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Tiivistelmé: Pelipedagogiikalla tarkoitetaan yleisesti pelejé ja pelien elementtejd hyodynté-
vid opetusta. Viimeaikaiset tutkimukset pelipedagogiikan kdytostd opetuksessa ovat anta-
neet enimmaékseen positiivisia tuloksia, mutta motivaatioon vaikuttavien taustatekijoiden ja
teorioiden tarkastelu on jddnyt varsin vdhéiseksi. Tédssd pro gradu -tutkielmassa oppilaiden
sisdistd motivaatiota ja kiinnittymista tutkittiin kdyttden itsemddraamis- ja tavoiteorientaa-
tioteorioita pelipedagogisessa kontekstissa. Myds oppilaiden sukupuolen ja ién mahdollisia
vaikutuksia motivaatioon ja kiinnittymiseen tarkasteltiin. Tutkielmassa kaytettiin helsinki-
laisissé ala- ja yldkouluissa vuonna 2014 kerittyd Likert-asteikollista kyselyaineistoa (N =
210). Aineistolle tehtiin muuttujien vélistd kuvailevaa analyysié ja liséksi muuttujien vélisid
suhteita tarkasteltiin rakenneyhtdlomallien avulla. Rakenneyhtdlomalleilla pyrittiin tutki-
maan psykologisten tarpeiden, tavoiteorientaatioiden, motivaation ja kiinnittymisen suh-
detta. Tutkielman kuvailevassa analyysissd todettiin psykologisista tarpeista kyvykkyyden
ja autonomian olevan tirkedssd roolissa pelipedagogiikassa. Vanhemmat oppilaat eivit ko-
keneet pelipedagogiikkaa niin mielenkiintoiseksi ja nautinnolliseksi kuin nuoremmat oppi-
laat ja my0s koettu amotivaatio oli korkeampaa vanhempien oppilaiden keskuudessa. Pojat
kokivat tilastollisesti merkitsevasti tytt6jd enemmén kyvykkyytté ja autonomiaa pelipedago-

gisessa kontekstissa. Myds rakenneyhtidlomallit tukivat oletusta psykologisten tarpeiden
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tirkedsti roolista sisdisen motivaation muodostumisessa. Koettu kyvykkyys oli tiarkein tekija
sisdisen motivaation muodostumisessa, mikd tukee itseméidrdédmisteoriaa. Kiinnittymisen
kokemus vaati kaikkien psykologisten tarpeiden tyydyttymistd. Tavoiteorientaatioteorian
osa-alueiden osalta suoria selkeitd vaikutuksia sisdiseen motivaation ei l10ytynyt, mutta var-
sinkin oppimisorientaatio korreloi voimakkaasti psykologisten tarpeiden kanssa. Yleisesti
oppilaat kokivat pelipedagogiikan mielekkédnd, arvokkaana ja hyodyllisend. Erilaisten in-
novatiivisten pedagogisten menetelmien kokeileminen on mielestdni aina suositeltavaa ja

pelipedagogiikka tarjoaa paljon motivoivia tydvilineité kiihtyvélla tahdilla.

Avainsanat: Pelipedagogiikka, pelillisyys, motivaatio, itseméédrdémisteoria, tavoiteorien-

taatio, kiinnittyminen

Abstract: Game-based pedagogy refers to using games or game like elements as a part of
education. Empirical studies of game-based pedagogy have mostly shown positive effects
on student motivation. Studies have however failed to include theories of motivation re-
search and for that reason there is a void in the research field. This thesis studied the effects
of game-based pedagogy using self-determination theory and goal orientation theory as a
background for intrinsic motivation and engagement. Also possible differences between
genders and different age groups were studied using descriptive statistical methods. Re-
search data used in this thesis was gathered from primary and lower secondary school stu-
dents (N = 210) in Helsinki in 2014 with a Likert scale questionnaire. Statistical analysis
consisted of descriptive statistics and structural equation models. Relationships between psy-
chological needs, goal orientation, intrinsic motivation and engagement were researched
with structural equation models. Descriptive statistics showed high correlations between
psychological needs and intrinsic motivation. Boys perceived more competence and auton-
omy during game-based teaching than girls. Older students didn’t enjoy game-based peda-
gogy as much as the younger students, and also perceived amotivation increased amongst
older students as theory predicted. Structural equation modeling implied that competence is
the most important psychological mediator predicting intrinsic motivation but also autonomy
and relatedness were needed for engagement. Goal orientations had weak relations to intrin-

sic motivation but had strong underlying relations with psychological needs. In general

il



students perceived game-based pedagogy enjoyable, valuable and useful. Game-based ped-
agogy should provide useful pedagogical tools for motivating and engaging students.
Research questions:

1. How do psychological needs (self-determination theory) and goal-orientations (goal
orientation theory) explain student motivation and engagement in game-based peda-
gogy?

2. What are the relations between psychological needs and goal-orientations in this con-

text?

3. Is student motivation and engagement different between genders and age groups

(OPS-groups), and are there differences in motivational background factors?

Keywords: Game-based pedagogy, intrinsic motivation, self-determination theory, goal-ori-

entation theory, engagement
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Termiluettelo

Immersio

Flow

Sisdinen motivaatio

Kiinnittyminen

Itseméadrdamisteoria

Tavoiteorientaatioteoria

Formaali oppimminen

Informaali oppiminen

Tila jossa, tarkkaavaisuus ja aistit kiinnittyvit niin voimak-

kaasti, ettd ympéardivd maailma unohtuu.

Tila, jossa toimitaan taitojen ylédrajoilla tehtdvassé, joka koe-
taan nautinnolliseksi. Sisdltdd yleensd myos immersion koke-

muksen.

Halu tehdi asioita omasta tahdosta, koska tekemisen kohteesta

nautitaan.

Pidempiaikainen sitoutuminen jotakin aktiviteettia kohtaan.
Hyvin ldhell4 sisdistd motivaatiota, mutta voidaan myds néhda

sisdisen motivaation seurauksena tapahtuvana toimintana.

Teoria, joka pyrkii selittiméén sisdisen motivaation muodos-
tumista psykologisten tarpeiden avulla, joita ovat kyvykkyys,

autonomia ja yhteisollisyys.

Teoria, joka pyrkii selittimdin oppimisen taustalla olevia tie-
dostamattomia tekijoitd. Yleisid orientaatioita ovat oppimis-
orientaatio, suoritus-ldhestymisorientaatio ja suoritus-vilttely-

orientaatio.

Oppimista, joka tapahtuu siihen tarkoitetussa tilanteessa ja si-

sdltdd oppimiseen liittyvid tavoitteita.

