa

Alussa oli vain leikit ja pelit, jotka laajenivat leikillisyyden, pelillisyyden seka pe-
lillistdmisen méaaritelmiin. Kangas (2014, 83-86) tuo mukaan leikillisen oppimi-
sen, playful learning -maaritelman, joka pitaa sisallaan leikin ja leikillisyyden

seka pelit ja pelillisyyden (kuvio 3).
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PLAYFUL LEARNING
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KUVIO 3. Leikillinen oppiminen, playful learning, lapaisee leikin, pelin, leikil-
lisyyden ja pelillisyyden (Kangas 2014, 84)

Kangas (2014, 83-86) toteaa, etta koulukontekstissa leikillinen oppiminen sitoo
leikin, pelin, leikillisyyden ja pelillisyyden késitteet pedagogiikkaan ja siten toteu-
tettavaan opetussuunnitelmaan. Leikki, peli, leikillisyys ja pelillisyys ovat osittain
paallekkaisia ja painottuvat sen kontekstin mukaan, jossa niita kaytetaan, seka
ovat keskenaan dynaamisia eri tilanteissa. Leikillinen oppiminen on seitseman
nakokulman muodostama kokonaisuus, jonka osia ovat leikillisyys, luovuus,
tarinallisuus, yhteisoéllisyys, kehollisuus, mediarikkaus ja oppimisen ilo. Konteks-
ti maarittelee sen, mitka naista seitsemasta nakemyksista ovat vahvimmin esilla
leikillisessa oppimisessa. Laakso (2012) laventaa myds ndkemysta pelillisesta
oppimisesta leikilliseen oppimiseen. Loppulauselmana voimme todeta naiden
kaikkien olevan verkottuneita toisiinsa hyvin monimutkaisella ja dynaamisella
tavalla, jota voidaan kutsua leikilliseksi oppimiseksi. Sen eri osia painottamalla

saadaan siirrettya fokusta kohti haluttua menetelmaé oppimisprosessissa.
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Hyvosen ym. (2007, 139-148) mukaan eraanlaisena leikillisen oppimisen sovel-
luksena voidaan ndhda OLPO-malli (kuvio 4), jonka osia ovat ohjaaminen, leik-
kiminen ja pelaaminen seka oppiminen. Se on leikillisen oppimisympariston pe-

dagoginen prosessi.

\EKKIMINE),

onnistuminen
saavuttaminen
lgytaa,

toiminta:
ehdottaa,
kyselee, vihjaa,
kertoo, turvaa,
antaa palautetta,
innostaa, ideoi

toiminta:
tutkii, etsii,
tarkkailee,
kiipeas, kyselee,
hyppii,

ymmartas, taitaa,
osaa, oivaltaa,
tekee uusia

kysymyksid

ihmettelee jne.

KUVIO 4. Leikillisyyden ominaisuudet osana OLPO-prosessia (Hyvonen ym.
2007, 148)

OLPO-prosessissa ohjaaminen korvaa opettamisen ja leikkiminen sekéa pelaa-
minen opiskelun. OLPO-prosessi on vuorovaikutteinen, ja se muodostuu kol-
mesta vaiheesta: orientointi, leikki ja elaborointi. Orientointivaiheessa opettajan
tehtavana on ohjata prosessi alkuun ja selkeyttda oppilaille, mika on leikillisen
toiminnan tarkoitus. Opettaja mahdollistaa oppimisen leikkimisen ja pelaamisen
avulla yhteisollisyytta kayttden. Opettajan ohjauksella muodostetaan yhteinen
ymmarrys aiheesta, toimintatavoista seka paamaarasta. Oppilaita aktivoidaan
omatoimiseen suunnittelutyéhon, ja oppilaiden osallisuus, motivaatio ja vastuu

lisdantyvat siirryttdessa orientointivaiheesta leikkivaiheeseen. Leikkivaiheen
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loppupuolella siirrytaan opettajan johdolla vahitellen kohti elaborointivaihetta.
(Hyvbnen ym. 2007, 139-148.)

Leikillinen oppiminen pitaa sisallaan paljon uuden perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
18-19) ideoita laaja-alaisista taidoista: ajattelun, tydskentelyn ja vuorovaikutuk-
sen, kaden ja ilmaisun, osallistumisen ja vaikuttamisen seka itsetuntemuksen ja
vastuullisuuden taidot. Uusi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2014 ottaa kantaa myds motivoiviin oppimistapoihin ja pelillisyyteen:

“Innovatiivisten ratkaisujen I6ytdminen edellyttaa, ettd oppilaat oppivat
nakemaan vaihtoehtoja ja yhdistelem&an nakodkulmia ennakkoluulotto-
masti ja voivat kayttaa kuvittelukykyddn olemassa olevien rajojen ylitta-
miseen. Leikit, pelillisyys, fyysinen aktiivisuus, kokeellisuus ja muut toi-
minnalliset tydtavat seka taiteen eri muodot edistavat oppimisen iloa ja
vahvistavat edellytyksid luovaan ajatteluun ja oivaltamiseen.” (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 18.)

Matemaattisten pelien asiantuntija Devlin (2011) nakee, ettd hyvat matemaatti-
set pelit eivat opeta peruslaskutaitoja ja niiden harjoittamista, vaan auttavat ma-
temaattisen ajattelun ja ilmididen ymmartamisessa (vrt. Krokfors, Kangas & Ko-
pisto 2014, 209-210). Lehtinen, Lehtinen ja Brezovszky (2014, 41, 46) ovat ol-
leet kehittaméassa matematiikkapelid, jonka tarkoituksena on ollut sitouttaa oppi-
las matemaattiseen ajatteluun. Ideana on integroida peliprosessi ja matemaatti-
nen sisaltd. Tarkeaa olisi kehittéda sellaisia peleja, joissa opiskeltava sisalto ja
pelin mekanismi on integroitu eli pelin toiminnot liittyvat oppimisen tavoitteisiin.
Jos pelitapahtumat voidaan yhdistdd merkityksellisesti matematiikkaan, saa-
daan avattua integroiduille peleille laajat mahdollisuudet opetuksessa. Esimer-
kiksi matematiikan opetuksessa edella mainittu tarkoittaa sita, etta pelaaja te-
kee koko ajan matemaattisia toimenpiteita pelatessaan pelia laajemmassa kon-
tekstissa kuin pelkastadan matematiikan kontekstissa. Nain matematiikka konk-

retisoituu ja yhdistyy arkielaman ilmiéihin.

Lehtinen ym. (2014, 52) ovat todenneet, ettd opetuspelien avulla matematiikan

oppimistulosten parantaminen on mahdollista, mutta ei yksinkertaista. Matema-
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tiikkkapelien kirjo on laaja. Osaan peleista on vain lisatty matemaattisia tehtavia
erindisiin pelivaiheisiin. Integroidulla pelimallilla toteutetuissa peleissa voidaan
paasta parempiin oppimistuloksiin. Haasteena on myos se, miten pelien kayttd
saadaan integroitua luonnolliseksi osaksi koulun arkea. Hyvin suunnitellut pelit,
joissa pedagoginen nakokulma on otettu jo suunnitteluvaiheessa huomioon,
voivat lunastaa peleihin kohdistetut odotukset opetuskayttssa. Ketamo ym.
(2014, 244) mainitsevat, etta opetus- ja opiskelukaytanteita tulee muuttaa, jotta
pelit pystytddn onnistuneesti integroimaan osaksi opetusta. llman opetus- ja
opiskelukaytanteiden muutosta pelien rooli muodostuu helposti viihteelliseksi
valipalaksi, jota toteutetaan varsinaisen koulutydn ohella. Oppimispelien etuna
nahdaan se, etta lapsen taitojen karttuminen ja osaamisen taso tulee nakyvaksi
kaikille osapuolille. Van Oersin (1996, 84—85) tutkimuksessa kay ilmi, etta opet-
tajan osallistuessa peliin tai leikkiin ohjaten toimintaa muun muassa kysymys-
tensa avulla lapset ovat kiinnittdneet huomionsa matematiikan oppimisen kan-
nalta merkittaviin sisaltdihin. Olennaista pelien kaytdssa oppimisen kannalta on
Kantosalon (2012, 36—37) mukaan valita oikeantyyppiset pelit, joilla on opetuk-
sellinen tavoite ja jotka tukevat opeteltavaa sisaltdd. Oppimispelien keskeisia
ominaisuuksia ovat opettajien mukaan oppimiseen liittyva tarina, mahdollisuus
oppilaskohtaisten oppimisstrategioiden kayttoon seka oppilaan oman edistymi-
sen seuraamisen mahdollistaminen. Itse oppimisympariston on myds tuettava
pelaamista, ja opettajan taytyy olla lasna ohjaamassa pelitilannetta. Pelaamisen
jalkeen tapahtuva loppukasittely keskusteluin kuuluu oppimisprosessiin. Opetta-
jan rooli korostuu myos Harviaisen ym. (2013, 65—-67) mukaan pelaamisen pro-
sessissa, ja opettajan tulisi ymmartaa, ettei peli itsessédan valttamatta ole riitta-
van motivoiva opettamaan oppilasta. Aivan kuten koulun muu opetuskin on pe-

dagogisesti ohjattua, tulee pelillisen oppimisen myos olla sita.



34

4  TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, miten opettajien nakokulmat, tavoit-
teet ja toteutus Pelillisyys-hankkeessa kohtaavat oppilaiden kokeman todelli-
suuden matematiikan opetuksessa. Hankkeen tarkempi kuvaus I6ytyy kappa-
leesta 6 Tutkimuksen toteuttaminen. Tavoitteena on liséksi saada tietoa siita,
miten pelillisyys osana matematiikan opetusta vaikuttaa oppilaiden asenteisiin
ja motivaatioon opiskella matematiikkaa. Tutkimustamme ohjaavat seuraavat

tutkimuskysymykset:

e Millaisia kasityksia opettajilla on pelillisyydestéa ja millaisia tavoitteita heil-
l& on pelillisyydesta matematiikan opetuksessa?

e Millaisia vaikutuksia pelillisyydelld on ollut pedagogiikkaan tai toimintata-
poihin?

e Miten oppilaat ovat kokeneet pelillisyyden osana matematiikan opetusta
ja millaisia vaikutuksia pelillisyydella on ollut heidan matematiikan oppi-
miseensa?

Tutkimuskysymysten kautta tavoitteenamme on tarkastella samaa ilmiéta use-
asta nakokulmasta. Opettajat olivat itse aktiivisessa roolissa Pelillisyys-
hankkeen alkuun panevana voimana. Tutkimusasetelman kannalta meille on
tarkeaa lahestya tutkimuskenttdd ensin opettajien kasitysten kautta. Miten he
sanoittavat pelillisyyden ja matematiikan opetuksen, koska molemmat termit
ovat hyvin moniselitteisia. Etenkin pelillisyyden termi on suomen kielessa lahella

leikillisyyden kasitetta, ja valilla on vaikeaa tehda eroa naiden kahden valilla.
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Toisessa tutkimuskysymyksessa nostamme esille pedagogiikan ja sen ilmene-
misen toimintatavoissa. Miten pelillisyys on liitetty olemassa olevaan pedago-
giikkaan? Millaisia vaikutuksia pelillisyydella on matematiikan opetukseen? Tar-
kastelemme, miten opettajat ovat ymmartaneet pelillisyyden ja miten he sovel-

tavat sitd koulun arjessa osana matematiikan opetusta.

Kolmannessa kysymyksessa tarkastelemme, miten opettajat ovat tehneet pelil-
lisyyden nakyvaksi oppilaille. Mitka ovat oppilaiden kokemukset pelillisyydesta
matematiikan opetuksessa? Onko pelillisyys lisannyt oppilaiden motivaatiota

matematiikan oppimiseen?

Eskola ja Suoranta (2014, 16) toteavat, etta tutkimusprosessin aikana voi joutua
kasittelemaan tutkimussuunnitelmaa uudestaan ja kirjoitusvaihe edellyttéd pa-
laamista alun perin hankittuun tutkimusaineistoon. Tutkimusprosessimme aika-
na tutkimuskysymykset ovat hieman muuttuneet seka tarkentuneet aineiston

analysoinnin ja sisallon ymmarryksen johdosta.
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5 TUTKIMUKSEN METODOLOGINEN LAHTO-
KOHTA

Tutkimusmenetelmdmme on kvalitatiivinen ja ndkékulmamme on fenomenolo-
gis-hermeneuttinen, silla emme pyri yleistettavyyteen vaan tulkitsemaan ja ym-
martdmaan opettajien kasityksia pelillisyydesta, pelillisyyden vaikutuksia peda-
gogiikkaan ja toimintatapoihin sek& oppilaiden kokemuksia pelillisyydesta osana

matematiikan opetusta.

Perttula (1995, 54-56) kirjoittaa, ettd fenomenologisen tutkimusotteen tavoit-
teena on yksilon kokemusten tavoittaminen ja deskriptio. Hermeneutiikka tavoit-
telee sosiaalisten merkityssuhteiden ymmartamistd ja kokemusten tulkintaa.
Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus tavoittelee kokemusten deskriptiota ja
tama maarittelee myds tutkimuksen onnistumista. Laine (2010, 29-31) kuvaa,
miten fenomenologia tutkii ihmisten omia todellisia kokemuksia ja heidan yhteyt-
tdan omaan todelliseen elamaansa. Fenomenologia ja hermeneutiikka eivat
metodina tarkoita aineiston kasittelytapaa, vaan tutkimusotetta seka ajatteluta-
paa. Jokaisen tutkielman kohdalla on etsittdva toimintatapa, jolla saavutetaan
toisen kokemukset ja esille tuomat merkitykset autenttisesti. (Laine 2010, 33.)
Fenomenologien mukaan ihmisilla on intentionaalinen suhde maailmaan, ja fe-
nomenologisessa tutkimuksessa tarkastellaan naiden kokemusten merkityksia
seka tehdaan merkitysanalyyseja. Tutkielmamme oli yksittdéiseen kokemukseen
suuntautuva paikallistutkimus, jossa emme etsi universaaleja yleistyksia, vaan

pyrimme ymmartamaan tutkimuskohteena olevien opettajien ja oppilaiden tassa
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ajankohdassa kokemaa merkitysmaailmaa pelillisyydesta osana matematiikan

opetusta.

Hermeneuttinen tutkimusote taydentaa fenomenologista tutkielmaamme, ja
hermeneuttisen ulottuvuuden avulla pyrimme ymmartamaan seka tulkitsemaan
merkityksid. Rauhalan (2005, 34-35) mukaan hermeneuttinen kasite pitaa sisal-
laan kaksi ymmartamisen tasoa: ‘varsinainen ymmértdminen ja esiymmértémi-
nen”. Laine (2010, 31-33) toteaa, ettéa hermeneutiikassa tutkijalla on olemassa
esiymmarrys tutkittavasta merkitysmaailmasta ja tama merkitysmaailma on tut-
kijalle ennestaan tuttu. Esiymmarrys on ehtona merkitysten ymmartamiselle, ja
hermeneuttisen tutkimuksen tavoitteena onkin tehda jo entuudestaan tunnettu
nakyvaksi. Fenomenologiaan liittyy Perttulan (1995, 9-10) mukaan vahvasti
reduktio. Tutkijan on tarkasteltava fenomenologisen analyysin kannalta keskei-
sid asioita ja siirrettéava syrjddn omat nakemyksenséa seka asenteensa. Sulkeis-
tamisella tutkija tavoittelee valitontd kokemusta ilman ennakkoasennetta. Kirjoi-
timme oman esiymmarryksemme (liite 4), jotta pystyimme toteuttamaan sulkeis-
tamisen ja taten pyrimme tarkastelemaan tutkimuskohteidemme kokemuksia
mahdollisimman aidosti. Nain pyrimme siirtAmaan ennakkokasityksemme pois

mielestdmme tutkimusprosessin ajaksi.

Merkittavaa nimenomaan fenomenologisessa tutkimuksessa on Laineen (2010,
35) mukaan se, ettéa tutkija pyrkii tiedostamaan etukateen tutkimuskohdetta ku-
vaavat teoreettiset mallit. Teoreettista viitekehysta ei kuitenkaan kayteta feno-
menologisessa tutkimuksessa tietoisesti ohjaamaan tutkimusta, koska feno-
menologia on aineistolahtdinen metodi. Teoreettisen viitekehyksen oletetaan
olevan esteenda, kun tavoitellaan tutkimuskohteen kokeman todellisuuden ym-
martamista. Fenomenologia kuitenkin hyvaksyy sen tosiasian, etta on olemassa
teoreettisia lahtokohtia, jotka patevat tutkimuskohteeseen. Naita teoreettisia
lahtokohtia ovat esimerkiksi kasitykset kokemuksista ja ihmiskasitys. Feno-

menologista tutkimusta johdattelevat siis tietynlaiset paradigmat.

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen rakenne sisadltaa Laineen (2010,

44) mukaan seitseman vaihetta. Ensimmainen vaihe on tutkijan oman esiym-



38

marryksen kriittinen reflektio. Toteutimme taman Kkirjoittamalla esiymmarryk-
semme ja pyrimme yllapitamaan kriittista reflektiota koko tutkimusprosessin
ajan muun muassa tutkijatriangulaation avulla. Toinen vaihe pitaé sisallaan ai-
neiston hankinnan. Toteutimme aineiston hankinnan puolistrukturoidun kysely-
lomakkeen, sahkoisen puolistrukturoidun kyselylomakkeen ja ryhméhaastatte-
lun keinoin. Kolmannessa vaiheessa on vuorossa aineiston lukeminen ja koko-
naisuuden hahmottaminen. Luimme aineistoamme useaan kertaan eri vaiheissa
yhdessa ja erikseen, jotta hahmottaisimme kokonaisuuden. Neljannessa vai-
heessa tehdaan kuvaus. Pyrimme nostamaan esiin olennaisen aineistostamme
kayttaen apuna tutkimuskysymyksidmme. Viides vaihe pitda sisallaan analyy-
sin. Jarjestimme kolme erillista aineistoamme merkityskokonaisuuksiksi ja ku-
vasimme niiden sisallét. Kuudes vaihe on synteesin tekeminen. Kokosimme
syntyneet merkityskokonaisuudet yhteen ja arvioimme merkityskokonaisuuksien
valisid suhteita. Arvioinnin myo6ta jouduimme vield& muokkaamaan merkitysko-
konaisuuksia, jotta saisimme paremman kokonaiskuvan esille. Seitsemas vaihe
on uuden tiedon kaytanndllisten sovellutusten arvioiminen. Taman vaiheen
olemme suorittaneet pohdinnassamme. (Laine 2010, 44.) Tutkimuksessamme
fenomenologis-hermeneuttisen rakenteen lisdksi kaytimme analyysivaiheessa

hermeneuttista kehda. Taméa kuvataan tarkemmin luvussa 6.2 Aineiston kasitte-

ly.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Pro gradu -tutkielmamme oli osa suomalaisessa kaupungissa sijaitsevassa kou-
lussa kuudennella luokalla toteutettavaa Pelillisyys-hanketta. Hanke oli kaynnis-
tynyt kevaalla 2014, ja tavoitteena oli kehittaéa matematiikan pelillisia oppi-
misymparistdja lukuvuoden 2014-2015 aikana. Hankkeen johdosta jokaisella
oppilaalla ja opettajalla oli ollut kaytdssaan tabletit syksysta 2014 lahtien. Tut-

kielmassamme keskityimme matematiikan pelillisiin oppimisympéaristoihin.

6.1 Tutkimuksen kohderyhma, aineisto ja sen hankinta

Tutkielman perusjoukkona olivat Pelillisyys-hankkeeseen osallistuvan koulun
kuudennen luokan oppilaat ja kyseisten luokkien luokanopettajat. Luokkia oli
kolme. Tutkielman perusjoukkoon kuului 58 oppilasta, joille kavimme 22.1.2015
esittelemassa tutkielmamme lahtékohtia ja jaoimme tutkimusluvat. Tutkimuslu-
van palautti 49 oppilasta, joista 40 oppilasta sai vanhemmiltaan luvan osallistua

tutkimukseen (liite 1).