Oppimista, joka tapahtuu arkieldméssa ja sattumanvaraisesti

ilman selkedd oppimistavoitetta.
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1 Johdanto

Pelipedagogiikalla tarkoitetaan yleisesti pelejd ja pelien elementtejd hydodyntdvad opetusta
(Van Eck 2006; Kapp 2012). Viimeaikaiset tutkimukset pelipedagogiikan kaytostd opetuk-
sessa ovat antaneet enimmékseen positiivisia tuloksia (Hamari, Koivisto & Sarsa 2014). Pe-
lipedagogiikan kéyton on havaittu lisddvén oppilaiden motivaatiota ja sitoutumista opiskel-
tavaa asiaa kohtaan (Kultima 2014, 141; Huizenga, ten Dam, Voogt & Admiraal 2017). Tut-
kimukset ovat kuitenkin paétyneet vain toteamaan positiivisia tuloksia pelipedagogiikan vai-
kutuksista motivaatioon ilman tarkempaa perehtymistd motivaation taustalla oleviin ilmi6i-
hin (Hamari ym. 2014, 3029-3030). Pelien kéyttd opetuksessa on useamman vuosikymme-
nen tutkimuksesta huolimatta ollut vield 2000-luvun alkupuolella varsin véhiisté, johtuen
peleihin liittyvistd negatiivisista asenteista (McGonigal 2011, 19-20; Van Eck 2006, 1-2).
Nykyéén varsinkin opetuspelien kayttd on yleistynyt ja liséksi erillaisten pelillisten testien
kayttod on alettu kokeilla (Kiili & Ketamo 2017). Vaikka pelipedagogiikan hyddyistd on
paljon positiivisia tutkimustuloksia, viittaavat opettajiin kohdistuvat tutkimukset kuitenkin
sithen, etteivit opettajat vieldkddn kéytd pelipedagogiikkaa kovinkaan laajalti (Huizenga

ym. 2017).

Aikaisempien arvioiden mukaan lansimaiset nuoret pelaavat 21:een ikdvuoteen mennessé
digitaalisia pelejd saman verran kuin viettdvat aikaa koulussa (Oblinger 2004; Prensky
2001). Tésté syystd koulussa tapahtuvan formaalin oppimisen liséksi oppilaiden informaalit
taidot (epdsuora oppiminen) tulisi saada yhteiskunnan kéyttoon (Werquin 2010). Méyrén ja
Ermin (2014) mukaan 98-99 % suomalaisista harrastaa ainakin joskus jonkinlaista pelaa-
mista, ja aktiivisesti vdhintddn kerran kuussa pelaavia on 88 % suomalaisista. Tuoreimman
pelaajabarometrin mukaan noin 18 % suomalaisista pelaa opetuspelejd, ja suurin osa pelaa-
jista on 10-19 vuotiaita (Mdyrd & Ermi 2014, 29). Koska suuri osa nuorisosta pelaa, on
pelien hyddyntédmiselle opetuksessa selked tarve. Pelipedagogiikkaa ja pelejé tulee tutkia
monipuolisesti, jotta mahdolliset hyddyt saadaan kartoitettua. Tarked tutkimusalue on pelien
taustalla olevien motivaatioon ja kiinnittymiseen vaikuttavien tekijoiden nikokulma, jonka

avulla pelipedagogiikan hyddyistd, mahdollisuuksista ja haasteista saadaan selkedmpi kuva.



Téssé Pro gradu -tutkielmassa tutkittiin 210:n oppilaan vastauksista koostuvaa Likert-aineis-
toa, joka keréttiin osana Helsingin kaupungin opetusviraston ”Pelipedagogiikka ja portfolio-
oppiminen”-hanketta (PEPE-hanke). Tutkielman motivaatiota késittelevét taustateoriat ovat
itsemddrddmis- ja tavoiteorientaatioteoriat, joiden keskindisid suhteita ja yhteyksié sisdisen
motivaatioon ja kiinnittymiseen pelipedagogisessa kontekstissa tutkittiin. Tutkielmassa sel-
vitettiin my0s sukupuolen ja idn roolia motivaation ja kiinnittymisen muodostumisessa kéyt-
tden erilaisia muuttujien vilisid tilastollisia menetelmid. Rakenneyhtidlomalleilla pyrittiin
tarkemmin tutkimaan psykologisten tarpeiden (itseméédrddmisteoria), tavoiteorientaatioiden,

sisdisen motivaation ja kiinnittymisen suhteita.

Tutkielman alustavassa analyysissé todettiin psykologisista tarpeista kyvykkyyden ja auto-
nomian olevan tirkedssé roolissa myds pelipedagogiikassa. Vanhemmat oppilaat eivit ko-
keneet pelipedagogiikkaa niin mielenkiintoiseksi ja nautinnolliseksi kuin nuoremmat oppi-
laat, ja my0s koettu amotivaatio oli korkeampaa vanhempien oppilaiden keskuudessa. Pojat
kokivat tilastollisesti merkitsevasti tytt6jd enemmén kyvykkyytté ja autonomiaa pelipedago-
gisessa kontekstissa. Myds rakenneyhtidlomallit tukivat psykologisten tarpeiden roolia sisdi-
sen motivaation muodostumisessa. Suurimmassa yksittdisessa roolissa oli teoriaa tukien ko-
ettu kyvykkyys, mutta kiinnittymisen kokemus vaatii kaikkien psykologisten tarpeiden tyy-
dyttymistd. Tavoiteorientaatioteorian osa-alueiden osalta suoria selkeitd vaikutuksia sisdi-
seen motivaatioon ei 10ytynyt, mutta varsinkin oppimisorientaatio korreloi voimakkaasti
psykologisten tarpeiden kanssa. Yleisesti oppilaat kokivat pelipedagogiikan mielekkdéna,

arvokkaana ja hyodyllisena.

Tutkielman toisen luvun alussa perehdytdédn lyhyesti pelin mééritelméaan, kuvataan erilaisia
pelityyppejé ja esitellddn pelien tarkeimmaét osa-alueet, jotka pitdvit pelaajan otteessaan. Lu-
vussa kdyddin lapi syitd miksi pelien kiyttd opetuksessa lisdisi oppilaiden motivaatiota ja
tarjoaisi oppilaille luontevamman ympariston uuden oppimiseen. Luvun lopussa esitelldin
tdssé tutkielmassa késiteltdvét pelipedagogiikan osa-alueet sekéd pohditaan syité sille miksi

pelipedagogiikka ei ole yleisemmaéssé kaytossa.

Luvussa kolme kuvataan yleisesti motivaatioon liittyvid késitteitd ja niiden historiaa. Lisdksi
perehdytdén tarkemmin itsemidradmisteoriaan ja tavoiteorientaatioteoriaan sekéd pyritddn

liittdmadn pelien taustalla olevia ilmiditd motivaatioteorioihin. Luvun lopussa kuvaillaan ja
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selitetddn motivaation ja kiinnittymisen konseptia eri tutkimusten nédkékulmia yhdistellen.
Teorialuvun lopuksi kuvataan tarkemmin tutkielman tavoitteet liittyen motivaation taustalla

oleviin ilmidihin, sisdiseen motivaation ja kiinnittymiseen.

Tutkielman neljannessé luvussa kerrotaan tutkielman aineiston kerddmisen taustoja seki esi-
tellddn aineiston perustietoja. Tutkielman kysymysten taustalla olevat mittarit, kysymysten
kategoriat ja vastausvaihtoehdot esitelldin toisessa alaluvussa. Menetelméluvun loppuosassa
esitelldédn tutkielman tilastollisessa analyysissa kéytetty ohjelmisto seké kdydddn lapi alus-
tavan analyysin ja rakenneyhtédlomallinnuksen tilastolliset menetelmét. Rakenneyhtdlomal-

linnuksen perusidea ja késitteisto esitellddn myos luvun lopussa.

Luku viisi on tulosluku, jossa tutkielman alustavan analyysin ja rakenneyhtdlomallien tulok-
set esitellddn sekd pohditaan niiden luotettavuutta. Alustavan analyysin tulososio koostuu
muuttujien vélisten korrelaatioiden seka ién ja sukupuolen vaikutusten esittelystd. Raken-
neyhtidlomallien tuloksissa kéydéén lépi erilaisten mallien soveltuvuudet seké tarjotaan teo-
rian ja soveltuvuusindeksien pohjalta valitun mallin visuaalinen esitys. Luvussa vertaillaan
saatuja tuloksia aikaisempiin tutkimustuloksiin. Tulosten roolia ja mahdollisia hy6tyjé poh-
ditaan oppilaiden ja opettajien kannalta. Liséksi 10ydoksid peilataan my0ds uuden opetus-
suunnitelman siséltoon. Luvun lopussa késitelldén yleisesti tutkielman luotettavuuteen liit-

tyvid kisitteitd ja arvioidaan aineiston keruuseen seka analyysin liittyvdi luotettavuutta.

Tutkielman viimeinen luku on yhteenveto, jossa tutkielman johtopédétokset kootaan yhteen.
Luvun lopussa esitelldédn mahdollisia suuntia jatkotutkimuksille liittyen PEPE-hankkeeseen

sekd pohditaan yleisesti peleja ja muita psykologian osa-alueita yhdistivié tutkimusideoita.



2 Pelit ja pelipedagogiikka

Téssé luvussa perehdytdédn pelin mééritelméin, kuvataan erilaisia pelityyppeja ja esitelldén
pelien tirkeimmaét osa-alueet, jotka pitivit pelaajan otteessaan. Luvussa kdyddan lapi syité,
miksi pelien kayttd opetuksessa lisdisi oppilaiden motivaatiota ja tarjoaisi oppilaille luonte-
vamman ympdariston uuden oppimiseen. Luvun lopussa esitelldén téssé tutkielmassa kisitel-
tavien pelipedagogiikan osa-alueet sekéd pohditaan syitd sille, miksi pelipedagogiikka ei ole

yleisemmaéssd kdytossa.

2.1 Pelin méaritelma

Nykyéén erilaisia pelejd on enemmén kuin koskaan aikaisemmin. Pelejd voidaan pelata yk-
sin tai yhdessé erilaisilla tietoteknisilld laitteilla tai kentdlld ilman mink&énlaisia laitteita.
Pelien kesto voi my0s vaihdella minuuteista vuosiin tai jopa vuosikymmeniin. Lisdksi kon-
soli- ja tietokonepelien rinnalle on ilmestynyt myos mobiililaitteilla pelattavia peleja.
(McGonigal 2011.) Pelit ovat myos pyrkineet lisddméén pelaajien kokonaisvaltaista interak-
tiivisuutta virtuaalisten maailmojen avulla, joissa pelaaja voi vaikuttaa virtuaaliseen ympa-
ristoon kayttdmalla kisid siirtddkseen erilaisia peliobjekteja. Uusimpina tulokkaina peligen-
reen ovat ns. vaihtoehtoiseen todellisuuteen (engl. alternate reality) perustuvat pelit, joissa
pelit hydodyntéviat mm. oikeita verkkosivuja, jolloin pelimaailman ja todellisuuden raja ha-

martyy. (Egenfeldt-Nielsen, Smith & Tosca 2016, 41.)

IThmiskunnan ensimmdisistd peleistd on monenlaisia kertomuksia, mutta yhteista niilld on se,
ettd ensimmaiset pelit ovat tuhansia vuosia vanhoja. Pelit palvelevat ihmisten psykologisia
tarpeita, joita ovat esimerkiksi ilon ja merkityksen 16ytdminen. (McGonigal 2011.) Pelien
ja erilaisten pelejd hyodyntévien opetusmetodien yleistyessd myos erilaisia madritelmié pe-
leille on kaivattu. Bernard Suits (1978) méiérittelee pelaamisen “vapaaehtoiseksi yritykseksi
suoriutua tarpeettomista esteistd”. Peleji pelataan siis, koska ne tarjoavat mielekkéitd haas-
teita jokapdivdiseen eldmiin. Nama haasteet ovat kuitenkin erilaisia kuin oikeassa elamissa
tapahtuvat haasteet. Pelit tarjoavat ympériston, jossa epdonnistuminen ja kokeileminen ei

haittaa, ja ympéristd pikemminkin kannustaa niithin. Peli ympéristénd voi siis poistaa



epdonnistumisen pelon, koska ldhtokohtaisesti pelimaailmassa miké tahansa on mahdollista.

(McGonigal 2011, 130.)

Pelaaminen ja leikkiminen eivit tarkoita valttdimattd tdysin samaa asiaa, vaikka usein niilld
nidhdiin olevan paljon yhteisid ominaisuuksia. Johan Huizinga (1949, 1955) méirittelee lei-
kin vapaaehtoiseksi, ajan ja paikan suhteen todellisuudesta poikkeavaksi, sddntdjen mukaan
suoritettavaksi toiminnaksi, joka on my0s itsessddn palkitsevaa. Caillois (1961) puolestaan
madrittelee pelaamisen ja leikkimisen vapaaehtoiseksi ja nautinnolliseksi, oikeasta maail-
masta erilliseksi, arvaamattomaksi, ei arvoa tuottavaksi ja sddnnot sisaltdviaksi. Klassisissa
madritelmissd on pienid eroja, mutta tdmén tutkielman ndkdkulmasta tirkeimpind osa-alu-

eina ndyttéisivit olevan vapaaehtoisuus, sdédnndt, hauskuus ja itseisarvo.