Tutkielmamme on toteutettu poikkileikkausaineistolla, jolla pyrimme selittdmaan

pelillisyyden ilmiotd matematiikan opetuksessa (Vastamaki 2010, 128). Aineis-
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tonkeruumenetelmind kaytimme opettajilla puolistrukturoitua kyselya (lite 2) ja
oppilailla s&hkdista puolistrukturoitua kyselya (liite 3) seka satunnaisesti valitulle
joukolle rynméahaastattelua. Sahkoinen puolistrukturoitu kysely ei tayta maaralli-
sen tutkimuksen maaritelmaé ja kaytimme sita tietoisesti vain muutamien taus-
tatietojen hankkimiseen, joita vasten tarkastelimme opettajien ja oppilaiden ai-
neistoa. Tama vaihe liittyy fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen aineiston

hankinnan vaiheeseen, ja kuvaamme prosessia tarkemmin tassa luvussa.

Laadullisessa tutkimuksessa kohderyhméa on Eskolan ja Suorannan (2014, 18)
mukaan yleensa pieni, ja aineiston laatu, ei maara, toimii tieteellisyyden indi-
kaattorina. Aineiston hankinnasta kaytetaan usein nimitysta harkinnanvarainen
tai tarkoituksenmukainen poiminta. Tall6in aineisto on yleensa maaraltaan pieni
ja tama on tyypillista laadulliselle tutkimukselle. Laadullisessa tutkimuksessa
tavoitellaan tietyn ilmién ymmarrysta tai teoreettista tulkintaa, eika siina tavoitel-
la tilastoihin pohjautuvaa yleistysta. Kun tehddan laadullista tutkimusta, ei ai-
neiston koolla ole merkitysta tutkimuksen onnistumiselle. (Eskola ja Suoranta
2014, 61-62.) Ryhmahaastatteluissa kaytimme ositettua otantaa satunnaisella
valinnalla (Metsdmuuronen 2006, 47). Haastatteluun antoi suostumuksensa 24
oppilasta, néaista 18 oppilasta osallistui ryhmahaastatteluihin. Hankkeen alkaes-
sa oppilaiden matematiikan taitoja oli kartoitettu lkaheimon (2011) kehittamalla
KYMPPI-kartoitus 2:lla toukokuussa 2014. Saimme KYMPPI-kartoitusten tulok-
set kayttoomme ja tulosten pohjalta suoritimme ositetun otannan. Kaytimme
KYMPPI-kartoituksen tuloksia muodostaaksemme mahdollisimman homogeeni-
set haastatteluryhmat. KYMPPI-kartoitus 2 on tarkoitettu 4.—6.-luokkalaisille op-
pilaille, ja silla kartoitetaan oppilaan 10-jarjestelman hallintaa. Tarkastelun koh-
teena siina ovat luonnollisten lukujen ja desimaalilukujen kasitteet, laskutoimi-

tukset seka mittayksikdiden muunnokset.
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6.1.1 Opettajien kyselylomake

Tutkimuskysymystemme pohjalta lahdimme suunnittelemaan opettajille puoli-
strukturoitua kyselya, johon valikoitui kuusi avointa kysymysta (liite 2). Kysy-
mysten pohjalta opettajat saivat kirjoittaa vapaamuotoisesti omia ndkemyksiaan
ja kokemuksiaan pelillisyydestd osana matematiikan opetustaan. Vallin (2010,
126) mukaan avointen kysymysten kayttamisen hyvid puolia ovat seka mahdol-
listen hyvien ideoiden saaminen vastauksista ettd vastaajan nakokulmien tay-
dellinen esille tuleminen. Avoimet kysymykset mahdollistavat myds laadullisen

tutkimusaineiston monipuolisen luokittelun.

Toimitimme kyselylomakkeen opettajille henkilokohtaisesti 11.3.2015 ja samalla
kaytimme aikaa lomakkeen [&pikdymiseen. Annoimme opettajille mahdollisuu-
den tehda tarkentavia kysymyksia. Lopuksi ohjeistimme heitd vastaamaan ky-
selyyn yksildllisesti ja omin sanoin. Opettajilla oli reilu viikko aikaa vastata ky-
symyksiin ja yhteisesti sovimme opettajien kanssa, ettd he palauttavat vastauk-
sensa sahkopostitse. Analysoimme opettajien aineiston ennen muun aineiston
hankintaa. Analysoinnin pohjalta teimme oppilaiden séhkdisen kyselylomakkeen

kysymyksia seka ryhméahaastattelun runkoa.

6.1.2 Lapset tutkimuksen kohteena

Kysyimme luvan tutkimukseen osallistumisesta niin huoltajilta kuin oppilailtakin,
silla Aarnoksen (2010, 173) mukaan tarvitaan myds lapsen suostumus tutki-
mukseen osallistumisesta. Vanhemmilla oli oikeus kieltaa lapsen osallistuminen

tutkimukseen.



42

Aarnos (2010, 173) toteaa, etté tutkimukseen osallistumisen on hyva olla lapsel-
le mukavaa ja arkipaivaista. Yli 12-vuotiaiden lasten kanssa on mahdollista
kayttaa samoja metodeja kuin aikuisillakin. Talléin kuitenkin tulee huomioida
muun muassa heidan tapansa viestia, ja tutkimuksesta saatuja tuloksia tarkas-
tellaan ian perusteella asianmukaisessa viitekehyksessa. Lapsille olisi hyva an-
taa mahdollisuus tottua tutkijan lasn&oloon ennen tutkimuksen suorittamista.
Haastattelutilanteesta voi luoda lapselle myodnteisen kokemuksen olemalla vas-
tavuoroinen, kuunteleva ja lasta huomioiva haastattelija. Kokemuksen miellytta-
vyyttd lisda tunnelman liséksi ulkoiset seikat, kuten haastattelutila. Lapselle on
hyva antaa myos aikaa tutustua haastattelijaan, silla tAma on hanelle kuitenkin
vieras aikuinen. (Aarnos 2010, 172-175.) Olimme vierailleet koululla useaan
otteeseen, jotta oppilaat tottuivat meihin tutkijoina ja voimme saavuttaa luotta-

muksen heidan silmissaan.

Haastattelijan tulee myos seurata haastattelutilanteen avoimuutta ja luottamuk-
sellisuutta, kysymystensé asianmukaisuutta lasten kehitys- ja kokemustaustaa
ajatellen, miten lapsi kasittelee asiaa ja onko tarvetta antaa lisaa aikaa lapsen
ajattelulle (Aarnos 2010, 177). Haastattelujen alussa korostimme haastattelun
luottamuksellisuutta seké tavoittelimme avoimuutta pyytamalla oppilaita kerto-
maan omat mielipiteensé asioista. Taéhdensimme, etta oppilaiden nimet eivat
nay lopullisessa tutkielmassa eiké heita voida tunnistaa. Haastattelutilanteissa
muutimme tai tarkensimme kysymyksid, jotta ne olisivat oppilaille helpommin
ymmarrettavissa. Lisdksi annoimme tarvittaessa aikaa ajattelulle ja vastauksen

muodostamiselle.

Aarnos (2010, 181) toteaa, etta fenomenologinen tutkimusote sopii metodiksi
silloin, kun tutkitaan lasten kokemuksia. Lasten kokemuksia tutkittaessa on ol-
tava tietoinen siita, miten tutkittava asia esiintyy lasten omassa todellisuudessa
ja kuinka heita pyydetaan kuvaamaan omia kokemuksiaan. Haastatteluissa kay-
timme oppilaille tuttuja kasitteita ja ymmarrettavia esimerkkeja heidan arkitodel-
lisuudestaan. Tarvittaessa esitimme jatkokysymyksia ymmarryksen varmistami-

seksi. Oppilaat esittivat vastauksensa omin sanoin.
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6.1.3 Oppilaiden sdhko6inen kyselylomake

Tutkielmamme l&htbkohtana oppilaiden osalta oli selvittd&, miten oppilaat olivat
kokeneet pelillisyyden osana matematiikan opetusta ja miten pelillisyys oli
muuttanut oppilaiden kokemuksia matematiikasta tai asenteita matematiikkaa
kohtaan. Sahkoisen kyselylomakkeen (liite 3) tavoitteena oli taustoittaa oppilai-
den pelaamista ja heidan kokemuksiaan pelillisyydesta osana matematiikan
opetusta seka asennetta matematiikkaa kohtaan. Séhkdinen kyselylomake oli
puolistrukturoitu ja siihen vastasi 38 oppilasta (n=38). Kaksi oppilasta oli poissa
koulusta kyselyn toteutuspaivana.

Kyselylomaketutkimuksessa kysymysten asettelu vaati huolellisuutta. Kysymyk-
set eivat saa johdatella vastaajaa, vaan niiden on syytéa olla yksiselitteisia. Ai-
neistoa voi keratd vasta kun tutkimusongelmat ovat selvésti tiedossa, tallGin
tutkija osaa esittdéa myos oikeat kysymykset. (Valli 2010, 103—-104.) Lahdimme
likkeelle tutkimuskysymyksistd, jolloin teimme alustavan kyselylomakkeen. Ta-
man jalkeen peilasimme niité opettajilta saatuihin vastauksiin, jolloin kysymyk-
semme muokkautuivat entisestaan. Laatimamme mittarin testasimme gradun
ohjausryhman jasenilla online-kyselyna. Testauksen jalkeen teimme joitakin
muutoksia kyselyyn ohjausryhman jasenten ehdotusten pohjalta. Kyselylomak-
keen luomisprosessi oli monivaiheinen ja sisalsi monta iteroivaa kierrosta, jossa

kysymykset tarkentuivat ja selkiintyivat.

Kyselylomakkeen alussa on yleensa niin sanottuja taustakysymyksia eli kysy-
taan esimerkiksi ikaa, sukupuolta ja koulutusta. Taustakysymykset ovat myds
usein niin sanottuja selittavia muuttujia, ndiden suhteen tarkastellaan tutkittavaa
ominaisuutta. Lomakkeen muotoilussa kannattaa kiinnittda huomiota kaytetta-
vaan kieliasuun. On suositeltavaa kayttaa vastaajalle henkilékohtaista muotoa,

kun muotoillaan kysymyksia tai vastausvaihtoehtoja. (Valli 2010, 104-106.)
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Kaytimme lomakkeen alussa taustakysymyksena sukupuoleen liittyvaa kysy-
mysta ja niin sanottua lammittelykysymyksena aihealueeseen liittyméatonta vait-
tamaa: "Tykkaan jaatelosta.” Kaikki lomakkeen kysymykset oli muotoiltu henki-
|6kohtaiseen muotoon. Kahden ensimmaisen kysymyksen tavoitteena oli ensin-
nakin tutustuttaa oppilaat vaittamatyyppisiin kysymyksiin ja niihin vastaamiseen
seka toisaalta online-kyselyjarjestelman kayttoon. Nama kaksi ensimmaista ky-
symysta kdvimme yhdesséa lapi, ja kenellakaan ei ilmennyt ongelmia jarjestel-
man kayton seka vaittamatyyppisiin kysymyksiin vastaamisessa. Oppilaat kayt-
tivat kyselyyn vastaamiseen omia tablettejaan, joten niiden kayttoé oli tuttua ja
sujuvoitti tutkimustilannetta. Sahkoisen kyselyjarjestelmén kayttd mahdollisti
kustannustehokkaan toteuttamisen sekd korkean vastausprosentin. S&hkdisen
kyselyn toteutimme 1.4.2015 oppilaiden koulupaivan aikana ja kyselyn suori-

timme EduCluster Finlandin INKA-koulutuksen arviointijarjestelmalla.

Tutkijan ollessa paikalla kyselya suoritettaessa voi han tarvittaessa tarkentaa
kysymyksia, mikali sille esiintyy tarvetta. Toisaalta tutkimukseen osallistuvat
pystyvat myds kysymaan tutkijalta suoraan, mikali he tarvitsevat lisatietoa ky-
symyksista tai muusta kyselyyn liittyvasta. Tamantyyppisessa toteutustavassa
kustannukset ovat alhaiset ja vastausprosentti korkea. (Valli 2010, 108-109.)
Toteutimme kyselyn koulun tiloissa samanaikaisesti koko tutkimusjoukolle ja
olimme itse paikalla tutkijan roolissa. Tama mahdollisti ohjeistamisen keskitetys-
ti ja antoi oppilaille mahdollisuuden kysya meiltd mahdollisesti epaselvista koh-
dista. Oppilaat kuuntelivat ohjeistuksen keskittyneesti eika heilla ollut kysyttavaa
tassa vaiheessa. Tutkimustilanteessa muutama oppilas kysyi yleisesti, mita ma-
tematiikan lautapeleja he olivat koulussa pelanneet. Muutama oppilas kavi tar-
kistamassa lautapelien nimia luokan hyllysta. Osa oppilaista ei myéskaan muis-
tanut tabletilla pelattavien matematiikka-pelien nimia, ja he saivat luvan tarkis-
taa nimet tabletiltaan. Yksi tutkimukseen osallistuvien luokkien opettaja oli pai-
kalla luokassa tutkimustilanteessa ja aluksi oppilaat kohdensivat tarkentavat
kysymyksensa hanelle. Tutkijoina pyysimme opettajaa olemaan kommentoimat-
ta ja puuttumatta tutkimustilanteeseen. Opettaja ymmarsi tilanteen ja siirtyi sel-
vasti taka-alalle. Taman jalkeen oppilaat osoittivat kysymyksensa ainoastaan

meille.
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Valmiiden vastausvaihtoehtojen antaminen on yksi vaihtoehto kysymyksia teh-
taessd. Tama edellyttdad kuitenkin, etta tutkija on tietoinen siitd, millaisia vasta-
uksia kysymyksiin tulee. Mikali tutkimuksessa kayteta&n valmiita vastausvaihto-
ehtoja, tulee varmistaa, ettéa vastaaja |6ytdd aina hanelle oikean tai sopivan
vaihtoehdon vastausten joukosta. Vastausten joukossa on hyva olla talléin
myds "muu, mika?” -vaihtoehto. (Valli 2010, 125.) Teimme kysymykset mahdol-
lisimman pitkalle vaittamien muotoon, mik& varmisti valmiiden vastausvaihtoeh-
tojen kayttamisen. Kaytimme tarvittaessa “muu, mika?” -tyyppistéa vaihtoehtoa.
Kyselylomakkeemme sisalsi 3-portaisen Likert-asteikon ja oli siten suppea
skaalaltaan (Metsamuuronen 2006, 59). Koska tutkielmamme on laadullinen ja
sen luotettavuutta arvioidaan laadullisin kriteerein ja koska taméa sahkdinen ky-
sely toimii vain taustatietojen antajana, emme tarkastelleet tutkimuksen reliabili-

teettia tasta nakokulmasta.

Avointen kysymysten kayttdmisen hyvia puolia ovat sekd mahdollisten hyvien
ideoiden saaminen vastauksista etta vastaajan nakokulman tuleminen taydelli-
sesti esille. Avoimet kysymykset mahdollistavat myds tutkimusaineiston moni-
puolisen luokittelun. (Valli 2010, 126.) Kaytimme kyselylomakkeessa neljaa
avointa kysymysta, joilla annoimme oppilaille mahdollisuuden esittaa heidan

omat mielipiteensa.
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6.1.4 Oppilaiden ryhmahaastattelu

Yleisin laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmd on Eskolan ja Suo-
rannan (2014, 86—87) mukaan haastattelu. Haastattelu tapahtuu tutkijan aloit-
teesta ja on hanen johdattelemansa keskustelunomainen tilaisuus. Tutkijan on
hyvé tiedostaa, etta haastattelu on vuorovaikutustilanne, jossa seka haastatel-
tava ettd haastattelija vaikuttavat toisiinsa. Fenomenologisen tutkimushaastatte-
lun olisi Perttulan (1995, 65-67, 113) mukaan hyva edeta tutkittavan ehdoilla,
mutta kuitenkin tutkijan ohjauksessa. Fenomenologisesta nékdkulmasta tutki-
mustilanne on onnistunut silloin, kun tutkittavat kuvaavat omia kokemuksiaan
liittyen tutkittavaan ilmioon ja tutkija minimoi oman vaikutuksensa tilanteessa.
Kysymysten tulee olla mahdollisimman avoimia, jolloin tutkittavalle syntyy oma-
kohtaisia mielikuvia kysymysten johdosta ja han paatyy kuvaamaan kokemuksi-
aan tarkasti. Haastatteluun osallistumisen tulee Eskolan ja Suorannan (2014,
93-94) mukaan olla aina osallistujille vapaaehtoista. Kerroimme haastateltaville,
mista tulemme ja miksi haastattelemme juuri heitd, mitd varten haastattelut teh-
daan ja mitad tutkimme korostaen luottamuksellisuutta ja osallistumisen vapaa-

ehtoisuutta.

Eskola ja Suoranta (2014, 95-97) toteavat, ettd ryhmahaastattelussa on sa-
manaikaisesti haastateltavana useita henkildita ja kenties myoés useampi haas-
tattelijakin. Kuten muissakin haastattelutilanteissa on ryhmahaastattelun tavoit-
teena keskustella ryhmassa tutkijan maarittelemista aiheista tai teemoista.
Ryhmahaastattelulla on mahdollista korvata yksilohaastattelu, varsinkin jos ar-
vellaan, etta haastateltava jannittaa yksildhaastattelua. Ryhméahaastattelutilan-
teessa on mahdollista, etta tulee esille enemman tietoa kuin yksildhaastattelus-
sa, silla ryhmassa osallistujat kannustavat ja rohkaisevat toisiaan vuorovaiku-
tukseen. Ryhméahaastattelun etuja ovat sisainen kontrolli ja tehokkuus. Ryhméaa
haastateltaessa sen jasenet kontrolloivat toisiansa ja siten unohdukset seka

vaarin ymmartaminen vahenee. Sisainen kontrolli voi myds estaa tai rajoittaa
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oppilaiden vastaamista. Tehokkuus tulee taas siitd, ettd samanaikaisesti voi-
daan haastatella useita henkiloitd. Eskola ja Suoranta (2014, 97) ehdottavat
sopivaksi ryhmakooksi haastattelua varten noin 4—8 henkil6a. Jokaisen tutkijan
on mahdollista soveltaa ohjeistusta kuitenkin omaan tutkimukseen soveltuvaksi.
Ryhméhaastatteluun osallistuvan ryhman tulisi olla useimmiten mahdollisimman
homogeeninen. Haastattelut toteutimme ryhméahaastatteluina 2—4 oppilaan
ryhmissd. Ryhmat oli jaettu siten, ettd neljassd ryhmassa oli kolme oppilasta,
yhdessa kaksi oppilasta ja yhdessa neljd oppilasta. Haastatteluryhmien muo-
dostamisessa pyrimme siihen, ettd oppilaat olivat tuttuja toisilleen ja néin ollen
uskalsivat kommunikoida haastattelutilanteessa. Valikoimme ryhmiin oppilaita
samasta luokasta. Yhdessa ryhméssa oli kaksi tyttbd samalta luokalta ja yksi
rinnakkaisluokalta. Muissa ryhmissa oppilaat olivat saman luokan edustajia.
Ryhmén sisélla oppilaat olivat samantasoisia KYMPPI-kartoituksen tuloksien
mukaan. Haastatteluryhmi& oli kuusi, ja haastattelut kestivat reilusta kahdeksas-
ta minuutista melkein 13 minuuttiin. Haastatteluun kaytettyyn aikaan ei vaikutta-
nut niinkaan ryhman koko vaan enemmankin se, etta osa oppilaista tarvitsi ai-
kaa muodostaakseen vastauksensa. Osa oppilaista taas keskusteli paljon ja
hyvin vapautuneesti eikd tarvinnut auttavia tai tarkentavia lisakysymyksia. To-
teutimme haastattelut kahden paivan aikana; maanantaina 27.4. ja tiistaina
28.4.2015. Ryhmista viisi haastattelimme maanantaina ja yhden tiistaina. Kaikki
haastattelut toteutimme oppilaiden koulupéivan aikana. Tutkijan on Eskolan ja
Suorannan (2014, 97) mukaan pohdittava osallistujien méaaran lisaksi haastatte-
lijoiden maara seka heidan roolinsa haastattelutilanteessa. Ennen aineiston ke-
rddmista sovimme omat roolimme haastattelutilanteessa. Toinen meista keskit-
tyi paasaantoisesti kysymysten esittamiseen ja keskustelun ohjaamiseen. Toi-

nen oli enemman tarkkailijana kysyen tarvittaessa selventavia lisakysymyksia.