Pelien osa-alueista on my0s erilaisia médritelmid. McGonigal (2011) médrittelee pelien tar-
keimmiksi elementeiksi tavoitteet, sdannot, palautteen ja vapaaehtoisen osallistumisen. Ny-
kyaikaiset pelit tarjoavat pelien peruselementtien liséksi hienoa graafista kuvaa, juonen, eri-
laisia palkintoja ja mahdollisuuden kilpailulle — kaikki elementtejd, jotka lisddvat pelien sy-
vyyttd, mutta eivét ole vilttdiméttdmii. Pelit voidaan myds luokitella rajallisiin ja rajattomiin
peleihin. Esimerkiksi Tetris on klassikkopeli, jossa ei ole loppua eiké pelaaja voi voittaa,
kun taas esimerkiksi jalkapallossa peli loppuu tietyn ajan kuluttua ja enemmén maaleja teh-
nyt joukkue voittaa. (McGonigal 2011, 23-25.) Schell (2008) on maéiritellyt neljd pelien
peruselementtid, jotka ovat mekaniikka, tarina, estetiikka ja teknologia. Hunicke, LeBlanc
& Zubek (2004) tarjoavat hyvin samankaltaisen mééritelmén, joka siséltdd mekaniikan, dy-
namiikan ja estetiikan. Estetiikalla tarkoitetaan peleihin liittyvéin mahdollisen tarinan liséksi
esimerkiksi pelimaailman seikkailullisia elementtejd, fantasiaa, haasteita, visuaalisuutta ja
jopa yhdessd toimimista (Hunicke ym. 2004). Molemmissa maéritelmissi esiintyvd meka-
niikka sisdltdd pelin toimintatavan ja saanndt, jotka erottavat pelit monista muista vithdyk-
keistd. Muut pelien peruselementit eli tarina, estetiikka ja teknologia liittyvdt my0s esimer-
kiksi elokuviin ja kirjoihin, mutta elokuvat ja kirjat ovat usein lineaarisia ja noudattavat yhté
kaavaa, toisin kuin pelit. (Schell 2008, 41.) Pelien lopputulema ja kdyttotarkoitus ei véltté-
mittd ole selvilld silld hetkelld kun peli valmistuu johtuen pelien monimutkaisesta luon-
teesta, jossa mahdollisia vaihtoehtoja pelin edetessd on lukematon méédrd (Hunicke ym.

2004).



Teknologia on tuonut lisdd osa-alueita mm. visuaalisuuden, palkintojen ja juonen muo-
doissa, mutta Huizingan (1949) ja Cailoiksen (1961) mééaritelmét pelien perusolemuksesta
pitdvit edelleen paikkansa. Pelin ja leikin méiritelmissd korostetaan sddnt6jé, vapaaehtoi-
suutta, nautintoa ja pelaamisen itseisarvoa. Pelit ja leikki ndhdddn tdssé tutkielmassa erin-

omaisena ldhtdkohtana uuden oppimiselle.

2.2 Pelin kiehtovuus

Vuonna 2013 tehdyn tutkimuksen (Méyrd & Ermi 2014) mukaan 98-99 % suomalaisista
harrastaa ainakin joskus jonkinlaista pelaamista, ja aktiivisesti vahintidén kerran kuussa pe-
laavia on 88 % suomalaisista. Uusimman pelaajabarometrin mukaan noin 18 % suomalai-
sista pelaa opetuspelejd, ja suurin osa pelaajista on 10—19 vuotiaita (Méyrd & Ermi 2014,
29). Maailmanlaajuisesti peliteollisuus on ollut jatkuvassa kasvussa jo vuosia, ja vuoteen
2020 mennessi sen oletetaan olevan noin 90 miljardin Yhdysvaltain dollarin arvoinen (Stata
2018). Peleja pelataan, koska ne tarjoavat haasteita, onnistumisen kokemuksia ja omaehtoi-
sen osallistumisen sekd heréttivit tunteita. Edelld mainitut peleistd saadut kokemukset ovat
asioita, joita emme ehkéd koe arjen kiireiden keskelld. Erilaiset maailmat ja sopivat haasteet
tarjoavat otollisen ympériston innostuksen, oppimisen ja itsensé ylittimisen kokemuksille.

(McGonigal 2011).

Prensky (2001) toteaa videopelien olevan mahdollisesti kiehtovin vapaa-ajan muoto ihmis-
kunnan historiassa. Peleihin kuuluu useita elementtejd, jotka yhdessd muodostavat mielen-
kiintoisen ja motivoivan kokemuksen. Prenskyn (2001) mukaan pelien kuusi tirkeinta ele-
menttid ovat 1) sddnndt, 2) tavoitteet ja tehtdvit, 3) palaute ja tuloksen saaminen, 4) erilaiset
haasteet, joihin liitetd&in myos kilpailu ja konfliktit, 5) vuorovaikutus seké 6) tarina ja tarkoi-
tus. Chatfieldin (2010) mukaan nykyaikaisten pelien seitsemén tirkeintd elementtid (ei pa-
remmuusjérjestyksessd), jotka koukuttavat pelaajia, ovat 1) edistymisen seuraaminen, 2) eri-
laiset tehtivit, 3) jatkuva palkitseminen, 4) palkintojen sattumanvaraisuus, 5) tihed palaute-
kehd, 6) tarkkaavaisuuden kiinnittdminen ja 7) sosiaaliset kontaktit. Myds Lee ja Hammer
(2011) toteavat pelien olevan motivoivia ja kiinnostavia, koska ne vaikuttavat ihmisten kog-

nitiivisiin (ongelman ratkaisu), emotionaalisiin (tarina) sekd sosiaalisiin osa-alueisiin



(mahdollisuus yhteisty6hon). Seuraavaksi kdydédédn lyhyesti 14pi edelld mainittuja osa-alu-

eita, joiden takia pelit pitdvit pelaajat otteessaan.

Chatfieldin (2010) mukaan edistymisen seuraaminen on tirked osa pelien kiinnostavuutta.
Oman pelihahmon eli avatarin kehityksen seuraaminen on tirked osa monien pelien kouku-
tusta, koska usein pelissd eteneminen nikyy erilaisina visuaalisina elementteind, kuten va-
rusteina tai uusina taitoina (McGonigal 211, 53). McGonigal (2011, 58-59) toteaa my®ds,
ettd peleissd etenemisen seuraaminen ei rajoitu vain omaan hahmoon, vaan peleissé suuret
saavutukset voivat muuttaa maailmaa, paitsi pelaajalle itselleen, myos muille pelaajille. Pe-
leissé eteneminen linkittyy usein erilaisiin tehtdviin, jotka voivat olla lyhyt- tai pitkdkestoi-
sia ja yksin tai isommissa ryhmissé suoritettavia. Parhaassa tapauksessa pelaajalla on tarjolla
useita erilaisia tehtévii, joista aina jokin on oikeanlainen haasteeltaan ja aikavaativuudel-

taan. (Chatfield 2010; McGonigal 2011, 53-54.)

Pelien mééritelméssi todettiin, ettd pelien pelaaminen on itsessdidn mielenkiintoista ja arvo-
kasta (ks. luku 2.1). Peleissd on kuitenkin yleensé sisddnrakennettuja palkintoja, joita saa-
daan edelld mainituista tehtivistd tai tdysin sattumanvaraisesti. Sattumanvaraisuus ja mah-
dolliset mutta harvinaiset palkinnot ovat tirked osa pelien lumoa ja koukuttavuutta. Tutki-
mukset osoittavat, ettd keskiaivojen alueella lisdéntynyt dopamiinin tuotanto liittyy palkin-
non odottamiseen ja palkinnon saamiseen (Dreher, Meyer, Lindeberg, Kohn & Berman
2008; Wise 2002). Dopamiini on viélittdjdaine, joka osallistuu esimerkiksi hyvén olon ja
energisyyden lisdédmiseen sekd oppimisen tehostamiseen (Shultz & Dayan 1997). Nykyédian
peleihin liittyva palkitseminen on tuonut mukanaan ikévié lieveilmiditd, joissa nuoret uhka-
pelaavat erilaisilla peleistd saatavilla virtuaalisilla esineilld. Peleistd saatava dopamiini-
koukku on my®ds liitetty todennikoisyyteen harrastaa uhkapelaamista. (McBride & Dere-
vensky 2017.) Macey & Hamari (2018) esittévit, ettei peliaddiktio ole suoraan yhteydessa
uhkapeliongelmaan, mutta toteavat, ettd pelit ja niihin liittyva virtuaalinen omaisuus mah-

dollistavat uuden tavan uhkapelata.

Pelien ja pelaajan vilinen vuorovaikutus pohjaa nopeaan palautteeseen, jonka pohjalta pe-
laaja toimii. Peleissé tehtivistd saatava palaute on usein tiysin reaaliaikaista ja se voidaan
tarjota visuaalisesti, 44nen avulla tai perinteisesti myds tekstin muodossa (McGonigal 2011;

Chatfield 2010, 150). Jos tehtévid ei onnistu tai pelin sisdlld tapahtuva toimenpide ei ole
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pelaajan edun mukainen, on nopean palautteen ja ohjeiden tarjoaminen ehdottoman térkeéa,
jotta tehtdvan suorittaja pystyy nopeasti korjaamaan virheensé ja sdilyttimédan motivaati-

onsa. (Chatfield 2010; McGonigal 2011, 21.)

Pelkké palkitseminen ja nopea palaute ei kuitenkaan riitd, vaan pelien tulee myds tarjota
haasteita ja epdonnistumisia, jotta onnistuminen tuntuu arvokkaalta (McGonigal 2011, 29).
Oikean eldmén ja pelien vilill4 on eroja sen suhteen, mitd uskallamme tehdé ilman epéon-
nistumisen pelkoa. Peleissd ongelmien taso on usein sééddetty pelaajan taitojen mukaiseksi.
McGonigalin (2011, 32-36) mukaan nykyinen elimd@mme pelien ulkopuolella ei tarjoa ym-
paristdd, jossa epdonnistumiset ndhtéisiin mahdollisuutena uuden oppimiseen, vaan koemme
epdonnistumiset uhkana, koska emme ole oikeasti kiinnostuneita meille asetetuista haas-
teista. Pelien hyotyjd voidaan néhdé jo nykyisten oppilaiden suhtautumisessa yritysté ja epa-
onnistumista kohtaan. Sundqvist & Sylvén (2014, 15) vertailivat oppilaita, jotka eivét pelaa
ollenkaan, pelaavat vihdn tai pelaavat sdénnoéllisesti. Tutkimuksen mukaan ldhes 60 % sdan-
nollisesti pelaavista ei pelkdd virheiden tekemistd englantia puhuessaan, kun taas vihén ja
ei ollenkaan pelaavista néin vastasi alle 30 %. Pelit opettavat ongelmien ja virheiden olevan
osa oppimista, koska peleissd sopivasti suunniteltu ongelma on tarpeeksi haastava, jolloin
ensimmaiselld kerralla onnistuminen on ldhes mahdotonta. Vuonna 2011 pelaajat ratkaisivat
retroviruksesta 16ytyvin proteiinin rakenteen pelaten Foldit!-nimisté pelid, jonka ideana on
luoda erilaisia proteiinimalleja. Tutkijat olivat painineet kyseisen proteiinin rakenteen
kanssa noin kymmenen vuotta, kun taas pelaajilta, joilla ei ollut koulutusta biokemiasta, ai-
kaa meni noin kolme viikkoa. Uuden rakenteen 16ytdminen on mahdollistanut uusien aids-
ladkkeiden kehityksen. (Khatib, DiMaio, Cooper, Kazmierczyk, Gilski, Krzywda & Jas-
kolski 2011.) Peleissd on siis useita osa-alueita, joista on ilmiselvid hyotyjd myds todelli-
sessa eldméssd. Oikeanlainen haaste saa meidét tuntemaan positiivista stressid eli eustressia.
Eustressi on tunne, joka aiheutuu tarpeeksi haastavasta tehtivisté, jonka kuitenkin koemme
mielenkiintoiseksi ja mahdolliseksi. Epdonnistumiset lisddvét onnistumisen jélkeistd hyvéin
olon tunnetta moninkertaisesti, koska todellisuudessa me tarvitsemme haastavia ja stimu-

loivia tehtivid tunteaksemme onnea. (McGonigal 2011, 32-50.)

! http://fold.it/portal/



Pelien yhtena tdrkeimmistd ominaisuuksista oppimisen kannalta voidaan pitdd niiden kykyé
kiinnittdd tarkkaavaisuus niin, etti muu maailma unohtuu pelin aikana tiysin. Kiinnittymi-
nen, immersio ja flow liitetdén tilaan, jossa suoritettava tehtdvi ja suorittajan taidot kohtaa-
vat juuri oikealla tavalla (ks. termiluettelo). Tdméd mahdollistaa tdydellisen keskittymisen
tilan, joka aktivoi aivoissa my0s aivolohkoja, jotka hallinnoivat tunteita ja kiintymistd
(McGonigal 2011, 35-55, Nakamura & Csikszentmihalyi 2014, 90). Peleihin littyvid késit-
teitd, kuten flow, immersio ja kiinnittyminen, kdyddan tarkemmin l&pi luvussa 3.4, jossa

kisitteitd esitelldén psykologian ndkdkulmasta.

Liahes kaikki pelit pyrkivét jonkinlaisen sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollistamiseen,
jolloin hyvin erilaiset ihmiset pdédsevit vuorovaikutukseen toistensa kanssa. Sosiaalisuus on
yksi tdrkeimmistéd elementeistd ihmisten oppimisen kannalta, ja pelit tarjoavat siihen otolli-
sen ympériston. (Prensky 2001, 5.) Virtuaalimaailmoissa olevat ongelmat voivat olla pelin
rajoissa niin haastavia, ettei niitd voida ratkaista yksin. Tdmén seurauksena pelaajat ovat
joutuneet muodostamaan eri kokoisia lyhyt- ja pitkdkestoisia ryhmié, jotka mahdollistavat
hyvian yhteistyon seurauksena ratkaisun ongelmille. Pelimaailmassa téstid on lukemattomia
esimerkkejd, kuten World Of Warcraftin? erilaiset luolastot, joissa onnistuminen vaatii pe-
laajia muutamista pelaajista useisiin kymmeniin (Chatfield 2010, 105). Pelit tarjoavat myds
luonnollisen tavan ratkoa universaaleja ongelmia liittyen reiluuteen (palkintojen jakaminen

ryhmalle) ja sosiaaliseen hyvinvointiin, koska pelaajat eivét voi pérjatd yksin (Chatfield

2010, 177).