Kolmelta haastatteluun suostuneelta oppilaalta puuttuivat KYMPPI-kartoituksen
tulokset, joten he rajautuivat haastatteluosuuden ulkopuolelle. Jacimme haas-
tatteluluvan antaneet ja KYMPPI-kartoitukseen osallistuneet oppilaat tulosten
perusteella kolmeen ryhmaan: heikko (pisteet: 23—-37), keskitaso (pisteet: 37—
51) ja hyva (pisteet: 51-65). Jaon toteutimme valitsemalla parhaan pistemaaran

(65) ja heikoimman (23) tuloksen erotuksen (42) ja jaoimme sen kolmella. Hei-
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kot-ryhmaan sijoittui kuusi (n=6) oppilasta, joista viisi oli tyttdja ja yksi poika.
Keskitason ryhmaan sijoittui seitseman (n=7) oppilasta, joista kaikki olivat tytt6-
ja. Hyvat-ryhmaan sijoittui kahdeksan (n=8) oppilasta, joista tyttoja viisi ja poikia
kolme. Yksi oppilas jai pisteiltdéan (51) keskitason ja hyvan rajalle. Laitoimme
hanet keskitaso-ryhmaan, jotta saimme tasoitettua ryhmien kokoa. Perusteluna
on se, ettd KYMPPI-kartoitustuloksien kannalta oppilaan sijoittuminen kumpaan
tahansa ryhmaan ei ole merkittavyydeltdan haittaava.

Perttula (1995, 112) toteaa, ettd haastattelussa voidaan kayttaa etukateen maa-
riteltyjd teemoja, jos ne ovat itsenaisia ilmioitd ja tutkijaa kiinnostavat niiden va-
liset merkityssuhteet. Fenomenologisen tutkimuksen perusperiaatteisiin ei kuulu
etukateen valitut ehdottomat teemat. Tekemalla kuitenkin teemoista mahdolli-
simman avoimet tutkija antaa haastateltavalle mahdollisuuden kertoa omista
kokemuksistaan avoimesti. Teemahaastattelussa haastattelija on Eskolan ja
Vastaméen (2010, 28-29) mukaan etukateen maéaaritellyt aihepiirit eli teema-
alueet, jotka han haluaa kasitelld haastattelun aikana. Niita ei kuitenkaan kasi-
tella tietyssa jarjestyksessa, ja teemojen kasittelyn laajuuskin voi vaihdella eri
haastattelutilanteiden vélilla. Opettajien kirjoitelmien ja sahkoéisen kyselylomak-
keen vastausten perusteella suunnittelimme haastattelun teema-alueet. Ennalta
maarittelemamme teema-alueet kasittelimme hieman eri jarjestyksessa seka eri
laajuudessa eri ryhmien valilla johtuen siitd, mihin suuntaan haastattelu lahti

etenemaan.

Haastattelun toteutuspaikkaa pohdittaessa tulee tutkijan asettua haastateltavan
asemaan ja pohtia paikan valintaa hdnen nakokulmastaan. Haastattelu tulee
suorittaa mahdollisimman neutraalissa tilassa. (Eskola & Vastamaki 2010, 29—
30.) Haastattelutiloina toimivat luokka-asteen kaytdssa olevat oppilaille tutut
luokkatilat. Koska haastattelutilanne on vuorovaikutteinen tapahtuma, tulee ot-
taa tilan lisdksi huomioon seikkoja, jotka saattavat vaikuttaa tapahtumaan. Naita
ovat iké-, sukupuoli- ja statuserot, haastattelijan kayttamat ilmaisut ja kieli seka
pukeutuminen. Puhetyylid on my6s syyta pohtia, varsinkin kun haastatellaan eri

murrealueen seka eri ikdluokan henkil6itd. (Eskola & Vastaméki 2010, 32-33.)
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Haastattelutilanteessa pyrimme valttamaan virallista ja liian kirjakielista puheta-

paa. Pukeuduimme neutraalisti ja sulauduimme kouluyhteis66n kuuluvaksi.

Puheen tallentaminen voi jannittdd haastateltavia lapsia, ja siksi on tarkeaa ker-
toa avoimesti, mita tallennetulle tiedostolle tapahtuu haastattelun jalkeen. Haas-
tattelu on hyva aloittaa lapsille jokapaivaisista asioista, kuten harrastuksista tai
lempiaineista. Lapsen omakohtaisista kokemuksista on hyva aloittaa myos siir-
ryttdessa keskustelemaan varsinaisen tutkimuksen aihepiireista. Haastatteluti-
lanteessa edetaan aina lapsen ehdoilla, ja valilla voidaan keskustella muustakin
kuin tutkimuksen aihepiirista. (Aarnos 2010, 176.) Haastattelutilanteiden alussa
kerroimme oppilaille toimintaohjeena, ettd keskustelemme pelillisyydestd ma-
tematiikan opetuksessa. Tilanteista pyrimme tekemaan vapaamuotoisia ja kes-
kustelevia unohtamatta, etta olimme tekemassa tutkielmaa. Lahdimme liikkeelle
oppilaiden omakohtaisista kokemuksista pelaamisesta ja kysyimme heilta hei-
dan suosikkipelidnsa. Nauhoitimme haastattelut kahdella erillisella laitteella
mahdollisten teknisten ongelmien minimoimiseksi. Kerroimme oppilaille, miksi

nauhoitamme haastattelun sek& mihin ja miten kaytamme nauhoitusta.

Ryhmahaastattelutilanne edellyttda kokemusta lapsiryhman ohjaamisesta, silla
haastattelutilanteessa padmaarana on, etta lapset luovat keskustelunsa pohjal-
ta uusia ajatuksia. Tama edellyttaa kuitenkin sen, ettéd lapset kuuntelevat toisi-
ansa haastattelun aikana. (Aarnos 2010, 176.) Oppilaat keskustelivat avoimesti
ja keskustelua syntyi luontevasti, koska oppilaat olivat toisilleen tuttuja jo ennes-
tdan ja tottuneet toimimaan yhdessa. Uskomme, ettd kokemuksemme oppilas-

ryhmien ohjaamisesta edesauttoi vuorovaikutteisen tilanteen syntymista.

Haastattelutilanteen tulee olla rauhallinen ja lasten ajattelulle tulee antaa aikaa.
Haastattelijan on ensin kuunneltava kaikkia lapsia vuorollaan, jonka jalkeen han
voi kannustaa heité keskustelemaan aiheesta. Haastattelun ohessa on haastat-
telijan syyta kiinnittdd huomionsa siihen, missa asioissa haastateltavat ovat yhta
mieltd ja missa asiassa tulee esille heidan oma kantansa. Haastattelijan on
mahdollista apukysymyksin auttaa lasta omassa ilmaisussaan ja kuitenkin myos

edistad ryhman keskustelua. (Aarnos 2010, 177.) Oppilaat vastasivat vuorotel-
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len ja vastausten jalkeen syntyi suurimmaksi osaksi keskustelua aiheesta. Osal-
le ryhmista teimme tarkentavia kysymyksia keskustelun herattdmiseksi. Haas-
tattelujen edetessa oli helppo seurata, milloin oppilaat olivat yhtd mielta ja mil-

loin he esittivat oman kantansa.

6.2 Aineiston kasittely

Analysoimalla laadullisen tutkimuksen aineistoa on tavoitteena aineiston selkiyt-
tdmisen avulla saada aikaan uutta tietoa tutkimuksen kohteena olevasta ilmi¢s-
td. Vaikka analysoinnin avulla tahdotaan tiivistdd aineistoa, ei tarkoituksena ole
poistaa aineiston sisdltamaa informaatiota, vaan oikeastaan tavoitteena on lisa-
ta sitd. Laadullisen tutkimuksen analyysissa tutkija tulkitsee tutkittavan kohteen
tulkintaa omasta todellisuudestaan ja samalla tutkittava asia tulee tulkituksi kah-
teen kertaan. Tutkijan tehdessa niin sanottua "toisen asteen tulkintaa” tulee han

antaneeksi tulkinnoille uusia merkityksia. (Eskola & Suoranta 2014, 138, 149.)

Fenomenologinen tutkimus etenee Laineen (2010, 40-42) mukaan tarkasti
maariteltyjen vaiheiden kautta kohti lopputulosta. Vaiheittain etenemisella pyri-
tdan rajoittamaan tutkijan omien tulkintojen vaikutusta tutkimuksen lopputulok-
seen. Fenomenologisessa tutkimuksessa aineiston kasittelyn alkuvaiheessa
yritetddn kuvata toisen kokemuksia mahdollisimman aidosti ja todenmukaisesti.
Aineistoa kasiteltdessa tavoitellaan olennaisuuden loytamista, ja tama on mah-
dollista silloin, kun tutkija ymmartaa merkitykset tutkittavan nakdkulmasta. Tama
edellyttaa aineiston lukemista useampaan kertaan. Kuvauksen esittdmisessa
voidaan kayttaa suoria lainauksia, jotta haastateltavan ilmaisutapa tulee esille.
Aineistosta olisi |6ydettava olennainen sisaltoé niin tutkijalle kuin lukijalle ja esi-

tettava se tiivistaen. Luimme tutkimusaineistomme vaiheittain sek&a yhdessa etta
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erikseen moneen kertaan, jotta oli mahdollista 16ytaa olennainen aineistostam-
me. Kuvauksessa kaytimme paljon suoria lainauksia, ettd saimme tutkittavien

aanen kuuluviin mahdollisimman aitona.

Kuvauksen jalkeen on vuorossa Laineen (2010, 40—42) mukaan aineiston ana-
lyysivaihe, jossa tavoitteena on saada esiin merkityskokonaisuuksia. Nama
merkitysten muodostamat kokonaisuudet tulevat esiin aineistosta usean tarkas-
telukerran jalkeen. Tassa tapahtumassa fenomenologit painottavat intuition tar-
keytta. Merkityskokonaisuudet I6ytyvat merkitysten samankaltaisuuden perus-
teella ja nam& muodostavat oman kokonaisuuden. Samankaltaisuudesta poik-
keavat merkitykset muodostavat omia merkityskokonaisuuksia. 1lmié on mah-
dollista ymmartaa silloin, kun ymmarretaan sen olennaiset osat seka niiden va-
liset suhteet. Tutkijan tulee pohtia jokaisen merkityksen olennaisuutta. Merkitys-
ten olennaisuus maarittyy esimerkiksi tutkimuskysymysten kautta, mutta merki-
tyskokonaisuuksien tulisi silti rakentua mahdollisimman paljon aineiston ehdoil-
la. Teemahaastattelun teemoja voi Eskolan ja Suorannan (2014, 152) mukaan
kayttda apuna aineiston jasennyksessa, kun lahdetddn tekemaan analyysia.
Tutkijan on tarked tuntea aineistonsa erittain hyvin, ja taméa edellyttdd useita
lukukertoja. La&hdimme koodaamaan aineistoa analysoimalla sité aineistolahtoi-
sesti. Tiedostimme ennakkotietomme tutkittavasta asiasta teoreettisesta nako-
kulmasta, mutta emme antaneet sen hdiritd, vaan tarkastelimme aineistoa itse-
aan ja sielta nousevia teemoja. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tarke-
aa tiedostaa oma subjektiivisuus. (Eskola & Suoranta 2014, 153, 157.) Kaikkien
kolmen tutkimusaineiston kohdalla suoritimme aluksi avoimen koodaamisen.
Avointa koodaamista seurasi jokaisen aineiston lajittelu yla- ja alaluokkiin. Tata
vaihetta kutsutaan aksiaaliseksi koodaamiseksi. Viimeisessa vaiheessa yhdis-
timme aineistomme merkityskokonaisuudet ja tarkastelimme muodostunutta
koodauksen runkoa sekd muokkasimme tehtyd koodausta myds lisaten uusia
kategorioita. Viimeista vaihetta kutsutaan valikoivaksi koodaamiseksi. (Eskola &
Suoranta 2014, 188.)

Opettajien aineistoa luimme lapi useaan kertaan etsien teemoja, jotka nousevat

aineistosta esiin. Teemoittelua helpotti puolistrukturoidun kyselylomakkeen ky-
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symykset, joiden pohjalta muodostimme alkuvaiheessa aineiston jaottelua. Ta-
man jalkeen veimme aineiston NVivo-ohjelmaan. Usean lukukerran jalkeen luo-
vuimme pitkalti alkuvaiheen jaottelusta, ja teemoittelu alkoi pohjautua aineistos-
ta esiin nouseviin keskeisiin teemoihin, jotka koodasimme eri luokkien alle.
Opettajien aineistosta esiin nousseita teemoja olivat esimerkiksi pelillisyyden
hyodyt, pelillisyyden haasteet, pelillisyyden tavoitteet ja pelillisyyden toteutusta-
vat. Yhdistimme saman aihealueen teemoja suuremmiksi ylaluokiksi, jolloin ala-
luokat alkoivat nayttaytya loogisina ja eheina kokonaisuuksina. Naita ylaluokkia
olivat muun muassa opettajien kokemukset pelillisyydesta seka pelillisyys ja
matematiikka. Alaluokkien yhtéaldisyyksien ja eroavaisuuksien tarkastelun poh-
jalta pystyimme pohtimaan tutkimuksen tuloksia.

Oppilaiden sahkdisen kyselyn tuloksista muodostimme kaavioita kaikista maa-
rallistd tietoa sisaltavista kysymyksistd. Avointen kysymysten vastaukset tee-
moittelimme aineiston pohjalta. Peilasimme sahkodisen oppilaskyselyn tuloksia
opettajien aineistoon seka oppilaiden ryhméhaastattelujen aineistoon. Tavoit-
teena oli 16ytaa eri vastaajaryhmien valisia yhtenevaisyyksia ja eroavaisuuksia,

joiden pohjalta voimme pohtia tutkimuksen tuloksia.

Oppilaiden ryhméhaastattelujen aineisto litteroitiin sanasta sanaan huomioiden
tauot ja naurahdukset. Jatimme pois tutkielmamme kannalta merkityksettomat
aannahdykset kuten esimerkiksi huokaukset. Litteroinnin aikana oppilaiden
haastatteluaineistoon tutustuminen tapahtui erittéin yksityiskohtaisesti. Luimme
litteroitua tekstid useampaan kertaan ja teemoittelimme oppilaiden aineiston
aineistolahtoisesti. Aineistosta esiin nousseita teemoja olivat esimerkiksi oppi-
laiden matematiikka-asenne, pelaamisen hyoty matematiikalle ja pelillisyyden
siirtovaikutukset. Yhdistimme saman aihealueen teemoja suuremmiksi yla-
luokiksi, jolloin alaluokat muodostivat loogisen ja ehedn kokonaisuuden. Yla-
luokkia olivat esimerkiksi oppilaiden matematiikkakasitykset ja oppilaiden ko-
kemukset pelillisyydesta. Veimme aineiston NVivo-ohjelmaan tarkempaa ana-
lyysia varten. Peilasimme oppilaiden teemoja opettajien vastaaviin teemoihin
havaitaksemme yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia kyseisten tutkimusryhmien

valilla. Lisaksi peilasimme ryhmahaastattelun tuloksia oppilaiden sahkoéisen ky-
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selyn aineistoon. TAman analyysin pohjalta koodasimme lopullisen version op-
pilaiden aineistosta ja pystyimme muodostamaan yleistyksia tutkimusaineistos-

tamme.

Fenomenologisessa tutkimuksessa on Laineen (2010, 42-45) mukaan tavoit-
teena luoda kokonaiskuva tutkittavasta ilmidsta. Tama edellyttaa eri merkitys-
kokonaisuuksien kokoamista yhteen, silla merkityskokonaisuudet eivat todelli-
suudessa ole irrallisia vaan yhteydessa toisiinsa. Naiden yhteyksien selvittami-
nen muodostaa lopullisen kuvan ilmidstd. Fenomenologia tarkoittaa siis ilmion
olemuksellisen merkitysrakenteiden selvittamista. Mikali ymmarramme ilmi6ta
enemman sekda ndemme sen selvemmin ja monipuolisemmin, on tutkimus on-
nistunut fenomenologisesta nakokulmasta. Tall6in tutkija voi tarkastella tuloksia
mista ndkdkulmasta tahansa ja samalla vapautua aineistolahtdisyyden asetta-
mista rajoitteista. Kun ymmarramme olemassa olevat merkityskehykset, voim-
me tietoisesti kehittdd toimintaa. Muodostettuamme kaikista kolmesta tutkimus-
aineistosta merkityskokonaisuudet vertailimme syntyneitd merkityskokonai-
suuksia keskenaan. Jotta vertailu onnistuisi, palasimme tutkimusaineistoomme
uudestaan ja uudestaan. Vertailun tuloksena merkityskokonaisuudet muuttuivat
hieman ja aikaisemmin muodostunut koodausrunko (liite 5) muokkautui. Koo-
dausrunko rakentui opettajien aineiston teemoittelun ja luokittelun pohjalta. (Es-
kola & Suoranta 2014, 156-158.)

Varto (2005, 107-108) kirjoittaa, etta tutkijan ymmartamisen tapa voidaan esit-
tdaa hermeneuttisen kehan avulla. Tutkijan tulee tiedostaa ja ymmartaa omat
tutkimukselliset lahtokohtansa seka vapautua niistd, jotta han voi lahtea liikkeel-
le lahtbkohtien ymmartamisesta. Tutkijan on palattava lahtékohtien ymmartami-
seen, jotta han voi vapautua jalleen siitd. Hermeneuttinen keha on eteneva pro-
sessi. Hermeneuttinen tulkintaprosessi on Siljanderin (1988, 16, 117) mukaan
uudelleen tulkintaa ja arviointia. Han toteaa myos, etta kehalla ei ole ehdotonta
alkua eika loppupistetta. Laine (2010, 36) maarittelee hermeneuttisen kehan
siten, ettd se on tutkimuksellista dialogia tutkimusaineiston kanssa. Tutkimuk-
sen aineistoa ei ole tarkoitus ymmartaa kerralla, vaan dialogissa aineiston

kanssa tutkija tavoittelee tutkimuskohteen toiseuden ymmartamista. Taman dia-
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login kautta kehittyy tieto. Hermeneuttisella kehalla tutkija liikkkuu tutkimusaineis-
ton ja oman tulkinnan valilla. Kehalla liikkumisen tavoitteena on, etta tutkijan
oma ymmarrys korjaantuisi sekd syventyisi. Tutkijan tulee tiedostaa oma sub-
jektiivisuutensa ja tavoitella avoimuutta tutkimuskohdetta kohtaan. Olemme
kayneet aineistoamme |&pi useita kertoja yhdessa ja erikseen kayden vuoropu-
helua seka aineistomme etta toistemme kanssa. Hermeneuttista kehda Kakkori
(2009, 276) kuvaa osien ja kokonaisuuden valiseksi vuoropuheluksi, jonka ta-
voitteena on saavuttaa tutkittavan tarkoittama todellisuus. Tamén kehan avulla
tutkijan on mahdollista ymmartaa kokonaisuus ennen osia ja painvastoin. Tutki-
ja muodostaa valittomia tulkintoja Laineen (2010, 36—37) mukaan jo kehan al-
kuvaiheessa, ja nadma tulkinnat syntyvét siis jo tutkijan hankkiessa aineistoa.
Taman jalkeen tutkija tarvitsee kriittisen ja reflektiivisen asenteen, jotta han voi
palata tarkastelemaan aineistoa tutkittavan kohteen nakokulmasta. Talléin on
tutkijan mahdollista |6ytaa aineistostaan uusia asioita ja luoda siten uusi tulkin-
ta. Tutkija pystyy luomaan hypoteesin, jota koetellaan aina palattaessa tarkaste-
lemaan aineistoa uudestaan ja uudestaan. Hermeneuttisen kehan tavoitteena
on loytaa ilmeisin ja uskottavin tulkinta, joka vastaa tutkittavan tulkintaa asiasta.
Tarkastelemalla aineistoamme avoimesti useaan kertaan olemme pystyneet
luopumaan ensimmaisista tulkinnoistamme. Havaitaksemme oikeimman tulkin-
nan tarkastelimme aineistoa analyysivaiheessa erilaisista nakokulmista. Ana-
lyysin loppuvaiheessa tekemamme tulkinta poikkesi ensimmaisesta tulkinnas-
tamme. Lopullinen tulkinta muodostui seitseman teeman kokonaisuudesta, jotka
esitellddn tarkemmin luvussa 7 Tutkimustulosten tarkastelu. Aineiston kasittelyn
johdosta esiin tulleet 16yddkset peilasimme viela tutkielmamme teoriataustaan
etsien niihin vahvistusta tai vasta-argumentteja. Kuten Eskola ja Suoranta
(2014, 229) kirjoittavat, olemme lukeneet tekstin lapi useampaan kertaan tavoit-
teena ymmartad sen varsinainen sisaltd. Paatelmien osat merkiten pystyimme
osoittamaan perustellut johtopaatdokset. Taman jalkeen keskityimme etsimaan
keskeisimman johtopaatoksen perusteluineen ja tarkastelimme perusteluita.
Kaiken teoriatiedon, aineiston tuntemuksen, pohdiskelun, keskustelujen ja ai-
neiston pilkkomisen ja yhdistelyn sekéa tulkinnan kautta ymmarryksemme tut-

kielmamme aihealueesta syventyi (kuvio 5).
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haastattelu)

KUVIO 5.  Hermeneuttinen keh& Pelastaako pelaaminen matematiikan? Pelil-
lisyys osana kuudennen luokan matematiikan opetusta -
tutkielmassa Laineen (2010) esitykseen perustuen

Eskola ja Suoranta (2014, 66—68) kirjoittavat, etta laadullisia tutkimuksia voi-
daan pitaa aina tapaustutkimuksina. Aineiston analysoinnin pohjalta ei ole ta-
voitteena tehda yleistyksia vaan muodostaa kokonaisuus eli tapaus. Laadullisen
tutkimuksen yleistettavyyden indikaattoreina toimivat aineiston jarkeva kokoa-
minen ja sen vertailuasetelmat. Vertailuasetelmat laadullisessa tutkimuksessa
ovat haasteellisia, mutta mahdollista toteuttaa muiden tutkimustulosten ja tulkin-
tojen kesken. Lisadksi laadullisen tutkimuksen yleistettdvyyteen vaikuttaa sen
siirrettavyys. Mikali tutkija antaa riittavan tarkan kuvauksen tutkimuksen vaiheis-
ta, tutkimus on siirrettavissa toiseen aikaan ja paikkaan. Tutkielmassamme
kolme yleistettavyyden ehtoa tayttyi seuraavasti: Kaikki tutkimuksen kohteet
olivat osallisina samassa hankkeessa ja siten saivat samanlaisia kokemuksia
pelillisyydestd osana matematiikan opetusta. Heilla oli myés kokemusta koulus-
ta, oppimisesta, matematiikasta seka peleista. Lisaksi he kaikki osallistuivat tut-
kimuksen tekoon vapaaehtoisesti ja siten voidaan olettaa, ettéa he olivat kiinnos-
tuneet aiheesta. Olemme tutkijoina pyrkineet mahdollisimman tarkkaan kuvauk-
seen tutkimuksen kulusta, jotta tdma tutkimus olisi toistettavissa muussa ympa-

ristbssa tai tapauksessa.
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6.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset nakokohdat

Aarnoksen (2010, 172-175) mukaan lasten ollessa tutkimuskohteena on oleel-
lista huomioida tutkimuksen etiikka ja lapsiystavallisyys tutkimusprosessin aika-
na. Eskola ja Suoranta (2014, 52-55) huomauttavat, etta mikali tutkija tiedostaa
eettisten kysymysten ongelmat, toimii han silloin oletettavasti eettisesti oikein
tutkimusta tehdessaan. Eettisyyden kannalta merkittavia ongelmakohtia saatta-
vat olla muun muassa tutkimusluvan hankkiminen, aineiston hankinnan keinot,
tutkijan rooli suhteessa kohteeseen seka tutkimuksesta tiedottaminen. Laineen
(2010, 34-36) mukaan tutkijan tulee olla kriittinen seka reflektiivinen ja kyseen-
alaistettava tutkimustilanteessa syntyvat valittomat tulkintansa. Tutkija voi valt-
tdd oman esiymmarryksensa vaikutukset tulkintoihinsa tiedostamalla omat
asenteensa seka tietoisuutensa tutkittavasta kohteesta. Kun tutkija on tietoinen
omasta esiymmarryksestaan, voi han kayttaa tatd hyodyksi ja kyseenalaistaa
tulkintansa tutkimusprosessin eri vaiheissa. Etenkin aikaisempien tutkimustulos-
ten vaikutus omiin tulkintoihin tulisi poissulkea tutkimuksen tekemisen ajaksi.
Aineiston tulkinnan jalkeen tutkija voi esittda aikaisemmin tehdyt tutkimukset ja
laittaa ne yhdessa teorian kanssa keskustelemaan tutkimuksen tulosten kans-

sa. Talléin niiden rooli on toimia reflektiivisesti tutkijan tulkintojen kanssa.

Yksi merkittava luotettavuuden kriteeri ihmistieteisséa on tutkijan ihmiskasitys ja
sen esille tuominen. Rauhala (2005, 93) kirjoittaa, ettéd vaikka tutkijalla ei olisi-
kaan tiedostettua ihmiskasitystda, on ihmiskasitys lasna tutkimusprosessissa,
silla kaytetty metodi edellyttaa sita. Tutkija tuo Perttulan (1995, 15) mukaan tut-
kimuksessaan esille oman ihmiskasityksensa tiedostaen tai tiedostamattaan.
Hermeneuttista ihmiskasitysta Rauhala (2005, 95, 111) kutsuu situationaaliseksi
saatopiiriksi, jonka mukaan ihminen todentuu situationaalisuuden, kehollisuu-
den ja tajunnallisuuden olemassaolon muodoissa. Nama kaikki olemassaolon

muodot edellyttavat toistensa olemassaoloa. Tutkijan on hyva huomioida, etta
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situaatio on joka kerta ainutkertainen ja yksilollinen. Ihmiskasityksemme on ho-
listinen, joka vastaa eksistentiaalisen fenomenologian ihmiskasitysta (Perttula
1995, 16).

Tutkijan on pidettava huoli, ettda h&n noudattaa ihmisarvon kunnioittamisen peri-
aatetta. Tutkimus ei millaan tavalla saa vahingoittaa tutkittavaa kohdetta. Tutki-
muksen eettisyyttad voidaan tarkastella seuraamus- ja velvollisuuseettisesta na-
kokulmasta. Tutkijan tulee aina pohtia, ettei han mitenk&an vaaranna tutkivan
kohteen yksityisyytta tai ettei tutkimuksesta ole haittaa tutkittavalle kohteelle.
Tutkijan tulee huolehtia tutkimuksen luottamuksellisuudesta tutkittavan kohteen
nakokulmasta eika tutkija saa mitenk&én harhauttaa tutkittavaa kohdetta. (Esko-
la ja Suoranta 2014, 56.) Olemme tutkijoina pitaneet huolen siita, ettd olemme
tiedottaneet tutkielmastamme riittavasti ja henkilokohtaisesti sekd mahdollista-
neet aina lisékysymysten mahdollisuuden. Tutkimukseen osallistuminen on ollut
vapaaehtoista, ja olemme kysyneet tarvittavat luvat. Lisdksi olemme selvittaneet
tutkittaville kohteille, miten aineistoa kerataéan ja kasitelladn. Olemme myds huo-
lehtineet tutkittavien nimettomyydestad ja olemme joka k&&nteessa pohtineet

luottamuksellisuutta.

Tutkimuksessamme hyddynsimme kahden tutkijan vaikutusta tutkimuksen luo-
tettavuuteen. Eskola ja Suoranta (2014, 70) kirjoittavat, etta tutkijatriangulaati-
ossa tutkijat joutuvat keskustelemaan, pohtimaan ja neuvottelemaan ratkaisuis-
taan aineiston hankinnassa, sen analysoimisessa ja tulkitsemisessa seka kir-
joittaessaan tutkielmaa. Nain tehtyna on mahdollista, etta tutkielma on monipuo-
lisempi seka avaa laajempia nédkdkulmia. Tutkielmassamme olemme analysoi-
neet aineistoa yhdessa, jolloin pystyimme yhteisen keskustelun ja pohdinnan
avulla analysoimaan aineistoamme objektiivisemmin sekd syventymaan olen-
naisiin asioihin. Tutkielman tekemisen aikana pohdimme aina luotettavuutta
sekd tekemiamme ratkaisuja. Tassa kaytimme hyddyksi tutkijatriangulaatiota.
(Eskola & Suoranta 2014, 209.) Menetelmatriangulaatiossa Eskolan ja Suoran-
nan (2014, 70-71) mukaan yhdistetaan eri aineistonhankinta- ja tutkimusmene-

telmia. Tutkielmassamme kaytimme aineistonhankintamenetelmina niin puoli-
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strukturoitua haastattelua, kyselylomaketta kuin ryhmahaastattelua. Maarallinen

aineisto toimi laadullisen aineistomme taydentajané ja taustoittajana.

Perttula (1995, 102-104) esittaa yhdeksan kvalitatiiviselle tutkimukselle asetet-
tua luotettavuuden kriteerid. Ensimmainen on tutkimusprosessin johdonmukai-
suus. Olemme pyrkineet tekema&n loogisen yhteyden niin tutkittavan ilmién eli
pelillisyys osana kuudennen luokan matematiikan opetusta seka tavan, jolla
aineistoa hankimme, teoreettisen paradigman, analyysimenetelméan ja tutki-
muksestamme raportoivan tavan valille. Toisena luotettavuuden kriteerind on
Perttulan (1995, 102-104) mukaan tutkimusprosessin reflektointi. Olemme yrit-
tdneet kuvata jokaisen tutkimuksen osa-alueen vaiheet sekd perustella ne.
Olemme kuvanneet tutkimusprosessia niin, ettd tutkimusraporttia lukevalle
hahmottuisi tutkimuksemme kulku seka raportista hahmottuisi tutkimuksen ko-
konaiskuva. Tavoitteenamme oli kuvata tutkimuskohdetta eli aineiston keruuta
seka sen jalkeisia tapahtumia tutkielmassamme mahdollisimman realistisesti ja
siten lisata tutkimuksemme luotettavuutta. Aineistomme ké&sittelyssa olemme
vaihtaneet indikaattoria ja havainnoineet aineistoa useampaan otteeseen eli
haastattelutilanteessa ja kyselylomakkeessa on kysytty samoja asioita hieman
eri nakokulmasta. Taman lisdksi kaytimme aineiston kasittelyssa hyoédyksi tutki-
jatriangulaatiota. Tasta nakokulmasta tarkastellen voimme todeta aineiston tar-
kastelun olleen luotettava. Tutkielmamme aihe on erittdin ajankohtainen ja siten
yhteiskunnallisesti merkittdva. Tutkielman luotettavuutta tarkastellaan lisaksi
analyysin kattavuuden kannalta. Aineistomme on koottu tarkkaan rajatusta ta-
pauksesta ja kuvaa vain tata kyseista tapausta. Olemme kuitenkin tehneet tul-
kintoja kattavasti koko aineistosta. Olemme pyrkineet kuvaamaan tutkielmas-
samme tulosten tulkinnan polkua niin hyvin, etta lukija pystyy niitd seuraamaan
seka tarvittaessa toistamaan analysoinnin sen pohjalta. Taman olemme toteut-
taneet esimerkiksi esittamalla aineistokatkelmia, joiden pohjalta olemme tulkin-
toja tehneet. Nama analyysin arvioitavuus ja toistettavuus ovat osa laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta. (Eskola & Suoranta 2014, 213-223.) Kolmas luotet-
tavuuden kriteeri on Perttulan (1995, 102-104) mukaan aineistolahtoisyys. Tut-
kimusaineistollamme on ollut keskeinen rooli koko tutkimuksen ajan, ja tutki-

musaineiston ehdoilla olemme edenneet tutkimusprosessissamme. Neljas laa-
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dullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteeri on tutkimuksen kontekstisidonnai-
suus. Olemme tavoitelleet yksilokohtaisuuden sailyttamista tutkimuksen edetes-
sé& mahdollisimman kauan. Viides tarkasteltava luotettavuuden kriteeri on tavoi-
teltavan tiedon laatu. Tutkimuksessamme saatu tieto on ilmaistu kielellisesti.
Tutkimuksessa tavoiteltu tieto voi olla essentiaalisesti, kasitteellisesti tai per-
soonakohtaisesti yleista tietoa. Kuudes tavoiteltava luotettavuuden kriteeri laa-
dullisessa tutkimuksessa on metodien yhdistdminen. Olemme valinneet laadul-
lisen menetelman, jota maarallinen aineisto taydensi ja taustoitti. Taten kayttaen
kahta tutkimusmenetelmd& vahvistamme tutkielmamme luotettavuutta. Seitse-
mas kriteeri on tutkijayhteisd. Olemme kayttaneet tutkimuksen ohjausta tutkiel-
man laadinnassa seka hyddyntaneet yliopiston tutkijoita ja opiskelukavereita
tutkielmaa tehdessdmme. Kahdeksas luotettavuuden kriteeri on tutkijan subjek-
tiivisuus. Tiedostamme, etta tutkijoina olemme subjekteja ja olemme pyrkineet
tutkimusprosessin aikana reflektoimaan, analysoimaan sekd tuomaan esille t&-
man tosiasian tutkimuksen eri vaiheissa. Viimeinen eli yhdeksas laadullisen tut-
kimuksen luotettavuuden kriteeri on tutkijan vastuullisuus. Olemme pyrkineet
toimimaan vastuullisesti koko tutkimusprosessin ajan ja tuomaan esille kaikki

tutkimuksen eri vaiheisiin liittyvat yksityiskohdat niin hyvin kuin mahdollista.

Naiden lisaksi Perttula (1995, 104-106) tuo esille fenomenologisen tutkimuksen
luotettavuuden kriteerit, joita seuraavaksi tarkastelemme tutkielmamme osalta.
Keskeisena luotettavuuden kriteerina fenomenologisessa tutkimuksessa pide-
taan sita, miten hyvin tutkija pystyy kuvaamaan tutkittavalle henkilolle nayttayty-
van ilmion. Olemme pyrkineet kuvaamaan tutkittavien henkildiden kokemuksia
niin tarkasti ja alkuperaisesti kuin mahdollista ja jasentéaneet kokemuksia aineis-
tomme pohjalta. Lisaksi fenomenologisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerei-
na toimivat sulkeistaminen ja mielikuvatasolla tapahtuva muuntelu. Naiden kah-
den toimintatavan avulla minimoidaan tutkijan vaikutus tutkittavan kohteen ko-
kemuksiin ja niiden ilmenemiseen. Olemme toteuttaneet sulkeistamisen Kkirjoit-
tamalla ennakkokasityksemme etukateen ja tuoneet kasityksemme esille sekéa
siten sulkeneet ne pois mielestimme tutkimusprosessin ajaksi. Tata olemme

valvoneet tutkijatriangulaation avulla. Lisaksi olemme pyrkineet kurinalaisesti ja
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jarjestelmallisesti muuntelemaan tutkimuksen merkityksen sisaltavia yksikoita

mielikuvatasolla.
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/7 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELU

Tassa luvussa esittelemme tutkimuksemme tuloksia. Tulosten esittelyssa tar-
kastelemme oppilaiden tuloksia lomittain suhteessa opettajien tuloksiin. Ku-
vaamme tulokset seitseman teeman kautta. Ensimmaisessa teemassa kasitte-
lemme, millaisena opettajat nékevat pelillisyyden ja sen kasitteen. Toisessa
teemassa nostamme esiin opettajien perustelut pelillisyyden valinnalle. Kol-
mannessa teemassa tarkastelemme pelillisyyden erilaisia toteutustapoja. Nel-
jannessa teemassa havainnollistamme pelillisyyden vaikutuksia eri nakékulmis-
ta. Viidennessa ja kuudennessa teemassa kasittelemme pelillisyyden positiivisia
nakokulmia ja esille tulleita haasteita. Seitsemannessa teemassa kaymme |api,

miten opettajat ndkevét pelillisyyden toteuttamisen jatkossa.

Tutkimukseen osallistui kolme 6. luokan luokanopettajaa (n=3) ja kyseisten
luokkien oppilaista ne, joilla oli lupa osallistua tutkimukseen (n=38). Viittaamme
tutkielmassamme opettajiin nimilla opettaja Z, Y ja X. Oppilaiden lainauksien
yhteydessa heihin on viitattu koodeilla, jossa kirjain viittaa, onko kyseessa tytt6
(T) vai poika (P) ja numero viittaa tiettyyn tyttéon tai poikaan. Naiden perusteel-
la voidaan tarkastella saman opettajan tai oppilaan vastauksia ilman, ettéd hanen
henkilollisyytensa kay ilmi. Tuloksissa kuvatut tunnukset eivat ole loogisesti sa-

massa jarjestyksessa, jossa olemme tutkimuksen suorittaneet.
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7.1 ”Pelillisyys on tamanhetkisen ajatteluni mukaan pelien ja

leikin yhdistelma”

Pyysimme opettajja maarittelemaan heidan tamanhetkista pelillisyys-
kasitettaan, jotta pystyisimme paremmin ymmartdmaan, mista lahtoékohdista he
pelillisyytta toteuttivat. Opettajat Y ja X maarittelivat pelillisyyden osaksi leikkia.

"Pelillisyys on tamanhetkisen ajatteluni mukaan pelien ja leikin yhdistel-
ma. Pelillisyyteen kuuluu laheisesti mielestani siis leikillisyys, k&sitteina
niissé on hyvin paljon samaa.” (Opettaja Y)

Opettaja X lahestyi pelillisyytta ja leikkia hieman erilaisesta seka laajemmasta

nakokulmasta.

"Ajattelen, etta pelillisyys on isompien oppilaiden tai vaikka aikuisten leik-
kid. Pienemmat oppilaat voivat viela vapaasti heittaytya leikkiin tai rooliin.
Pelillisyyden ja pelien varjolla oppilailla on siis mahdollisuus elaytymi-
seen, toisessa roolissa yrittdmiseen, jolloin epaonnistuminenkin on hel-
pompi hyvéksyéa ja myoéntéda.” (Opettaja X)

Opettaja Z maaritteli pelillisyyden pelien pelaamiseksi. Taman lisaksi han totesi,

ettd se sisaltaa oppimista ja kertaamista erilaisten pelien avulla.

Opettaja Y naki pelin oppimistilanteena, jossa ei arvioida ainoastaan lopputule-
maa vaan koko prosessia itsessaan, joka pitda oppimisen lisaksi sisallaan
muun muassa sosiaalisten taitojen harjaantumisen. Opettaja Y koki pelillisyyden
hierarkkisena jatkumona, jonka pohjana on varhaislapsuuden leikin maailma,
johon mydhemmin liitetaan pelillisyyden elementteja. Mikali tama pohja on puut-

teellinen,

7 ... motivointi pelien maailmaan on tybladmpééa vitoskutosten keskella.”
(Opettaja Y)
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Han korosti leikkia ja pelia lapselle luontaisena tapana toimia, ja pelillisyydessa
taytyy h&nen mielestéan ottaa huomioon lasten ikataso. Opettaja X:n mukaan
pelillisyys antaa mahdollisuuden leikinomaiseen toimintaan, joka tekee yrityksen
ja erehdyksen kautta oppimisen hyvaksytymmaksi. Opettajat Y ja X nakivat pe-
lillisyyden monipuolisesti tuoden esille eri toteuttamistapoja: lautapelit, roolipelit,
tietokonepelit ja sovellukset.