Pelit ovat siis jo médritelmdn mukaan hauska ja vapaaehtoinen ajanviete, mutta kuten aikai-
semmissa kappaleissa esitettiin, pelit tarjoavat my6s mahdollisuuden tunteiden kokemuk-
sille ja uuden oppimiselle. Pelit tarjoavat monipuolisia mahdollisuuksia itsensé tai ryhmén
kanssa kehittymiselle ja onnistumisen kokemuksille. Useissa koukuttavimmista peleisti pe-
laaminen voidaan ndhdd alkavaksi vasta, kun pelihahmo on saavuttanut lopullisen tason
(engl. maximum level). Esimerkiksi World of Warcraftissa tdmi taso avaa mahdollisuuden
tehdd pelin vaikeimpia haasteita, joita ei voida saavuttaa yksin. Pidempiaikainen kiinnitty-

minen peleihin vaatii oikeaa tasapainoa saavutuksen kokemuksen ja ajan vélilld. Flown

2 https://worldofwarcraft.com/en-us/



kokemus syntyy siité, ettd saamme tarpeeksi palkintoja, joita pidimme tarpeeksi arvokkaina,
koska ymmaérrdmme tehtdvin suorittamisen auttavan meitd pidempiaikaisten tavoitteiden
saavuttamisessa. Samoja ilmiditd voidaan ndhdé esiintyvin myds oikeassa eldmissd. Koulun
ulkopuolella opitut taidot, kokemukset sekd yleinen hyviksyntd peleille osana vapaa-ai-
kaamme voisi tarjota opetukselle tydvilineitd. Jos oppilaat kokevat pelit mielekkéiksi ja ar-
vokkaiksi, voisivat aikaisemmat kokemukset tuoda opetusta ja vapaa-aikaa lahemmaksi toi-

siaan.

2.3 Pelit, oppiminen ja motivaatio

Uudet tekniset harppaukset ovat luoneet optimismia sen suhteen, ettd oppiminen muuttuisi
helpommaksi. Esimerkiksi television ajateltiin muuttavan oppimisen interaktiiviseksi ja tdy-
sin uudenlaiseksi. Kuitenkin vuosikymmenid myShemmin voidaan todeta, ettd hidastempoi-
set dokumentit ja opetusvideot eivét kuitenkaan muuttaneet opiskelua tai oppimista kovin-
kaan radikaalisti. Erilaiset tekniikat eivit voi toimia ilman innovatiivista pedagogista visiota.
Pelit tarjoavat mahdollisuuden interaktiivisuuteen ja omaan tekemiseen, kun taas televisio

yksin tarjoaa vain passiivisen keinon kuulla ja ndhdé (Prensky 2001.)

Prensky (2001) on mééritellyt jo vuosia sitten oppimisen isoimmaksi haasteeksi motivaation
puutteen opiskeltavaa aihetta kohtaan. Aikaisempien arvioiden mukaan ldnsimaiset nuoret
kayttavit ainakin 10000 tuntia pelaten tietokonepelejd 21:een ikdvuoteen mennesséd (Oblin-
ger 2004; Prensky 2001). Tuntimdérét vastaavat usein peruskoulussa vietettyd aikaa. Téstd
syysté koulussa tapahtuvan formaalin (tavoitteellinen oppiminen) oppimisen liséksi oppilai-
den informaalit taidot (epdsuora oppiminen) tulisi hyodyntdd paremmin. Liséksi pelit ovat
hyvin aktiivisia ympéristojd, jotka vaativat pelaajaltaan tdyden keskittymisen. (Werquin
2010.) Opettajien tdytyy muistaa, ettd jo pidemmén aikaa oppilaat ovat kasvaneet maail-
massa, jossa virtuaalisia pelejd on aina ollut ja siksi ne ovat monelle luonnollinen toimin-

taympdristo (Prensky 2001).

Peleihin liittyvé tutkimus ja pelien mahdolliset hyddyt oppimiseen ovat olleet jo useamman

vuoden tutkimuksen alla. Suuri osa tutkimuksista on kuitenkin keskittynyt tutkimaan pelien
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mitattavia hyotyjd motivaatioon ilman ymmarrysta siitd, mitkd psykologiset osatekijét vai-
kuttavat oppimiseen (Hamari ym. 2014). Tdmén takia nykyaikaisten digitaalisten opetus-
muotojen, kuten pelien, ja erilaisten psykologisten teorioiden poikkitieteellisyys korostuu.
Ymmairtdmailld syvemmalla tasolla toiminnan taustalla olevia tekijoitd, voidaan pelien kay-
tossd saavuttaa tarkempia ja toimivampia toimintatapoja, koska tilld hetkelld kaikki pelit

eivit ole hyddyllisid oppimisen kannalta. (Van Eck 2006, 1-3.)

Pelipedagogiikka on varsin uusi ilmid, ja vaikka pelien hyodyllisyyttd muuna kuin vapaa-
ajan vithdykkeena on tutkittu aikaisemminkin, niin 2010-luvulla ilmi6 on alkanut kiinnostaa
tutkijoita pedagogiikan apuvélineeni. Erilaisia meta-analyyseja peleisté ja niiden hyddylli-
syydestd on tehty jo ennen digitaalisten pelien ilmestymistd, eikd pelien tyypin muunnosten
oleteta ainakaan heikentdvén pelien hyotyd opetuksessa (Van Eck 2006). Pelit tarjoavat lois-
tavan ympériston ilmidpohjaiseen oppimiseen, koska digitaalisilla peleilld voidaan vaivatto-
masti luoda ymparistdjd, jotka olisivat muuten erittdin vaikeita tai mahdottomia tuoda todel-
lisuuteen (Van Eck 2006). Erilaiset empiiriset tutkimukset ovat osoittaneet pelien hyodylli-
syyden yksinkertaisen kognitiivisten ja motoristen tehtdvien opetuksessa, mutta peleilld on

myos tarjottavaa vaativampien tehtdvien opetteluun (Van Eck 2006, 4-5).

Nykyaikainen pelaaminen on aihealue, josta vanhemmilla ei usein ole omaa kokemusta, jo-
ten vanhat arvot ja ajatusmallit istuvat tiukassa. Huolta saattaa aiheuttaa esimerkiksi pelien
vékivaltaisuus tai peleihin ja pelaamiseen kuluva aika. Pelit myos ndhdddn ajan hukkana,
josta ei ole hydtyéd oikeassa eldmissé. (Garris, Ahlers & Driskell 2002; McGonigal 2011;
Prensky 2001, 108—109.) Positiivinen suhtautuminen peleja kohtaan on kuitenkin jatkuvassa
kasvussa ja pelit ndhdddn aktivoivana voimavarana opetuksessa. Pelien maailmassa mika
tahansa on mahdollista, ja se voi olla hyvin voimauttava tunnetila, joka mahdollistaa parem-
mat edellytykset oppimiselle. Henkilot, jotka eivét ole koskaan pelanneet, kokevat sen leik-
kind ja turhana ajan haaskauksena. (McGonigal 2011, 249-250.) Nuoremmille sukupolville
taas koulu ja oppitunnit voivat olla sarja ikdvié suorituksia, jotka ndhdidén merkityksettomina
ja tylsiné verrattuna videopelien maailmaan, joka mahdollista totaalisen uppoutumisen teke-

misen kohdetta kohtaan (ks. luku 2.2).