Opettaja Y:n nakdkulma oli 1&ahinn& Kankaan esittamaa (2014, 74) ajattelua sii-
ta, etta pelillisyys ja leikillisyys ovat lahella toisiaan. Opettaja Y naki pelin myds
oppimistilanteena. Vahahyyppa (2011, 21) toteaakin, ettd sisallbllisesti seka
teknisesti hyvin suunniteltu peli saa aikaan oppimista. Opettaja X mainitsi myos
leikin, pelillisyyden varjolla oppimisen (Kangas 2014, 83-84), roolit, elaytymisen
(Laakso 2012) ja epéonnistumisen (Jarvilehto 2014, 191-192; Manninen 2011,
13-14; Angesleva 2013). Opettaja Z:lla pelillisyydessa olivat lasna pelaaminen,
oppiminen ja kertaaminen. Tassa on piirteita pelillisyydesta, jossa pelit ja peda-
gogiikka ovat pelillisyyden osia (Vesterinen & Myllari 2014, 63).

Opettajien kyselyn tuloksia tarkasteltaessa on havaittavissa, ettd jokaisella
opettajalla on oma ja yksilollinen néakemys pelillisyydesta. Tarkasteltaessa tu-
loksia yhtend kokonaisuutena niistd muodostuu melko kattava kokonaisuus pe-
lillisyyteen liittyvista kasitteistd. Sahlberg (1996, 217-218) ehdottaa, etta ope-
tustaan uudistaessaan opettajat tutustuvat uusien toimintatapojen lisaksi kasit-
teisiin, jotka liittyvat uusiin kaytanteisiin. Opetustapojen uudistamisessa on syy-

ta painottaa siis teoreettista nakdkulmaa.

Kaikille kolmelle opettajalle oli yhteistd, etta he nakivat koodaamisen tai pelien
tekemisen osana pelillisyyttd. Koska opettajat toivat esille pelien tekemisen yh-
tena pelillisyyden toteutustapana, haastattelutilanteissa kysyimme oppilailta,
ovatko he itse valmistaneet peleja. Oppilaat mainitsivat tehneensa yhden konk-
reettisen pelin lukuvuoden aikana ja peli liittyi maantietoon. Tahan peliin oli liitet-
ty myds koodaamista. Muita itse tehtyja peleja oppilaat eivat maininneet. Oppi-

laat kertoivat seuraavalla tavalla itse tehdyista peleista:
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” Se oli semmonen niinku et suunniteltiin joku rata siihen ja sit me niinku
tulostettiin kuvia ja kirjotettiin tarinaa et sen mukaan, etta piti kulkea se.”
(T14)

” ... tai semmonen niinku bio eiku maantiedon joku semmonen kasvilli-
suuspeli.” (T7)

"Nii me tehtiin se koodauslauta ja sit meién piti liikkua silld 6tokalla.”
(T11)

P1: Ollaan me koodattu peleja.
Haastattelija: Ootteko?
P1: Jotain pienia. Mut ne ei oo sit liittyny matikkaan.

Haastattelija: Ootteks te ite tehny peleja muuten? Koulussa?
T10ja T11: Ei.
P4: No yritetty koodata.

Keskustellessamme oppilaiden kanssa pelien tekemisestd, toteutui rynméhaas-
tattelun sisainen kontrolli. Aluksi vain osa ryhman jasenista muisti tehneensa
yhden pelin, ja keskustelun edetessa muut ryhman jasenet pystyivat palautta-
maan kyseisen tiedon muististaan. Jotkut oppilaista toivat esille, etta peliin liittyi
my0Os koodaamista. Koodaaminen oli tapahtunut ohjelmoinnin alkeita opettavan
konkreettisesti liikkuvan eldimen muotoisen robotin avulla. Oppilaat eivat osan-
neet yhdistdd koodaamista matematiikkaan. Uuden opetussuunnitelman perus-
teiden mukaan koodaaminen on yksi uusista matematiikan sisaltbalueista aina
1. luokasta lahtien (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Ta-
ma tulos on esimerkki siita, miten oppilaille ei laheskaan aina vality opettajien
tavoittelema monipuolinen toiminta ja miten oppilaat eivat automaattisesti yhdis-

ta toimintaa tiettyyn opeteltavaan sisaltoon.
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7.2 "Opetuksenkin on muututtava "koukuttavaksi”’, motivoivak-

si, innostavaksi”

Seuraavaksi tarkastelemme opettajien perusteluita pelillisyyden valinnalle osak-
si heidan matematiikan opetustaan. Opettajien vastauksissa nousivat keskeisik-
si perusteluiksi muun muassa hauskuus ja pelaamisen arkipéaivaistyminen. N&-
méa teemat nostimme esiin myos oppilaiden séhkdisessa kyselyssa ja ryhma-
haastatteluissa.

Pelaaminen on tehnyt matematiikan oppimisesta
hauskaa

m kylla (n=20)
37 % BEi(n=3)
En osaa sanoa (n=14)

B Eivast. (n=1)

KUVIO 6. Pelaaminen on tehnyt matematiikan opetuksesta hauskaa -
kysymyksen graafinen vastausjakauma oppilaiden sahkoisesta
kyselylomakkeesta

Opettajien Z ja Y tavoitteena oli lisatd opetukseen hauskuutta, leikillisyytta ja
innostavuutta. Oppilaiden sahkoisen kyselylomakkeen vastauksissa oli havait-
tavissa samansuuntaisia nakemyksia (kuvio 6). Oppilaista 52 % (n=20) oli sita

mielta, ettd "Pelaaminen on tehnyt matematiikan oppimisesta hauskaa”. Ero
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oppilaisiin, joiden mielestd pelaaminen ei ole tehnyt matematiikan oppimisesta
hauskaa, on selked (8 %). Toisaalta 37 % (n=14) oppilaista ei osannut sanoa,
oliko pelaaminen muuttanut matematiikan oppimisen hauskemmaksi. Hauskuu-
den lisaksi opettaja Y tavoitteli pelillisyydella opetuksen konkretisointia. Opettaja
Z tavoitteli pelillisyyden kautta OPS:n sisaltdjen opettamista ja kertaamista.
Opettaja X tavoitteli pelillisyydella ongelmaratkaisutaidon, paattelykyvyn ja yh-
teistyotaitojen lisaantymista. Tassa pienessa otannassa aineistomme kahdelta
opettajalta 10ytyi yhteisia tavoitteita. Muuten tavoitteet erosivat sisalléllisesti toi-

sistaan.

Opettajien tavoittelema hauskuuden lisddntyminen oli toteutunut ainakin, kun
tarkastellaan oppilaiden sahkoéisen kyselyn tuloksia samasta aiheesta. Opettajat
olivat siis tavoittaneet ministeri Kiurun (2013) nakemystd matematiikan opetuk-
sen muuttamisesta hauskemmaksi pelillisyyden myotd. Myohemmin kavi kui-
tenkin ilmi, ettd seka opettajat ettd haastatellut oppilaat totesivat, ettei pelaami-
nen ole lisannyt motivaatiota matematiikkaa kohtaan. Onko siis hauskuudesta
hyotya, jos motivaatio ei lisdanny? Ja takaako hauskuus oppimisen? Saaren-
paan (2009) mukaan oppimispelit poikkeavat merkittavasti viihdekayttéon suun-
nitelluista peleista siten, ettad niihin on lisatty opetettava asia. TAma on yleensa
toteutettu pintapuolisesti, ja tasta syysta oppimispelit eivat useinkaan ole yhta
viihdyttavia kuin viihdekayttoon suunnitellut pelit. Kantosalo (2012, 37) mainit-
see oppimispelien epaonnistuvan, koska niistd puuttuu riippuvuutta aikaansaa-
vat ominaisuudet, jotka koukuttavat pelaajan. Hauskuuden liséksi opettajat oli-
vat tavoitelleet pelillisyydella opetettavien sisaltdjen kertaamista tai opettamisen
konkretisoimista. Harviainen ym. (2013, 67) seka Saarenpaa (2009) ovat kui-
tenkin sita mieltd, etta pelit on suunniteltu tietyn sisalléon harjoittamiseen ja siten

toimivat hyvin esimerkiksi aikaisemmin opitun aineksen kertaamisessa.

Vuorovaikutus ja yhteistyotaitojen harjoittelu vaativat aktiivisia toimenpiteita
opettajalta. Hanen taytyy mahdollistaa oppilaiden keskindinen yhteistyo, jotta
oppilailla on mahdollisuus oppia myds toisiltaan ja etsia tietoa keskenaan eri
tietolahteista. Yhteistydon toteutuminen vaatii yhteisty6ta ja sitoutumista kaikilta

osapuolilta. (Koppinen & Pollari 1993, 8-9.) Yhteistyd pelaamisen kontekstissa
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on se seikka, jota moni pelaaja etsii. Yhteistyd, jossa toimitaan yhteisen paa-
maaran saavuttamiseksi, tuottaa heille iloa (Kapp 2012, 32). Kangas (2014, 85)
kirjoittaa, ettd oppiminen on luonteeltaan sosiaalinen prosessi, jossa pelaami-
nen auttaa tiedon rakentamista. Oppilaat ja opettaja konstruoivat tietoa ja luovat
oman oppijayhteison, jossa kaikki oppivat.

Opettaja Z:n oma kiinnostus peleihin oli laittanut hanet miettimaan, motivoituisi-
vatko tdman ikaiset oppilaat oppimaan pelien kautta. Opettaja X:n nakemys oli,
ettd pelaaminen on yleista nuorten keskuudessa, ja han naki perinteisen kou-

lunk&ynnin haasteellisena.

"Opetuksenkin on muututtava “koukuttavaksi”, motivoivaksi, innostavak-
si.” (Opettaja X)

Opettaja Y tuli Pelillisyys-hankkeeseen mukaan syksylla 2014. Han oli tiennyt 6.
luokkien suunnitelmista, mutta ei ole ollut osallisena suunnitteluprosessissa.
Han koki kuitenkin pelillisyyden luontaisena tapana lahestya oppimista. Opettaja
Z:n ja X:n kiinnostus pelillisyyttd kohtaan oli herdnnyt, koska pelit ja pelaaminen
ovat osana lasten arkipaivaa. Tasta osoituksena olivat kyseisten opettajien mie-
lesta "pelipuheen” siirtyminen lasten leikkeihin ja mydnteinen ilmapiiri pelaami-
seen. Lapset esimerkiksi puhuvat luontevasti etenevansa leikeissa tai peleissa

"kakkoslevelille”.

Opettajien ndkemykset pelaamisen arkipaivaistymisesta ovat samansuuntaiset
kuin vuonna 2011 tehdyn Lasten mediabarometrin tulokset osoittavat. Lasten
mediabarometrissa on todettu, etta viidesluokkalaisista oppilaista tietokone-,
konsoli- ja internetpeleja pelaa 51 % lapsista joka paiva tai melkein joka paiva.
Tarkemmin eroteltuna melkein 66 % pojista pelasi paivittain ja 25 % pelasi vii-
koittain. Tytdista vastaavasti paivittdin pelaavia oli selvasti alle puolet ja 33 %

pelasi viikoittain. (Hirvonen 2012, 22.)
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Pelaaminen jakaantui kohderyhman oppilaiden keskuudessa melko tasan koto-
na ja koulussa pelaamisen valilla (kuvio 7). Oppilaista 50 % ilmoitti pelaavansa
eniten kotona ja 47 % totesi taas pelaavansa eniten koulussa.

Pelaan eniten

M Kotona (n=19)
W Koulussa (n=18)

W puualla (n=1)

KUVIO 7. Pelaan eniten -kysymyksen graafinen vastausjakauma oppilaiden
sahkoisesta kyselylomakkeesta

Tarkasteltaessa tarkemmin, kuinka kauan oppilaat pelasivat péivittain, huo-
maamme, ettd vain 0-1 tuntia paivassa oppilaista pelaavien osuus oli 58 tai

68 % riippuen, katsommeko kotona vai koulussa pelaamista (kuvio 8).
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Paivittainen pelaaminen

10
5
D - T | T __|
0-1 tuntia 1-2 tuntia 2-3 tuntia gnemman kuin Eiwvast.
3 tuntia

® Arvioi kuinka palion pelaat paivittdin kotona.

M Arvioi kuinka paljon pelaat paivittdin koulussa.

KUVIO 8. Paivittainen pelaaminen -kysymyksen graafinen vastausjakauma
oppilaiden séhkoisesta kyselylomakkeesta

Paivittain 1-2 tuntia koulussa pelaavien osuus on noin 37 %, joka on kaksinker-
tainen kotona pelaavien maaraan. Yhteensa noin 13 % oppilaista pelaa 2-3
tuntia paivittain. Liséksi 10ytyy viela yksi oppilas, joka pelaa enemman kuin kol-
me tuntia paivassa ja tama pelaaminen tapahtuu kotona. Vertailtaessa me-
diabarometrin tulokseen paivittéainen pelaaminen oli tutkimusryhmamme kohdal-
la linjassa sen tulosten kanssa (Hirvonen 2012, 22). Sahkdisessa kyselylomak-
keessa esiin tulleet vastaukset koulussa pelaamiseen kaytetysta ajasta (kuvio
8) olivat ristiridassa myohemmin ryhmahaastatteluissa johdonmukaisesti esiin

tulleisiin vaitteisiin siitd, ettéa koulussa ei ole aikaa pelata.

Jyvaskylan, Tampereen ja Turun yliopistojen yhdessa toteuttama Pelaajabaro-
metri-tutkimus on vuodesta 2009 lahtien toteutettu kyselytutkimus pelaamisen
muodoista Suomessa (Mayra & Ermi 2014, 2). Tarkastelemme uusimman Peli-
barometri 2013 -raportin ikdryhmén 10-19-vuotiaat tuloksia. Taman ryhman
tyypillinen peliaika on noin 7 tuntia viikossa (2013, 26). Digipelaamisessa kysei-
nen ikaluokka muodostaa suurimman ryhméan. Digipelaamisten pelien alypuhe-

lin- ja tablet-pelit ovat olleet ainoita suosion kasvattajia koko tutkimuksen ajan
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2009-2013. Vuonna 2009 aktiivisia mobiilipelaajia oli noin 13 %. Vuoden 2013
tutkimuksessa heidan osuutensa on jo noin 29 %: Muut digitaalisen pelaamisen
osa-alueet, kuten verkkopelit, pelikonsolit ja tietokonepelit, ovat menettaneet
suosiota mobiilipelaamiselle. Kaikista suomalaisista jo melkein kolmasosa pelaa
jotain mobiilipelida kuukausittain. (Mayra & Ermi 2014, 3-4.) Tutkimustulosten
perusteella on nahtavissa, etta opettajien tavoittelemaa hauskuuden lisdanty-
mista on pelillisyyden mydta tapahtunut, motivaation nousua sen sijaan ei ole
tapahtunut merkittavasti. Opettajien ndkemys pelaamisen arkipaivaistymisesta
on nahtavissa Hirvosen (2012) seka Mayran ja Ermin (2014) tutkimuksista. Tut-
kimustulostemme seka edella mainittujen tutkimustulosten valossa opettajien
perustelut pelillisyyden valinnalle osaksi matematiikan opetusta ovat oikeutettu-
ja.

7.3 "Osana matematiikan opetusta pelit voisivat olla vielakin

suuremmassa roolissa”

Tutkimuksessamme selvitimme, miten opettajat toteuttivat kaytannossa pelilli-
syyttéd osana matematiikan opetusta. Kaikilla kolmella opettajalla yhteisena to-
teutustapana olivat nettipelit ja sovellukset. Opettajat Y ja X mainitsivat lisdksi
lautapelit seka viikkopulma- eli ongelmanratkaisupelit. Vain opettaja Y mainitsi
matematiikan portaat pelillisyyden yhtenéd toteutustapana. Niin lautapelit kuin
viikkopulmapeli ja matematiikan portaat olivat kuitenkin kaytossa kaikissa kol-
messa tutkimuskohteena olevassa luokassa. Viikkopulmapelissa oppilaat saivat
palkintoja onnistuneesta etenemisestd, ja matematiikan portaita edettiin laske-
malla peruslaskuja konkreettisia valineitd apuna kayttaen. Opettaja Z ei tuonut
muita toteutustapoja esille kuin netti- ja sovelluspelit. Opettajien Y:n ja X:n na-

kemykset pelillisyyden  toteuttamisesta olivat [ahellda  Game-based
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ning -maaritelmaa, jossa kaytetaan monipuolisesti erilaisia pelityyppeja hyodyk-
si opetuksessa (vrt. Angesleva 2013). Kapp (2012, 12—-13) esittaa, etta pelillis-
taminen monesti maaritelladn sen vahiten mielenkiintoisten elementtien kuten
pisteiden ja palkintojen avulla, jotka eivat ole pelillistdmisen paaidea. Pelillista-
misen kantavia voimia palkitsemisen sijaan ovat muun muassa sitouttaminen,

tarinankerronta seka ongelmanratkaisu.

Opettajat Y ja X mainitsivat toteutustapojen tavoitteeksi peruslaskutoimitusten
kertaamisen ja mekaanisen laskutaidon harjaannuttamisen. Opettaja X mainitsi,

ettd pelit olivat mukana opettajien ajatuksissa opetusta suunniteltaessa.

"Rakentaisivatko oppilaat pelin tai suunnittelisimmeko me opettajat jak-
son peliksi, mitk& lauta- tai nettipelit tukisivat taman jakson tai teeman
oppimista.” (Opettaja X)

Han kuitenkin jatkoi, etta pelien asemaa opetuksessa voisi korostaa entises-
taan.

"Osana matematiikan opetusta pelit voisivat olla vieldkin suuremmassa
roolissa.” (Opettaja X)

Opettaja Y:n mukaan jokainen opettaja oli soveltanut pelillisyyttd omaan luok-
kaansa sopivaksi muokaten tydskentelytapoja oppilasaineksen mukaan. Opet-
tajilla oli ollut tavoitteena suunnitella ja toteuttaa peli yhdessa oppilaiden kanssa
tai pelillistdd opetus opettajan johdolla. Olivatko ndma tavoitteet saavutettu kay-
tanndssa opettajan itsensakin epardidessa pelien riittavaa roolia matematiikan

opetuksessa?

Vaikka opettajat nimesivat useamman pelillisyyden toteutustavan, eivét oppilaat
haastattelutilanteissa nimenneet kuin netti- ja sovelluspelit ja lautapelit pelilli-
syyden toteutustavoiksi. Vain kahden oppilaan mielestéa viikkopulma- eli ongel-
maratkaisupeli oli pelaamista. Yksikdan haastateltavista oppilaista ei mieltanyt
matematiikan portaat -pelia pelina. Kaksi oppilasta totesi, ettd matematiikan
portaat -peli oli sama kuin kirjaa tekisi, ja yksi oppilas piti sitd viikkotehtavaan

rinnastettava tyona. Seka opettajien kyselyissa ettd oppilaiden haastatteluissa
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korostuivat netti- ja sovelluspelit pelillisyyden toteutustapana osana matematii-

kan opetusta.

Saarenpaan (2009) mukaan netti- ja sovelluspelit eivat ole oppimispelien ainoa
toteutusmuoto, vaan opetukseen voidaan ottaa mukaan paljon erilaisia pelillisia
elementteja. Oppilaat on myos otettava aktiiviseksi osaksi pelillistd oppimispro-
sessia, jossa heille rakentuu ymmarrys opittavan asian merkittavyydesta kay-
tanndssa. Talléin varmistetaan, etté pelit ja pelaaminen tukevat oppimista.

Koska opettajien kyselyissd nousivat vahvasti esille netti- ja sovelluspelit sekéa
lautapelit pelillisyyden toteutustapoina, tarkastelimme sahkodisessa kyselyssa
asiaa hieman eri ndkdkulmasta. Halusimme selvittdd, ovatko pelatut pelit olleet
rittavan merkittavia oppilaille, jotta ne olisivat jaaneet mieleen. Liséksi selvitim-
me, osasivatko oppilaat liittda opettajien mainitsemat ja opetuskaytossa olleet

pelit matematiikkaan.

Kysymyslomakkeessa pyydettiin oppilaita nimeamaan koulussa pelattavia ma-
temaattisia netti- ja sovelluspeleja seka lautapeleja (kuviot 9 ja 10).

Nimeé& kolme sinulle mieluisinta koulussa
tabletilla pelattavaa matemaattista pelia.

3%

B kolme pelid nimetty (n=16)
W 1-2 pelid nimetty (n=14)

ei pelaa tahbletilla (n=4)
M ei muista (n=3)

mei kommenttia (n=1)
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KUVIO 9. Nimeda kolme sinulle mieluisinta koulussa tabletilla pelattavaa ma-
temaattista pelid -kysymyksen graafinen vastausjakauma oppilai-
den sahkoisesta kyselylomakkeesta

Nimead kolme sinulle mieluisinta koulussa
pelattavaa matemaattista lautapelia.

M kolme pelid nimetty (n=4)
m 1-2 pelid nimetty (n=6)
eipelaa lautapeleja (n=7)

M ei muista (n=15)

W ei kommenttia (n=6)

KUVIO 10. Nimeéa kolme sinulle mieluisinta koulussa pelattavaa matemaattis-
ta lautapelia -kysymyksen graafinen vastausjakauma oppilaiden
sahkoisesta kyselylomakkeesta

Oppilaista 79 % pystyi nimeamaan 1-3 netti- ja sovelluspelia, mutta vain 27 %
nimesi 1-3 lautapelia. Osa oppilaista jopa totesi lautapelien kohdalla, etteivét
tienneet, mika peli olisi ollut matemaattinen. Edelliseen viitaten voimme todeta,
ettd netti- ja sovelluspelien kaytto pelillisyyden toteutusmuotona oli painottunut
huomattavasti muihin mahdollisiin toteutustapoihin verrattuna. Mielenkiintoista
on havaita, ettd noin 10 % oppilaista ei pelaa tablet-peleja ollenkaan. Lautape-
leista jopa 39 % (n=15) oppilaista totesi, etteivat muista yhdenkaan matemaatti-

sen lautapelin nimea. Tablettien kohdalla vastaava luku oli vain 8 % (n=3).

Halusimme selvittaa, onko toimintatapojen muutos ja koulussa lisaantynyt pe-

laaminen siirtynyt myds vapaa-ajan pelaamisen sisaltoon eli pelaavatko oppi-
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laan koulussa pelattavia pelejad myos vapaa-ajallaan. Tata selvitimme séhkoisen
kyselylomakkeen kysymyksella "Pelaan kotona samoja peleja kuin koulussakin”
(kuvio 11).

Pelaan kotona samoja peleja kuin koulussakin

M Ei(n=25)
m KyllE (n=12)

W Eivast. (n=1)

KUVIO 11. Pelaan kotona samoja peleja kuin koulussakin -kysymyksen graa-
finen vastausjakauma oppilaiden sahkdisesta kyselylomakkeesta

Haastateltavista oppilaista (n=18) kahdeksan tytt6a ja kaksi poikaa pelasi jos-
kus yksittaisid koulussa pelattavia peleja kotona. Kuusi tyttéa ja yksi poika
(39 %) eivat koskaan pelanneet koulun peleja kotona. Yksi oppilaista ei ilmais-
sut mielipidettaan asiasta. Koko tutkimusjoukkoa (n=38) tarkasteltaessa havait-
simme, ettd 66 % (n=25) oppilaista ei pelaa kotona samoja peleja kuin koulus-
sa. Haastatelluista oppilaista prosentuaalisesti suurempi osa, verrattuna koko

tutkimusjoukkoon, kertoi pelaavansa kotona samoja peleja kuin koulussa.

Tutkimustuloksia tarkasteltaessa voimme todeta, etta padasiallisena toteutusta-
pana tassa Pelillisyys-hankkeessa olivat netti- ja sovelluspelit. Tama tuli esille
niin opettajien vastauksista kuin oppilaiden sahkoisesta kyselysta ja ryhma-
haastatteluista. Toteutustapojen yksipuolisuus oli ristiriidassa opettajien pelilli-

syys-kasitteen ja pelillisyydelle asetettujen tavoitteiden kanssa. Sahlbergin
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(1996, 239) tutkimuksessa kavi myos ilmi, ettd uusien opetustapojen omaksu-
minen tapahtuu usein teorian tasolla, mutta ei nay kuitenkaan opetuksen tasolla
eli konkretiassa. Haasteeksi naytti nousseen, etta opettajien visio pelillisyydesta
ei nayttaytynyt oppilaille opettajien suunnittelemalla tavalla tai oppilaita ei otettu
riittdvasti mukaan prosessiin, jotta he olisivat voineet ymmartaa pelillisyyden
merkityksen matematiikan opetuksessa. Tama oli nahtavissa esimerkiksi siina,
ettd oppilaat muistivat enimmakseen tablet-peleja, oppilaat eivat yhdistaneet
peleja matematiikan sisaltoihin eivatka he mydskaan nahneet peleja niin merkit-
tavind oppimisen valineind, ettd olisivat pelanneet niitd kotona. Kantosalo
(2012, 36-37) toteaa, etta samojen pelien pelaaminen kotona syventda oppi-
mista, mutta pelit tukevat perinteistd opetusta eivéatka voi korvata sita.

7.4 ’No siis reppu keventyny hirveesti”

Tutkimuksen yhtena tavoitteena oli selvittédd, millaisia vaikutuksia pelillisyydella
osana matematiikan opetusta on ollut oppilaiden kannalta. Tarkastelemme tas-
sa osiossa asiaa monesta nakokulmasta. Aluksi lahestymme aihetta tuomalla
esiin oppilaiden asenteet ja mielipiteet matematiikasta oppiaineena. Ryhma-
haastatteluissa tytbistd nelja ja pojista yksi vastasivat suoraan, etteivat tykkaa
matematiikasta ja kaksi tyttoa nimesi matematiikan tylsaksi oppiaineeksi. Syyksi
oppilaat mainitsivat joko sen, etta eivat osaa matematiikkaa tai eivat ymmarra
sitd. Seuraavat kommentit kuvaavat naiden oppilaiden suhdetta matematiik-

kaan:

"Ei mulla oo motivaatiota matikkaan ihan nolla. Mun mielest se on vaan
vaikeeta.” (T10)
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"Nii sit se on tosi &rsyttavaa. Sitte ku saa kokeista huonon numeron ni tu-
lee semmonen masennus mieleen. Sitte ei jaksais ja ajattelee et antaa
olla. Ei jaksa.” (T11)

Kahdeksan tyttoa kertoi, ettéd heidan mielipiteensa matematiikasta riippuu siita,
mita sisaltéd opetellaan tai miten he osaavat opeteltavaa asiaa. Vaikeimmaksi
matematiikan sisaltéalueeksi nelja oppilasta nimesi desimaaliluvut. Matematiik-
ka voi olla pidetty oppiaine kuten seuraavasta kommentista kay ilmi:

"No, mé tykkéén siité sitte ku méa tajuan niinku sen mité siiné oikeesti pi-
taé teha. Sit se on kivaa.” (T4)

Pojista kolme piti matematiikasta ja yksi naistd nimesi pitdvansa matematiikas-
ta, kun tehd&én tabletilla, mutta ei silloin, kun tehddan matematiikkaa kirjasta.

Tutkimusjoukon asenteet matematiikkaa kohtaan nayttéavat samansuuntaisilta
kuin kansallisesti ja kansainvélisesti suoritettujen tutkimusten tuloksetkin suo-
malaisten oppilaiden asenteista matematiikkaa kohtaan. Etenkin sukupuolierot
asenteissa korostuvat, silla yksikdan haastateltu tyttd ei maininnut suoraan pita-
vansa matematiikasta. (Metsamuuronen 2010; Niemi 2008; Niemi 2010; Kupari
& Tornroos 2005; Kupari ym. 2012a; Kupari ym. 2012b; Kupari ym. 2013; Tuo-
hilampi & Hannula 2013.)

Huomioiden oppilaiden asenteet matematiikkaa kohtaan oli mielenkiintoista ka-
sitelld opettajien arvioita siita, miten pelillisyys on vaikuttanut oppilaiden moti-
vaatioon opiskella matematiikkaa. Opettajien yhteinen nakemys naytti olevan,
ettd pelillisyydella ei ole ollut merkittdvaa positiivista vaikutusta matematiikan

oppimisen asenteisiin. Tama nakyy opettajien kommenteista seuraavanlaisesti:

“Juuri nyt tuntuu, ettei mitenkéén... Mutta matkan varrella kuultuja kom-
mentteja ajatellen, osa on ainakin oppinut ndkemaan, ettd matikka on
muutakin kuin numeroita ja kirjan laskemista.” (Opettaja Z)

"Motivaation kasvu matematiikan opiskelussa ei ole kokenut suuria posi-
tiivisia sysayksia, mutta toisaalta monipuolisen opiskelutapojen ja -
materiaalien saatavuus on monipuolistanut ja mahdollistanut oppilaiden
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aktiivista tyoskentelya ja mahdollisesti tuonut konkretiaa abstrakteihin
késitteisiin.” (Opettaja Y)

"Ensimmainen ajatukseni on, etta en nde peleilla olleen suoraa yhteytta
matematiikan opiskelumotivaation kasvuun ... kuitenkin, kun pyséhdyn
tarkemmin miettim&éan, niin suurimman osan olen saanut innostumaan
esim. kertolaskujen harjoittelemiseen, kun sen on voinut tehda vahan
hauskemmalla tavalla, koneen avulla.” (Opettaja X)

Kaikkien kolmen opettajan ensireaktio oli, etta pelillisyydella ei ole ollut vaiku-
tusta oppilaiden motivaatioon. Tarkemmin pohdittuaan kaikki opettajat [6ysivét
kuitenkin joitakin positiivisia muutoksia oppilaiden suhtautumisessa. Opettajien
arvioiden pohjalta kysyimme samaa asiaa oppilailta niin kyselyssa kuin haastat-
teluissakin. Ryhméahaastatteluissa keskustelimme oppilaiden kanssa siitd, oliko
motivaatio matematiikan oppimiseen lisdantynyt tablettien kaytdén johdosta.
Kahdeksan tyttoa totesi, ettd motivaatio ei ole lisaantynyt. Naista viisi haluaisi
mieluummin tehda kirjaa tai vinkoa. Kolme kertoi tabletilla tyéskentelyn olevan
monimutkaisempaa. Tastd esimerkkind on erdan tytdn kommentti tableteilla

tyoskentelysta.

"Mun mielest tabletilla on justii sillee vdhéa tylsempééa ollu. M& haluaisin
siihen vanhaan takasin.” (T7)

Kolme tyttdéa ja kolme poikaa olivat sitd mielta, ettd motivaatio oli lisdantynyt.
Syiksi he mainitsivat keventyneen repun seka sen, etta kaikki tiedot kulkivat
tabletilla aina mukana. Kolme tytt6a ja yksi poika kertoivat motivaation vahan

lisddntyneen. Seuraavaksi yhden pojan kommentti motivaation lisaantymisesta:

"No siis reppu keventyny hirveesti.” (P1)

Oppilaiden haastatteluissa kertomat mielipiteet motivaation lisdéntymisesta ovat

samansuuntaisia oppilaiden séhkoisen kyselyn vastausten kanssa (kuvio 12).
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Pelaaminen on lisdnnyt motivaatiotani
matematiikan oppimiseen

BEyliE (n=13)
HEiin=6)

En osaa sanoa (n=19)

KUVIO 12. Pelaaminen on lisannyt motivaatiotani matematiikan oppimi-
seen -kysymyksen graafinen vastausjakauma oppilaiden sahkaoi-
sesta kyselylomakkeesta

Haastatelluista oppilaista (n=18) vain 33 % totesi siis motivaation lisdéntyneen
ja 22 % sanoi motivaation lisdantyneen vahan. Esitimme saman kysymyksen
my0Os koko tutkimusjoukolle sdhkoisessa kyselylomakkeessa. Myds sahkdises-
sa oppilaskyselyssa 34 % ilmoitti motivaation lisddntyneen pelaamisen myota.
Haastatelluista oppilaista 44 % ja sahkoiseen kyselyyn vastanneista oppilaista

50 % ei nahnyt pelaamisen vaikuttaneen motivaatioon.

Opettajien kyselyn, oppilaiden sahkoéisen kyselyn seké oppilaiden ryhmahaas-
tattelujen tulokset oppilaiden motivaation lisdéntymisesta olivat johdonmukai-
sesti lahella toisiaan. Mielestimme oli mielenkiintoista havaita, ettad hauskuus
oppimisessa lisaantynyt selkeasti (52 %) pelillisyyden myoéta, mutta tama ei ole
suorassa yhteydessa motivaation kehittymisen kanssa. Puolet oppilaista oli
epavarmoja siita, oliko heidan motivaationsa lisaantynyt ja ryhmahaastatteluti-

lanteissa enemmisto oppilaista oli sitd mieltd, etta motivaatio ei ole kasvanut.
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Saarenpéa (2009) on todennut, ettéa peleja kaytetddn kouluissa yleisesti oppimi-
sen ohessa, mutta pelaamiseen kaytetty aika on melko vahéaista. Motivaatioon
liittyen keskustelimmekin haastattelutilanteissa oppilaiden kanssa koulussa ta-
pahtuvasta pelaamisesta ja siihen kaytetysta ajasta. Kahdeksan tyttéa kertoi,
ettd heilla oli mahdollisuus pelata, kun viikkotehtavat oli tehty. Tosin kolme tyt-
t0a totesi, ettei heille jaa aikaa pelaamiseen. Oheinen oppilaan esimerkki ker-
too, milloin heilla on mahdollisuus pelata:

“Jos on tehny vaikka kaikki viikkoty6t nii sitten sen jalkeen voi pelata tai
saa pelata.” (T8)

Nelja tyttda ja yksi poika kertoivat, ettéa he pelasivat yleensé perjantaisin, mutta
pelaaminen ei ole sdannollistd. Kolmen pojan mukaan heidan luokassaan pelat-
tiin silloin, kun opettaja kaskee tai kun oli aikaa. Aikaa ei kuitenkaan yleensa
jaanyt viikkotehtavien suorittamisen jalkeen. Yksi tyttd mainitsi, ettd heilla oli
aikaisemmin ollut viikoittaista pelaamista, mutta nyt se oli jaanyt vahemmalle.
Yksi tytoista kertoi, kuinka opettajat olivat merkinneet viikkotehtaviin ohjelmaksi
pelaamista, mutta siihen ei kaytannossa jaanyt aikaa. Seuraava oppilaan kom-

mentti kuvaa, miksi pelaamiselle ei jaa aikaa:

"Meilléa on periaatteessa viikko-ohjelmissa sillee et meién pitais pelata jo-
tain tiettyja peleja, mut se jaa yleensa ihmisilt tekematta, kun on muuten-
kin niin paljon tekemista.” (T14)

Pelaamiseen kaytettavissd olevan ajan puute korostui ryhmahaastatteluissa
oppilaiden vastauksissa ja toinen merkille pantava seikka oli pelaamisen epéa-
saanndllisyys. Kiinnostavan nékdkulman pelaamiseen tuo opettaja Z:n totea-
mus, etta han oli muistuttanut viikoittain oppilaita pelaamisen mahdollisuudesta.
Tasta huolimatta oppilaat eivét ole tarttuneet tdhan mahdollisuuteen. Opettaja
Z:n peleille luomat tilaisuudet eivat ole kohdanneet oppilaiden arkea. Opettaja
X:n mielesta oppilaat kokivat pelit lisdtehtaving, silla pelien ohella he tekivat pe-

rinteisesti myods oppikirjatehtavia.
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Pelaamiseen kaytetyn ajan liséksi keskustelimme oppilaiden kanssa pelien va-
linnaisuudesta. Maarittelivatko opettajat aina pelattavat pelit vai saivatko oppi-
laat paattaa itse, mitd pelaavat. Seitseman oppilasta oli sita mielta, etté he sai-
vat vapaasti valita, mita pelia pelaavat. Kahdeksan oli sita mielta, etta heilla oli
valilla mahdollisuus valita, mita pelid pelaavat. Kolme oppilasta ei ilmaissut mie-
lipidettaéan asiasta.

Pelit ovat tutkimusten mukaan lisdnneet motivaatiota, koska oppilaat kokevat ne
l&aheisiksi omassa arjessa. Pelit ovat avanneet oppilaille kaytdnnonlaheisen ta-
van kohdata ja omaksua monimutkaisia oppimistavoitteita. Opettajan taytyy
kiinnittd& huomiota pelattaviin peleihin, jotta ne ovat oikeanlaisia siséllollisesti ja
opetuksellisesti. Oppimispelien taytyy tarjota oppilaalle monipuolisesti erilaista
oppimista tukevia ominaisuuksia. Liséksi opettajan taytyy omalla ohjauksellaan
olla lasna opetuksessa loppukeskusteluun saakka. Pelit ovat myds aktivoineet
oppilaita oppimaan. Virheiden kohtaaminen ja niihin suhtautuminen on helpom-
paa pelien avulla (katso luku 3.1). Koulumenestykseltdan heikommat oppilaat
ovat saaneet itsevarmuutta omaa todellisuutta lahempana olevan oppimisvali-
neen kautta. Omien materiaalien kuten tekstien ja kuvien tuottaminen on lisdan-
tynyt oppilailla pelaamisen myo6ta. Pelikokemus halutaan jakaa muiden kanssa
erilaisten tuotosten avulla. Tanskassa pelit on sisallytetty mediakasvatukseen.
Siella kasitelladn pelaamista laajemmin tarkastelemalla pelitietoisuutta, pe-
liavusteista opetusta ja pelien kulttuuritaustan tuntemusta. Oppilaat ovat tutus-
tuneet erilaisiin pelityyppeihin ja tehneet peleja. Lisaksi oppilaille kerrotaan
muutakin tietoa pelaamisesta, kuten liiallisen pelaamisen riskeistad. (Kantosalo
2012, 33-37.)

Tutkimustulostemme perusteella tyttéjen asenne matematiikkaa kohtaan oli hei-
kompi kuin poikien. Kun tata nakékulmaa vasten tarkastelimme aiemmin esille
tuotua Hirvosen (2012) tutkimustulosta, jonka mukaan tytot pelaavat vdhemman
kuin pojat, on vahintddnkin mielenkiintoista pohtia, miten tytét saadaan motivoi-
tua matematiikan opiskeluun pelien avulla. Lisdksi tutkimustuloksia tarkastelles-
samme nayttaisi silta, etta pelillisyys ei lisdnnyt oppilaiden motivaatiota mate-

matiikkaa kohtaan. Syyt motivaation nousuun muutamalla oppilaalla olivat va-
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hintdankin kiinnostavia. Pelillisyyden toteuttamisen kannalta on oleellista kiinnit-
tdd huomiota siihen kaytettdvaan aikaan. Tutkimustuloksissamme oli 16ydetté-
vissd my0s ristiriitaisuutta tarkasteltaessa pelaamiseen kaytettavaa aikaa. Kap-
paleessa 7.2 oppilaista 95 % totesi, etta he pelasivat 0-2 tuntia koulussa ja kui-
tenkin ryhmahaastattelujen tuloksista kay ilmi, ettd oppilaiden mukaan pelaami-
selle ei jaa riittavasti aikaa. Kantosalo (2012, 36—37) kirjoittaa, ettd pelaamisen
tulee olla saanndllista.

7.5 "Kokemukset kautta linjan ovat olleet positiivisia”

Tarkasteltaessa pelillisyyden toteuttamisen tuomia positiivisia hakdkulmia ma-
tematiikan oppimiseen opettaja Z totesi, etta oppilaat olivat olleet innostuneita ja
saaneet pelatessaan onnistumisen kokemuksia, kunhan oppilaille oli annettu
peliaikaa. Osa oppilaista oli oppinut ndkeméaan, ettd matematiikka oli muutakin
kuin numeroita ja kirjan laskemista. Opettaja Y mainitsi, etta pelillisyys oli lisdn-
nyt opetuksen monipuolisuutta seka mahdollistanut eriyttdmisen. Opettaja X:n

nakemys pelillisyyden toteutumisesta on mydnteinen.