Pelit ovat siis hauskaa ajanvietettd tarjoten alustan vahvalle keskittymiselle, joka on edelly-

tys oppimiselle. Pelit eivit kuitenkaan ole kaikille tuttuja, tai heiddn omat kokemuksensa
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ovat rajallisia johtuen peleihin edelleen liitetystd stigmasta. Pelipedagogiikan hyddyistd on
edelleen my0s ristiriitaisia tutkimustuloksia (Qian & Clark 2016). Tulosten epaméérdisyys
johtuu osittain siitd, ettd tutkimusten menetelmissé ja aineistoissa on paljon vaihtelevuutta,
jolloin tutkimusten luotettavuuden arviointi on vaikeaa ja heréttda epdluottamusta (All, Cas-
tellar & Van Looy 2016). Pelien ja pelillisten elementtien kdytt6 opetuksessa on kuitenkin
nousussa ja uudet innovaatiot tuovat toivottavasti helpompia ja parempia ratkaisuja pelien
kayttoon opetuksessa. Kuten kaikki uusi, my0s pelipedagogiikkaa vaatii uskallusta ja halua

kehittda itsedan.

2.4 Pelipedagogiikan osa-alueita

Van Eck (2006) mairittelee pelipedagogiikan yleisesti pelejé tai pelien elementtejd hyddyn-
tavéksi opetuksen ldhestymistavaksi, joka pitdd sisdlldén pelien tekemisen, opetuspelit seké
viithdepelien kdyton opetuksessa. Nykyaikaisessa pelipedagogiikan tutkimuksessa pelillisté-
minen on usein lisdtty osaksi pelipedagogiikan késitettd (esim. Nousiainen, Vesisenaho &
Eskelinen 2015; Kapp 2012). My®és tissa tutkielmassa pelipedagogiikka ndhdéén opetuksen

muotona, joka ei valttimattd suoraan tarkoita digitaalisten pelien pelaamista.

Pelien tekeminen on perinteinen pelipedagogiikan muoto, jossa oppilaat opettelevat pelien
tekemistd (Van Eck 2006). Kaytdnnossd tima siis tarkoittaa mm. ongelmanratkaisun, peli-
suunnittelun ja erilaisten ohjelmointikielten opiskelua pelejd tekemélld. Perinteisesti pelien
tekeminen on paljon aikaa vieva prosessi, mutta nykyéan erilaisia ymparistdja pelien kehit-
tamiselle on useita (esim. Kodu?, Unity* ja Scratch’), ja ne tarjoavat eritasoisia haasteita.
Vaikka oppilaiden tekemat pelit eivit olisikaan samaa tasoa kuin kaupalliset pelit, vievét ne
silti paljon aikaa seki vaativat opettajalta paljon tietotaitoa ja innostusta pelejd kohtaan. (Van
Eck 2006.) Erilaisten visuaalisten ymparistdjen avulla pelien tekeminen on muuttunut paljon
helpommaksi. Esimerkiksi PEPE-hankkeessa ldhes 60 % opettajista kaytti pelien tekemisté

osana opetusta. Téssd Kodu ja Scratch olivat tyovélineitd, joita kdytettiin koulun jélkeisissi

3 https://www.kodugamelab.com/
4 https://unity3d.com/
> https://scratch.mit.edu/
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tyOpajoissa, laajemmissa projekteissa ja oppilaat opettivat jopa toisiaan tekeméén pelejé.

(Nousiainen ym. 2015, 5-6.)

Opetuspelit (engl. serious games tai educational games) eivit ole mikdén uusi ilmid. Ope-
tukseen tarkoitetut pelit ovat nimensd mukaisesti pelejd, joiden tarkoitus on ensisijaisesti
opettaa erilaisia taitoja viihdyttdmisen tai hauskanpidon sijaan. (Van Eck 2006.) PEPE-hank-
keessa 84 % opettajista kdytti opetuspelejd osana opetustaan. Suosituimmat pelit liittyivét
usein matematiikkaan ja tehtiviin, joiden oppiminen vaatii useita toistoja, mutta ovat luon-
teeltaan varsin yksinkertaisia. (Nousiainen ym. 2015, 5.) Esimerkiksi Lee ja Hammer (2011)
ovat havainneet pelien lisddvin oppilaiden sitoutumista ja vihentdvén epdonnistumisen pel-
koa (ks. luku 2.2). Hamari ym. (2016) ovat havainneet opetuspelien lisddvin pelaajien im-
mersion, sitoutumisen ja flow:n tuntemuksia. Yksinkertaisempien ongelmien opetuksessa
opetuspelien hyodyistd on paljon todennettua tietoa (esim. Van Eck 2006, 4), mutta on ole-
massa my0s tutkimuksia, joissa pelien positiivista hyotyé ei ole havaittu. Opetuspelien koh-
dalla etenkin monimutkaisempien ilmididen opettaminen ja oppimisen todentaminen voi

olla haastavaa.

Vaikka opetuspelien tarkoitus ei olekaan viihdekayttd, niin kohdeyleisé on sama, joka pelaa
my0s kaupallisia pelejd (engl. commercial games). Kaupallisten pelien kehityskaari on hy-
vin pitkd, joten ne ovat usein todella hienoja ja hyvin tehtyjd. Kaupallisten- ja hyotypelien
kehittdjilld on hyvin erilaiset resurssit pelien kehittdmiseen, ja ennen kuin tutkimukset pelien
hyodyistd ovat kiistattomia, eivdt monet pelien kehittéjét ole kovin innokkaita kehittdméén
hyotypeleja. (Van Eck 2006.) Kaupallisten pelien tuotto ja siitd seuraavat palkkiot seké re-
surssit eivit perinteisesti ole houkutelleet pelitaloja tai pelien kehittijid opetuspelien pariin
(Prensky 2001).

Kaupalliset pelit eivét ole perinteisesti soveltuneet opiskeluun useiden eri syiden takia. Kau-
palliset pelit soveltuvat harvoin formaaliin oppimisympéristéon johtuen esimerkiksi pelien
ikdrajoista. Liséksi pelien laitevaatimukset eivét usein kohtaa kouluissa olevan tekniikan
kanssa. (Pihkala-Posti, Uusi-Mékel4, Viteli & Mustikkaméki 2013, 940-945.) Ekaputra, Li
ja Koh (2013) nékevit, ettd kaupallisissa peleissd voi kuitenkin piilld potentiaalia johtuen
viithdepeleissa liikkuvista rahamééristé ja sitd kautta usein laadukkaammasta toteutuksesta.