"Kokemukset kautta linjan ovat olleet positiivisia.” (Opettaja X)

Pelit olivat hdanen mielestaan rikastuttaneet matematiikan opetusta, ja pelien
avulla han oli saanut oppilaat innostumaan muun muassa kertolaskujen harjoit-
telemisesta. Opettajan havaintoa tuki myds oppilaiden sahkoisessa kyselys-
samme tehty huomio, jossa yhteensa 17 oppilasta mainitsi oppineensa kerto- ja
jakolaskujen tai peruslaskuja pelaamalla (kuvio 13). Jo aiemmin opettajat mai-
nitsivat pelaamisen tavoitteiksi peruslaskutoimitusten kertaamisen ja mekaani-
sen laskutaidon harjaannuttamisen. Oppilaiden sahkoisen kyselyn vastaukset

tukivat opettajien tavoitteiden toteutumista.
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Mitd matematiikan taitoja olet oppinut pelejd
pelaamalla (tabletit)?
B eiole oppinut mitsan
(r=13)
B kerto- ja jakolaskuja (n=11)
W laskemista ja
peruslaskutaitoja (n=g)

B kertausta (n=2)

B paattelykykya (n=2)

W ei kommenttia (n=4)

KUVIO 13. Mita matemaattisia taitoja olet oppinut naitd peleja pelaamalla
(tabletit)? -kysymyksen graafinen vastausjakauma oppilaiden sah-
koisesta kyselylomakkeesta

Sahkdiseen kyselyyn vastanneista oppilaista vahan yli puolet oli oppinut erilai-
sia matematiikkaan liittyvia taitoja tableteilla pelatessaan. Reilu kolmannes tote-
si, etta he eivat ole oppineet mitddn matematiikan taitoja pelatessaan tableteilla.
Haastattelutilanteissa kolmen tytdn oli todella vaikea I6ytda sovellusten pelaa-
misesta tulleita hyotyja matematiikan oppimisessa. Lopulta he kertoivat pelaa-
misen auttaneen kertotaulujen oppimisessa. Yksitoista oppilasta totesi, ettei
sovellusten pelaamisesta ole ollut heidan mielestddn mitaan hyodtyd matematii-
kan oppimisessa. Yksi naista totesi sovellusten pelaamisen olevan sisaltdjen
kertaamista. Kolme oppilasta oli sitd mieltd, ettd pelaamisesta oli ollut vahan
hyotya ja yksi oli epavarma asiasta. Kolme oppilasta totesi, etta sovellusten pe-
laamisesta oli ollut hydtya matematiikan oppimisessa. Yksi naista mainitsi kerto-
taulujen oppimisen helpottuneen. Haastatteluissa esille tulleet vastaukset olivat
paasaantoisesti samansuuntaisia kuin opettajien kyselyn ja oppilaiden sahkai-
sen kyselyn vastaukset. Suurta hyotya pelaamisesta ei ole nakynyt oppilaalle,

joka vastasi peruslaskutoimitusten kertaamisen olleen ainoa opittu asia.
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"No ei oikeestaan, ku ei oo oikeen I6ytyny oikeen muuta ku semmosia
kertaus missé on ollu niinku perus plus, miinus kerto ja jakolaskuja.” (P1)

Koska lautapelit olivat toisena merkittdvana pelillisyyden toteutustapana, oli pe-
rusteltua tarkastella lautapelien hyodyllisyytta matematiikan oppimisessa. Haas-
tattelutilanteissa seitseman oppilasta totesi, etta lautapeleista oli vahan hyotya.
Yksi oppilas nosti esiin logiikka-pelit ja niiden tuomat hyddyt. Kahdeksan oppi-
lasta oli sita mielta, etta lautapelien pelaamisesta ei ole ollut hyotyd matematii-
kan oppimisessa. Erés oppilas ei ole osannut yhdistaa peleja matematiikan op-
pimiseen.

4

"No ei meillé oikeestaan oo ollu semmosia ihan matikka matikka peleja.’
(T6)

Kolme oppilasta ei ilmaissut asiasta mielipidettaan. Yhtélaista informaatiota an-
toi myds oppilaiden sadhkoinen kysely (kuvio 14), jossa selvitettiin, mitd mate-
maattisia taitoja oppilaat ovat oppineet lautapeleja pelaamalla.

Mitad matematiikan taitoja olet oppinut naita
peleja pelaamalla (lautapelit)?

B eicle oppinut mitdan
(n=15)

W paattelykykya ja logiikkaa
in=3)
eitiedad (n=3)

B yk=ittdisia taitoja mainittu
(n=8)

B eikommenttia (n=3)

KUVIO 14. Mita matematiikan taitoja olet oppinut naita peleja pelaamalla (lau-
tapelit)? -kysymyksen graafinen vastausjakauma oppilaiden sah-
koisesta kyselylomakkeesta
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Oppilaista 39 % vastasi sahkoisessa kyselyssa, ettéa he eivat ole oppineet mi-
tdan matemaattisia taitoja lautapeleja pelaamalla. Vain kahdeksan prosenttia
oppilaista kertoi oppineensa paattelykykya ja logiikkaa lautapelien avulla. Yksit-
taisia matemaattisia taitoja mainitsi oppineensa noin 21 % oppilaista, ja naita

olivat muun muassa geometria, symmetria ja kertotaulut.

Nesporin (1987, 318-319) mukaan opettajien uskomuksiin liittyy joukko oletta-
muksia liittyen esimerkiksi oppiaineisiin sek& niiden luonteisiin ja miten niita opi-
taan. Opettajien uskomuksiin kuuluu idealistinen visio esimerkiksi opetuksen
toteuttamisesta. Nama uskomukset ohjaavat opettajan tavoitteiden asettelua ja
niiden avulla saavutetaan asetetut tavoitteet. Koska uskomuksiin liittyy tunnete-
kijoita seka arvioivia piirteitd, vaikuttavat nama opettajan tapaan opettaa esi-
merkiksi tiettya oppiainetta.

Tutkimustuloksissamme nékyi jalleen tablettien korostunut kayttd pelillisyyden
toteutuksessa. Tabletilla pelaamisessa korostui yksittaisten matematiikan taito-
jen oppiminen ja kertaaminen. Oppilaista 45 % oli sita mielta, etté he olivat op-
pineet kertotauluja ja peruslaskutoimituksia tablet-pelien avulla. TAma on loogis-
ta, koska peruslaskutoimituksiin on saatavilla laajasti erilaisia peleja ja sovelluk-
sia. Tulosten perusteella voitaneen todeta, ettd lautapelien pelaamisen hyo6ty

matematiikan oppimisessa on jaanyt oppilaille epaselvaksi.
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7.6 "Minulle on tullut yllatyksena se kuinka huonosti oppilaat

tarttuvat peleihin”

Uuden opetustavan kayttoonotto oli tuonut mukanaan myo6s haasteita, joita
opettajat olivat joutuneet arjessa kohtaamaan. Opettaja Z:n ajatuksena ja haa-
veena oli, etta ei tehda vain kirjaa. Pelien oli tarkoitus toimia oppimisen innosta-

jana,

”...kun olet laskenut sovitut tehtavét kirjasta, SAAT pelata peleja”. (Opet-
taja Z)

Han kuitenkin totesi:

"Loppujen lopuksi peleihin ei ole ollut aikaa; oppilaita on ’pakotettu” pe-
laamaan, kun eivét ole ruvenneet pelaamaan téiden valmistuttua, joka ol
ajatuksena”. (Opettaja Z)

Opettaja Z:n mielesta yhdeksi haasteeksi oppilaille muodostui peleissa kaytetty
englannin kieli. Opettaja Y:n luokassa pelillisyys ei ollut toteutunut hanen toivo-
mallaan tavalla. Han oli pyrkinyt toteuttamaan pelillisyytta tilanteiden sallimissa
rajoissa. Hanen luokassaan aikaa olivat vieneet ryhmaytyminen, tyérauhan har-
joittelu, perustoimintamallien luominen ja opiskelutekniikoiden hiominen. Yksi

opettaja ihmetteli, miksi oppilaat eivat pelaa.

"Minulle on tullut ylldtyksena se kuinka huonosti oppilaat tarttuvat pelei-
hin. Heité pitédéa usein muistutella niisté ja vélilléd "pakottaa” pelaamaan ts.
luoda sille erillinen aika”. (Opettaja X)

Vaikka opettaja linkitti opetukseensa soveltuvia peleja viikko-ohjelmaan, oppi-
laat eivat ndhneet niitd osana oppimista. Toisaalta oppilaat nékivat pelit lisate h-

tavind. Taman lisaksi kuudesluokkalaisten opiskelukaytanteet olivat vakiintu-
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neet, ja niitd oli vaikea muuttaa. Lisaksi opettaja totesi, ettei ollut tehnyt riittavan
selvéaksi pelien yhteyttd matematiikan oppimiseen. Viimeksi mainittu seikka kéavi
hyvin ilmi my6s oppilaiden kommenteista. Oppilaista vain viisi kertoi opettajan
joskus selittdneen, miksi peleja pelataan, mutta kolmentoista oppilaan mielesta
heille ei ollut kerrottu syyta pelaamiseen. Seuraavista oppilaiden kommenteista
kay ilmi, miten heille on selitetty pelaamista:

” ... on meille joskus sanottu sillee et pelatkaa ja sitte, etta siitd voi oppia
tai vaikka joku matikkapeli. Ja sitte voi harjotella sen pelin mukana...”
(T2)

” ... tuota jotain matikkap&aéatéa et ymmartaa miten ne laskee...” (P4)

” ... no joku kertolaskupeli et me opitaan kertolaskuja...” (T6)

” ... no on niitd mun mielestéa joihinki selitetty...” (P1)

Oppilaiden kommentteihin peilaten opettaja X on todennut osuvasti omassa

reflektoinnissaan, etta uuden opetustyylin sisdanajo ei ole taysin onnistunut.

” ... ehk& en ole tehnyt selvdksi pelejé "'markkinoidessani’, etta niilla olisi
vaikutusta matematiikkaan oppimiseen”. (Opettaja X)

Tutkimustuloksissamme on nahtavissa, etta uuden opetustavan kayttoonotto oli
haasteellinen projekti. Hellstrom (2004, 195-197) toteaa, ettd merkittavaa
hankkeiden onnistumiselle on se, miten oppilaat sitoutetaan ja otetaan osaksi
hanketta. Tulosten perusteella voitaneen todeta, ettd vaikka pelaaminen oli osa
oppilaiden arkea, koulussa oppimiseen liittyva pelaaminen nahtiin koulutehtaviin
rinnastettavana tekemisena ja oppimispelit eivat kiinnostaneet oppilaita odote-
tulla tavalla. Lisaksi tuloksista kay jalleen ilmi, ettd pelien ja pelaamisen merki-
tys ei ollut ihan selva oppilaille. Opettajien aikaisemmin hankitut kokemukset
oppimisesta ja opettamisesta vaikuttavat opettajan opetuskaytanteisiin. Usko-
muksia on Nesporin (1987, 320-321) mukaan vaikea muuttaa, joten ne ovat

melko pysyviéa.
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7.7 "Nyt ainakin on kertynyt “kasa peleja ja linkkeja”, joita voi

hyodyntaa jatkossa”

Opettajien rohkea ensikosketus pelillisyyden maailmaan ja sen toteuttamiseen
luokkaymparistdssa oli antanut opettajille kokemuksia, joiden pohjalta he reflek-
toivat, miten jatkaa pelillisyyden toteuttamista. Miten he mahdollisesti muuttavat
jatkossa omaa toimintatapaansa? Opettaja Z totesi, ettd pelit tulevat olemaan
hanelle yksi osa uuden asian opetteluvaihetta.

"Nyt ainakin on kertynyt ’kasa pelejé ja linkkeja”, joita voi hyddyntaé jat-
kossa.” (Opettaja Z)

Opettaja Y suunnitteli lisdavansa pelien kayttda tulevien ryhmiensé kanssa. Ha-
nen mielestaan leikillisyyden ja pelillisyyden olisi oltava lasna koulun arjessa jo
alkuopetuksen aikana, jotta tydskentelytapa tulisi lapsille mahdollisimman tutuk-
si. Han oli ymmartanyt myos sen, ettd mybhemmassa vaiheessa on mahdollista
ottaa tallainen uusi tyoskentelytapa kayttoon, mutta toimintatapaan taytyisi tu-
tustua kaytadnnossa esimerkiksi intensiivisen tydskentelyjakson myéta. Han ha-
luaa my6hemminkin korostaa peleja ja leikkeja oppimisen vélineena eika halua

nostaa tuotosta suureen rooliin.

Opettaja X odottaa, ettd padsee toteuttamaan pelillisyyttd alemman luokka-
asteen kanssa ja uskoo paasevansa heidan kanssaan paljon pidemmalle, kos-
ka oppilaille ei ehka ole viela syntynyt ennakkokasityksia koulunkaynnista ja
opiskelusta. Han toivoo saavansa mukaan opetukseen enemman leikillisyyden
ajatusta. Opettaja X suunnittelee ottavansa enemman peleja ja pelillisyytta niin
matematiikan kuin muidenkin aineiden tai ainekokonaisuuksien opetukseen.
Han nakee peleissa eheyttamisen ja ilmidlahtdisen opettamisen mahdollisuu-
den. Kasvaneen ja karttuneen "pelipakin” johdosta pelillisyys tulee nakymaan

hanen opetuksessaan vahvemmin.
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Opettajat pystyvét toteuttamaan haluamaansa opetustapaa tulevaisuudessa.
Kysyimme oppilailta, millaista matematiikan opetuksen tulisi heidan mielestaan
vastedes olla. Tata kysymysté pohti 15 oppilasta, joista kuusi tyttéa ja nelja poi-
kaa olisi halukkaita jatkamaan matematiikan opiskelua tableteilla ja pelillisyyden
keinoilla. Nelja tyttdd ei haluaisi jatkaa talla opetustavalla ja yksi tyttd ei ollut
varma. Seuraavat kommentit kuvaavat oppilaiden vaihtelevia mielipiteita mate-

matiikan opetuksesta tableteilla.

"En mé tabletteja ainakaan haluais.” (T7)

"No oishan se kiva, ihan kiva, jos nii tabletit jéis.” (P1)

Pedagoginen hanke onnistuu Hellstromin (2004, 241) tutkimuksen mukaan sil-
loin, kun tekijat ovat “innostuneita, innovatiivisia, asiantuntevia, heilla on riittavat
voimavarat ja he toteuttavat hanketta omasta halustaan”. Hankkeen taustalla
olevan idean tulee olla aidosti tarpeellinen seka kayttokelpoinen koululle. Onnis-
tunut hanke edellyttda esimerkiksi suunnittelua ja jarjestelykykya, ja muutos-
vauhdin tulisi olla joutuisa. Lisaksi tarvitaan muun muassa oppilaiden sitoutta-
mista ja osallistamista, hankkeen tarpeellisuus tulee tuoda esille kaikille osa-
puolille ja hankkeen toteuttamista tulee tukea. Hankekoulun tyéskentelyn tulee
olla hyvin suunniteltua, ja rehtorin olisi toimittava merkittdavana pedagogisena
johtajana. Sahlbergin (1996, 197) mukaan muutosprosessiin kuuluu opettajan
ymmarrys omista opetuskaytanteista, ja tama ei onnistu ilman jatkuvaa analyyt-
tista reflektointia tai ilman teoreettista viitekehysta. Tarkasteltaessa tutkimustu-
loksiamme voimme todeta, etta Pelillisyys-hanke oli mydnteinen kokemus opet-
tajille ja osalle oppilaista. Kaikki opettajat olivat valmiita jatkamaan pelillisyyden
kayttoa opetuksessaan. He olivat huomioineet, etta pelillisyyden tuominen ope-

tukseen olisi hyva aloittaa jo nuoremmilla oppilailla.
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8 POHDINTA

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittédd, pelastaako pelaaminen matematiikan.
Tutkimuksessamme tarkasteltiin pelillisyytta osana kuudennen luokan matema-
tiikan opetusta. Tavoitteenamme oli selvittd&, miten Pelillisyys-hankkeessa koh-
taavat niin opettajien kasitykset, tavoitteet ja toteutus kuin oppilaiden kokema
todellisuus matematiikan opetuksessa. Opettajien (n=3) puolistrukturoidun ky-
selyn avulla pyrimme selvittamaan, millaisia kasityksia opettajilla oli pelillisyy-
desta ja millaisia tavoitteita he olivat asettaneet pelillisyydelle osana matematii-
kan opetusta. Lisdksi kyselyn avulla tarkastelimme, millaisia vaikutuksia opetta-
jien pelillisyyden kasityksilla ja tavoitteilla oli heidén toteuttamaansa pedagogiik-
kaan seka pelillisyyden toteuttamistapoihin matematiikan opetuksessa. Oppilail-
le tehdyn sahkoisen kyselylomakekyselyn (n=38) ja ryhmahaastatteluiden
(n=18) tavoitteena oli selvittda, miten oppilaat ovat kokeneet pelillisyyden osana
matematiikan opetusta ja millaisia vaikutuksia pelillisyydella on ollut heidan ma-
tematiikan oppimiseensa. Oppilaille tehtyjen sahkoisen kyselyn seka ryhma-

haastattelujen vastauksia tarkasteltiin suhteessa opettajien kyselyn vastauksiin.

Tasta tutkimuksesta saamamme tulokset osoittavat, etta pelillisyydella yksindan
ei oletettavasti pelasteta matematiikan opetusta. Vaikka oppilaista 52 % oli sita
mielta, ettd matematiikasta tuli pelaamisen myéta hauskempaa, yhteytta moti-
vaation nousuun silla ei nayttanyt olevan. Séahkdiseen kyselyyn vastanneista
oppilaista 34 % ja haastatelluista oppilaista 33 % olivat sitd mieltd, etta heidan
motivaationsa matematiikan oppimiseen lisdantyi pelaamisen myota. Tata tulos-
ta vahvistaa myos opettajien nakemys siita, etta pelillisyys ei ole lisannyt oppi-

laiden motivaatiota matematiikkaa kohtaan, vaikka opettajat 10ysivat joitakin
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myonteisia vaikutuksia yksittaisten oppilaiden asenteisiin matematiikkaa koh-
taan. Tutkimuksessa saatu tulos on yhtenevainen Saarenpaan (2009) nakokul-
man kanssa, ettd pelaaminen ei valttamatta kasvata oppilaiden motivaatiota

vaikka nain usein intuitiivisesti oletetaan.

Tutkimustulos ja opettajien kyselyn vastaukset osoittavat pelillisyyteen liittyvien
kasitteiden monimuotoisuuden, joka on dynaaminen ja johon vaikuttaa tarkas-
teltava nakokulma. Kuten Sahlberg (1996, 217-218) ehdottaa, on uuden ope-
tustavan toteutuksessa tutustuttava opetustapaan myos siihen liittyvien kasittei-
den kautta teoreettisesta viitekehyksesta kasin. Useamman opettajan yhdessa
toteuttamassa hankkeessa on tarkea muodostaa yhteinen ndkemys késitteesta
ymmartaen kuitenkin, ettd jokainen omaa yksil6llisen nakemyksen kasitteest,
joka perustuu jokaisen henkilokohtaiseen kokemusmaailmaan. Ymmartaessaan
uuteen opetustapaan liittyvat kasitteet on opettajan helpompi kehittda ja uudis-
taa opetuskaytanteitaan.

Pelillisyyden valinta yhdeksi opetuksen toteutustavaksi on erittdin ymmarretta-
vaa, kun tarkastellaan Hirvosen (2012) seka Mayran ja Ermin (2014) tutkimus-
ten tuloksia, joissa osoitetaan, etta digipelaaminen on voimakkaasti yleistymas-
sa lasten ja nuorten keskuudessa. Pelillisyys nayttaa lisddvan oppimisen haus-
kuutta, mutta miten on itse oppimisen ja oppimisen motivaation kanssa. Hannu-
la (2006, 167) toteaa, etta tunteilla on merkitystd motivaation lisdantymiseen.
Nurmi (2013, 552) lisaa, ettd positiiviset kokemukset vahvistavat oppilaan mina-
kasitystd. Kantosalon (2012, 33—-37) mukaan motivaation kasvua on nahty tut-
kimuksissa, jos pelit on onnistuttu yhdistamaan oppilaan arkikokemuksiin. Opet-
tajan tulee tuntea pelien sisall6t, jotta han voi l6ytaa opeteltavaa sisaltoa tukevia
peleja. Ketamo ym. (2014, 244) totesivat myds, ettéd ilman opetus- ja opiskelu-
kaytanteiden muuttamista pelien integrointi osaksi opetusta ei onnistu ja pelaa-

minen jaa puuhasteluksi ilman tavoitteita.

Suomalaisessa yhteiskunnassa elamme téalla hetkella vahvaa digiaikaa, ja tama
kavi ilmi myds tutkimustuloksissamme, jossa netti- ja sovelluspelaaminen koros-

tuivat monessa tilanteessa. Tasta johtuen pelillisyyden k&sitetta olisi aiheellista



91

tarkastella koko sen laajuudessa osana pelillistd oppimista. Lisaksi on syyta
pohtia, mita pelillisyys tarkoittaa pedagogisessa kontekstissa. Pelillisyydella on
paljon annettavaa opetukselle, jos sen kaikkia n&dkdkulmia kaytetdan hyodyksi.
Digitaalisen pelaamisen kayttaminen osana opetusta on helppoa, mutta erittain
kapea-alaista ja opetuksen kannalta usein yhta abstraktilla tasolla kuin oppikir-
jat. Tama kavi ilmi myo6s tutkimuksessamme, jossa osa oppilaista rinnasti pe-
laamisen tehtavien ja kirjan tekemiseen. Digitaalista pelaamista ei osata viela
hyodyntad opetuksessa monipuolisesti. Siita pitaisi tehda kokonainen oppimis-
prosessi, jossa opettajalla on merkittava rooli. Saarenpaan (2009) mukaan
opettajan tulee olla tietoinen pelien sisallésta ja niiden sopivuudesta opetetta-
vaan aiheeseen. Lisaksi opettaja ei saa ulkoistaa itseddn pelin aikana, vaan
hanen tulee toimia peliprosessin ohjaajana. Lopuksi opettajan roolina on koota
yhteen opittava sisélté samalla arvioiden, miten oppilaat ovat sisdistaneet sen.
Tulosten perusteella on nahtavissa myods kaytettyjen netti- ja sovelluspelien si-
saltbjen kapea-alaisuus. Oppimispeleissa painottuvat ehka liian paljon yksittéi-
set matematiikan sisaltbalueet, kuten peruslaskutaidot. Tatd voidaan toki hyo-
dyntaa hyvin opetuksen kertaamisessa, kuten tutkimuksestamme kay ilmi kerto-
laskutaitojen korostunut kertaaminen. Mutta uuden asian opettamiseen ei tunnu
|6ytyvan motivoivia ja monipuolisia pelejd. Voidaanko uuden asian opettamises-
sa hyddyntaa enemman opetuksen pelillistamista tai muita pelillisyyden konk-

reettisempia muotoja?

Koulun vakiintuneet toimintakaytanteet eivat muutu ilman innovatiivisia opetta-
jia, jotka lahtevat rohkeasti kokeilemaan uusia toimintatapoja, kuten tutkimuk-
seemme osallistuneet opettajat olivat yhteistydéssa tehneet. Sahlbergin (1996,
197-199) mukaan kollegiaalisuudesta on hyétya, kun uudistetaan opetusmene-
telmida. Tutkimustulostemme perusteella voinemme todeta, ettd uusien toimin-
tamallien kayttoonotto vasta kuudennella luokalla on haasteellista, koska oppi-
lailla on jo niin monen vuoden kokemus koulunkaynnista. Nespor (1987, 318—
321) toteaa, ettd opettajan uskomukset maarittelevat sen, miten opettaja ope-
tustaan toteuttaa, ja naita uskomuksia on vaikea muuttaa. Sahlberg (1996, 197)
kirjoittaa, ettd muutos on mahdollista, mikali opettaja on valmis oman toimintan-

sa analyyttiseen reflektointiin. Uskomme kuitenkin, etta toimintatapojen muutok-
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set ovat mahdollisia luokka-asteesta riippumatta, mikali oppilaat osallistetaan jo
muutoksen suunnitteluvaiheessa ja osallistaminen jatkuu koko prosessin. Mie-
timme myo6s, onko vuosi lilan lyhyt aika nain ison muutoksen lapiviemiseen.
Sahlbergin (1996, 239) mukaan suuret muutokset kaytettavissa oleviin opetus-
menetelmiin vaativat parin vuoden ajanjakson, silla teoreettiseen viitekehykseen

tutustuminen ja tiedon soveltaminen kaytantdon vievéat aikaa.

Uuden opetustavan tuominen kaytantoon, kuten tutkielmassamme mukana ole-
va pelillisyys osana matematiikan opetusta, edellyttaa opettajan uskomusten
tiedostamista, omien opetuskaytanteiden reflektointia ja tatd kautta opetuskay-
tanteiden muuttamista seka kehittamista. Liséksi opettajan tulee tutustua aihee-
seen teoreettisesta viitekehyksesta kasin, kuten olemme aiemmin maininneet.
Haasteeksi muodostuu, miten haluttu muutos ja hankittu teoria saadaan naky-
viin konkreettisesti opetuksessa siten, ettd se valittyy oppilaille asti. Tuloksis-
tamme voidaan p&aéatelld, ettd tama on ollut tutkimuskohteemme yksi pelillisen
opetustavan haasteista. Oppilaat eivat esimerkiksi yhdistaneet koodaamista
matematiikkaan, eika opettajien tekemia peleja nahty peleinda. Yhtena syyna
télle saattaa olla, ettéa pelien sisdltgja ei avattu oppilaille ja pelaamista ei yhdis-
tetty riittdvasti opiskeltavaan matematiikan sisaltoon. Lisaksi oppilaat eivat tien-
neet, miksi ylipaatansa pelataan. Tama myos selittdnee sen, ettd oppilaat eivat
pelanneet koulussa pelattuja peleja kotona. Oppilaiden ulkoista motivaatiota
lisdd heidan ymmarryksensa pelaamisen hyodyistd matematiikan oppimiseen ja
opitun taidon soveltaminen oppilaan arkeen. Opettaja ei voi olettaa, ettéd hdnen
uskomuksensa ja tavoitteensa valittyvat oppilaille ilman, ettd oppilaat tehdaan

tietoisiksi niista.

Tutkimustuloksiemme perusteella pelillisyys oli opettajien mielesta rikastuttanut
ja monipuolistanut matematiikan opetusta sekéa lisannyt joidenkin oppilaiden
innostusta matematiikan yksittaisia sisaltdalueita kohtaan. Tulosten pohjalta on
my0ds pohdittava niitd haasteita, joita pelillisyys tuo mukanaan. Olemme jo ai-
emmin tuoneet esille, ettd oppilaille tulee esittda oppimisen tarkoitus ja tavoit-
teet ymmarrettavasti. Lisaksi pelillisyytta ja pelillista oppimista tulee pedagogi-

sesti kayttdd monipuolisesti eri nakokulmista. Kuten Saarenpaa (2009) mainit-
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see, pelaamisen tulee olla saanndllista, joten siihen olisi myds |6ydettava aikaa.
Oppilaiden riittavalla motivoinnilla valtetddn pelaamiseen pakottamisen tarve,
joka on ristiriidassa pelillisyydella motivoimisen tavoitteen kanssa. Kappin
(2012, 12-13) mukaan palkitseminen ei ole hyva tapa lahestya pelillisyytta vaan
painopisteen pitéisi olla pelipohjaisen oppimisen ajattelutavan esiintuomisessa
monipuolisemmin. N&in ajateltuna motivointi, tarinallisuus, roolien elavoittami-
nen, ongelmien ratkaisu seka yhteisty6 ovat niita elementtejd, joihin opettajan
pitda panostaa oppimisen edistdmiseksi. Whitton (2009) toteaa Harviaisen ym.
(2013, 65) mukaan, etta hyva opetuspeli on itsessdan jo niin motivoiva, etta se
koukuttaa oppilaan pelaamaan eik& ulkoisia palkintoja tarvita.

Tutkielmamme mukaan etenkin tyttéjen matematiikka-asenteet ovat kielteisia,
kuten kansallisissa ja kansainvalisissa tutkimuksissa todetaan (Metsamuuronen
2010; Niemi 2008; Niemi 2010; Kupari & Tornroos 2005; Kupari ym. 2012a; Ku-
pari ym. 2012b; Kupari ym. 2013; Tuohilampi & Hannula 2013). Tah&n yhdistet-
tyna Lasten mediabarometrissa esiin tullut ndkdkulma, etta tytot pelaavat va-
hemman digitaalisia peleja kuin pojat, asettaa pelillisyyden kayttamisen mate-
matiikan opetuksessa melkoisen vaatimuksen eteen (Hirvonen 2012, 22). Tasta
syysta leikkien ja pelien tulisi olla monipuolisia sisdltden kinesteettisia, mate-
maattista ajattelua ja soveltamista kehittéavia elementteja. Kuten Lehtinen ym.
(2012, 52) toteavat, on opetuspelien avulla mahdollista parantaa matematiikan
tuloksia ja sitd kautta kenties myds asenteita matematiikkaa kohtaan. Mutta
helppoa tai yksinkertaista tdma ei ole. Uskomme, etta sellainen matematiikan
opetus, jossa yhdistyvat matematiikka ja pelillisyys, edellyttda opettajalta entista
parempaa kehityspsykologian ja oppilaan tuntemusta, ettd han voi hyodyntaa
taman eheyttdessddn matematiikan opetuksen onnistuneesti pelilliseen oppimi-
seen. Oppimispeleja kehitettaessa olisi tarkeda, etta peleja eivat rakenna vain
pelialan ammattilaiset, vaan suunnitteluprosessista lahtien mukana olisi myods
opetusalan ja pedagogiikan ammattilaisia. Talléin voidaan yhdistaa tietamys
pelien rakentumisesta, oppimisen rakentumisesta ja oppilaan kognition kehitty-

misesta.
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Taman tutkielman tekeminen on saanut meidat ajattelemaan pelillisyyden ja
matematiikan yhdistamista tehokkaalla tavalla omaa tydskentelyd silmalla pita-
en. Olemme tydstaneet itseamme varten tutkielman teoreettisten ja empiiristen
osien yhdistelmana kaaviokuvan, joka selkeyttda omaa ajatteluamme ja mah-
dollistaa meille pelillisyyden syvemman ymmarryksen ja soveltamisen osana
matematiikan opetusta (kuvio 15). Olemme ymmartaneet, etta pelillisyys ei ole
itseisarvo eika korvaa perinteista opettamista, vaan se antaa mahdollisuuden
opettamisen monipuolistamiseen, eheyttamiseen, eriyttamiseen, kertaamiseen

ja oikein kaytettyna motivointiin.

Opettajien uskomukset ohjaavat
opetusta:
* tietoisuus omista uskomuksista
ja niiden vaikutuksista
* kriittinen jatkuva reflektointi
Uuden opetustavan tuomat Oppilaiden osallistaminen:
haasteet: * tavoitteet ja toiminta

* teoreettinen viitekehys nakyvaksi, ynmaérrys

* kisitteet * motivointi
* kollegiaalisuus
* rehtorin tuki
* innovatiivisuus ja innostus
PES;‘I;}Y\YS O Pelillisyyden monipuolisuus

Peliprosessin hahmottaminen: / MATEMATIIKAN

* pelien sisilts, tavoite, tarkoitus OPETUSTA / \

o 2 SOpr-UU.S " . netti- ja sovelluspelit leikki, leikillisyys
ennakointi, ohjaus ja ¥ % o
loppuyhteenveto Iaut.ape!lt. N pelft,.penhll.lsyys

* opettajan rooli roolipelit ja-leikit pelillistdminen

kinesteettinen kokemus pelillinen oppiminen

Pelillisyyden haasteiden tiedostaminen:
* aika, sdannéllisyys
* eikorvaa perinteists opetusta Matematiikan rooli:
* hauskuus ei automaattisesti luo * asenteet ja motivaatio Mité.pelillisyys eiole:

motivaatiota * opetuksen perinteet ja luonne itseisarvo
* viihdepelit vs. oppimispelit + kehityspsykologian tuntemus pakottamista ja palkinnoilla
* flown saavuttaminen ja pelin * opetuksen monipuolisuus lahjomista

palkitsevuus * eriyttmisen tarve tehtavia

pelkkas digipelaamista

KUVIO 15. Pelastaako pelaaminen matematiikan? Pelillisyys osana kuuden-
nen luokan matematiikan opetusta. Tutkimuksemme pohjalta
muodostamamme tdmanhetkinen kasitys pelillisyyden osa-
alueista, jotka taytyy ottaa huomioon matematiikan opetuksessa
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Kuten johdannossa jo mainitsimme, seka matematiikan opetus etta pelillisyys
opetuksen osana on kiinnostanut meita aina. Tasta syysta tata aihetta on ollut
erittdin mielenkiintoista tutkia. Kiinnostusta lisda aiheen ajankohtaisuus ja se
tosiasia, ettd aiheesta on tehty melko vahan tutkimusta. Olisi mielenkiintoista
tehda pitkittaistutkimus isommalla otoksella yhdistden laadullista ja méaarallista
menetelmd&. Talléin tutkimustuloksia olisi mahdollista hyddyntaa tehtaessa
koulutuspoliittisia paatoksia.
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LIITE 1.

Hyva kotivaki!

Olemme suorittamassa [uokanopettajantutkintoa Kokkolan Yliopistokeskus
Chydeniuksessa. Opintoihimme kuuluu pro gradu tutkimuksen tekeminen. Tutkimuksen

ohjaajana toimii yliopistonlehtori Paivi Perkkili. Tutkimuksen suorittamiselle on
antanut luvan,

Tutkimuksellamme haluamme selvittada oppilaiden motivaatiota ja asenteita
matematiikkaa kohtaan seka miten motivaatio ja asenteet ovat muuttuneet lisidntyneen
pelillisyyden mydtd. Tutkimuskohteenamme on D . !:o0kkalaiset.
Tutkimus toteutetaan helmi-hubtikuussa 2015. Tutkimukseen liittyy ryhmihaastattelu
sekd kyselylomake. Ryhmihaastatteluun osallistuu muutamia oppilaita jokaisesta
tutkimuskohteena olevasta luokasta.

Saadut tulokset ja oppilaiden haastatteluissa esiin tulevat asiat ovat luottamuksellisia.
Tuloksista ei vol tunnistaa ketiin yksittdisti oppilasta eikd mydskiin tutkimuskohteena
olevaa koulua.

Yhteistyoterveisin
Pekka Danschu Minna Salminen
filosofian maisteri kasvatustieteen kandidaatti

pekkadanschu@mbpetfi minnansalminen@espoo.fi
—_



SUOSTUMUS

HUOLTAJAN SUOSTUMUS OPPILAAN OSALLISTUMISESTA TUTKIMUKSEN AINEISTON
TUOTTAMISEEN

Oppilaan nimi:

I:l Annan suostumukseni sille, ett lapseni osallistuu edelld kuvatun

tutkimustydn aineiston tuottamiseen

I:l En anna suostumustani lapseni osallistumiseen tihdn tutkimukseen

Paikka ja aika Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys

OPPILAAN SUOSTUMUS OPPILAAN OSALLISTUMISESTA RYHMAHAASTATTELUUN

Olemme yhdessi keskustelleet pelillisyyteen liittyvastd ryhmahaastattelusta.
I:l Haluan osallistua haastatteluun

|:| En halua osallistua haastatteluun

Oppilaan allekirjoitus



LIITE 2.

OPETTAJIEN KYSELYLOMAKE

Mieti, pohdi ja kirjoita pelillisyydestd oheisten kysymysten pohjalta.

1. Kuvaile pelillisyys -kisitettdsi omin sanoin.

2. Miksi valitsitte pelillisyyden pedagogiseksi toimintatavaksi? Miten

pedagogiikka tai toimintatavat ovat muuttuneet pelillisyyden myoti?

3. Miti tavoittelet pelillisyyvdelld matematiikan opetuksessa? Miten olet

hyddyntinyt pelillisyytti osana matematiikan opetusta?

4. Millaisia kokemuksia sinulle on kertynyt pelillisyydesti osana matematiikan
opetusta timdn hankkeen aikana? Muuttaisitko toimintaasi jatkossa

kokemustesi pohjalta ja mikili muuttaisit, niin miten?

5. Millaisia/mité peleji olet kdyttinyt? Milli kriteereilli olet valinnut pelit?

6. Miten koet pelillisyyden vaikuttaneen oppilaiden motivaatioon matematiikan

opiskelua kohtaan?



LIITE 3.
OPPILAIDEN SAHKOINEN KYSELY

Sukupuoli

© Tytto © Poika

Pelaaminen ja matematiikka

Arvioi asteikolla —> Ei En osaa sanoa Kylla

1. Tykkaan jastelosts. .

2. Pelaan eniten

© Kotona Koulussa Muuzlla
Jos valitsit Muualla, kerro missa pelaat eniten:
Arvio asteikolla —> ) _ L Gl lE
0-1 tuntia 1-2 tuntia 2-3 tuntia tuntia
3. Arvioi kuinka paljon pelaat paivittain kotona. ® @ @ ®
4. Arvioi kuinka paljen pelaat paivittain koulussa. ®© ® ® ®

5. Pelaan kotona samoja peleji kuin koulussakin

Kylls

8. Nime4 kolme sinulle mieluisinta koulussa tabletilla pelattavaa
matemaattista pelia.

7. Mits matematiikan taitoja olet oppinut n&ité pelejs pelaamalla?

8. Nime4 kolme sinulle mieluisinta koulussa pelattavaa matemaattista
lautapeli.

9. Mitd matematiikan taitoja olet oppinut n@ita peleja pelaamalla?

Arvioi asteikolla — En osaa sanoa Kylld

10. Pelaaminen en lisdnnyt motivaatiotani matematiikan oppimiseen.
11, Pelaamisen ansiosta olen parempi matematiikassa.

12. Pelaaminen on tehnyt matematiikan oppimisesta hauskza.

BBO=
@




LIITE 4.

ESIYMMARRYS

Tama esiymmarrys on meidan yhteinen nédkemyksemme pelillisyydestd seka
matematiikan opetuksesta ja oppimisesta, joka syntyi yhteisten pitkéallisten kes-
kustelujen ja pohdintojen tuloksena.

Lahestyessamme pelillisyyttd matematiikan opetuksessa on helppo ajatella, etta
leikit ja pelit ovat luonnollinen ja motivoiva keino |&hestya matematiikan oppi-
mista. Tarkemmin ajateltuna pedagogiikan sisallyttdminen pelaamiseen tekee
yhtaloéstd monimutkaisemman. Vapaa-ajalla tapahtuva pelaaminen on tavoit-
teeltaan viihdyttavaa, sosiaalista toimintaa, jonka avulla viihdytddn yhdessa.
Yksin pelattaessa periaate on sama: kuluttaa vapaa-aikaa viihdyttavalla tavalla.
Pelaamista ei ajatella oppimisen kannalta vaikka sita jossain tapauksissa voi
tapahtua, esimerkiksi strategiapelissa opitaan parempia toimintamalleja, usein
yrityksen ja erehtymisen kautta. Kun pelia kaytetaan oppimisen vélineena, pro-
sessin luonne muuttuu: pelin esittely ja motivointi, sddnnét, pelaaminen ja jalki-
kasittely seka reflektio ovat sen osia. Huvipelaamisessa ei erillistd motivointia

tarvita ja reflektion luonne on erilainen.

Matematiikan luonne oppiaineena on sellainen, ettd pelaaminen itsessaan ei
opeta taitoja ilman opettajan lasndoloa ja taitojen opettamista. Pelit ovat hyva
tapa kerrata, harjoittaa ja automatisoida jo opittuja asioita. Oletusarvona voim-
me ajatella, etta pelillisyys matematiikan opetuksessa aiheuttaa haasteen, kun
ajattelemme miten jostain mukavasta toiminnasta tehdaan oppimiskokemus,
jossa sailyy hauskuus ja ilo. Samanaikaisesti pitdisi kuitenkin varmistaa, etta
oppimista tapahtuu. Oikein toteutettuna pelillisyyden avulla on mahdollista mo-
nipuolistaa matematiikan opetusta, innostaa oppilaita oppimiseen, eriyttda ope-

tusta seka



LIITES

Opettajien aineiston ensimmainen koodausrunko

— sy pelliyyiests
——{_Arviointi
’ —— Leikki ja leikillisyys
—{ Oppiminen
—{_Pelaamisen muodot

—LQesttajien kokemukset pelilioygs hankkeesta )

’ —{ Muutokset tulevaisuudessa i