Osa kehittdjistd on huomannut, ettid pelin ei valttdimatta tarvitse olla pelkéstddn kaunista
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ulkokuorta ollakseen koukuttava. Tésté loistava esimerkki on Minecraft®, joka tarjoaa pelaa-
jalle vapauden toteuttaa itsedén ja néin ollen voi tarjota mahdollisuuksia myds opetukseen.

(Ekaputra ym. 2013.)

Kaupallisten pelien kdyttd opetuksessa omaa paljon potentiaalia, mutta kyseisten pelien
kéayttd vaatii toteuttajaltaan paljon tietotaitoa. Koska kaupallisia pelejé ei ole tarkoitettu ope-
tuskayttoon, tulee opettajan olla hyvin selvillé asioista, joita peli pitd4 siséllaan. Lisdksi pelit
eivit vilttimaittd ole esimerkiksi historiallisesti tarkkoja tai saattavat siséltdd virheitd, joten
opittaviin asioihin tulee kiinnittdd tarkkaa huomiota. Kaupallisissa peleissé on kuitenkin pal-
jon mahdollisuuksia, koska niihin kdytetyt resurssit ovat valtavia verrattuna opetukseen tar-
koitettuihin peleihin. Resurssit ja kaupallisuus ovat iso este loistavien opetuspelien syntymi-
selle, koska koulutuksessa ei liiku niin isoja rahavirtoja kuin kaupallisten pelien bisneksessa.

(Van Eck 2006, 8)

Koska pelit ovat usein hyvin laajoja kokonaisuuksia, jotka pitdvét sisélldin mm. tarinaa,
erilaisia mekaniikkoja ja dialogia, on niiden mahdollinen hy6ty hyvin moniulotteinen, mutta
myds hyvin vaikea rajata. Peleistd on mahdollista 16ytd4 mm. eettisié, fyysisié, lakiin liitty-
vid, yrityksen hallintoon tai ympéristdon liittyvid opetuksia. Lisdksi erilaisten pelien tuomi-
nen ja linkittdminen esim. opetussuunnitelmaan ja lukujirjestykseen vaatii suunnittelua ja
taitoa. Tarkemmin tutkimalla 1&hes jokaisesta pelistd voi 10ytdé opetukseen sopivia element-
tejd. (Van Eck 2006.) PEPE-hankkeessa vain harva opettajista oli kdyttényt kaupallisia pe-
lejd sdaannollisesti osana opetusta. Yhdeksidstdtoista opettajasta viisi opettajaa (26 %) oli
kayttanyt kaupallisia pelejd harvoin, kaksi opettajaa (11 %) ei ollenkaan ja seitsemén opet-

tajaa (37 %) jonkin verran. (Nousiainen ym. 2015, 5.)

Pelillistiminen (engl. gamification) on pelipedagogiikan osa-alue, joka ei suoranaisesti tar-
koita pelaamista, vaan pelillistimisessa kéytetdén hyviksi peleistd tuttuja elementtejd osana
toimintaa tai tapahtumaa, joka ei ole varsinainen peli. (Deterding, Dixon, Khaled & Nacke
2011.) Joissakin méadritelmissd my0s kaupallisten pelien kéyttod opetuksessa kutsutaan pe-
lillistdmiseksi (Kapp 2012). Erilaisten pelipedagogisten mallien ja toimintatapojen muodos-

taminen vaatii ymmaérrysté siitd, miké tekee peleistd hauskan ja koukuttavan, mutta myos

6 https://minecraft.net
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pedagogista ymmaérrysti siitd, mitd niilld voidaan opettaa. Kapp (2012) toteaakin, ettd pelil-
listiminen on kokonaisuus, jossa tiettyjen osa-alueiden puuttuminen heikentéd kokemusta
huomattavasti. Tylséén aiheeseen liitetyt teennéiset pisteytykset eivét lisdd oppilaiden moti-
vaatiota vaan pdinvastoin voivat my0ds heikenté jo sisdisesti motivoituneen oppilaan innos-
tusta (Kapp 2012, 1213; Glover 2013). Pelipedagogiikan tietyt osa-alueet, kuten pelillista-
minen, voivat olla ilmiditd, jotka toimivat hetkellisesti, koska ne ovat uusia ja kiinnostavia,
mutta pitkélld aikavélilla oppilaat kylldstyvit pelillistimisen elementteihin (Koivisto & Ha-
mari 2014.)

Pelipedagogiikka tarjoaa monipuolisia lisdkeinoja opetukseen, mutta ilman hyvéé taustalla
olevaa pedagogiikkaa ei esimerkiksi pelillistiminen tee oppilaista sisdisesti motivoituneita
(de-Marcos, Dominguez, Saenz-de-Navarrete & Pagés 2014, 90-91). Esimerkiksi edelld
mainitun (Nousiainen ym. 2015) tutkimuksen mukaan opettajat niyttdisivét suosivan hel-
posti kdytettdvid pelipedagogiikan muotoja, jotka opettavat selkedsti joitain taitoja (kuten

yhteenlaskua matematiikassa).

Pelit siis tarjoavat tutkittuja hyotyja ja mahdollisuuksia opetukselle. Aikaisemmin mainittu-
jen (ks. luku 2.2) pelien hydtyjen ja koukuttavuuden taustalla on kuitenkin paljon psykolo-
giassa tutkittuja ilmioité, joiden avulla voidaan myds selittdd sitd, miksi ja miten pelit tarjoa-

vat meille keinoja lisitd motivaatiota, keskittymisté ja sitd kautta myds oppimista.
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3 Motivaatio

Téasséd luvussa esitetdédn motivaation perinteisid teorioita, médritelmid ja historiaa. Luvussa
perehdytddn tarkemmin itsemédidrddmisteoriaan ja tavoiteorientaatioteoriaan sekd pyritdén
liittiméadn pelien taustalla olevia ilmiditd psykologian teorioihin. Luvun loppupuolella pyri-
téddn selkeyttimédn motivaation ja kiinnittymisen suhdetta sekd siihen liittyvid ilmioité, ku-
ten flow ja immersio. Luvun lopussa kuvataan tarkemmin tutkielman tavoitteet liittyen mo-

tivaation taustalla oleviin ilmidihin, sisdiseen motivaation ja kiinnittymiseen.

3.1 Perinteisii nikemyksii motivaatiosta

Perinteisesti motivaatio on mééritelty voimaksi, joka saa meidét tekemiin asioita. Henkil64,
joka kokee halua ja tarvetta toimia, kutsutaan motivoituneeksi, kun taas henkil6a, joka ei
koe mink&énlaista intoa tai tarvetta toimia, kutsutaan amotivoituneeksi. (Ryan & Deci 2000,
54.) Motivaation tutkimus ja kisitteistd on ollut pitkén prosessin tulos, jonka seurauksena
motivaatio ndhddin moniulotteisena ilmioni, jossa on pelkidn méérin sijasta my0s erilaisia
laatuja (Deci & Ryan 2008). Prosessin seurauksena sisdisen motivaation tutkimus on saanut
rinnalleen ulkoisen motivaation ja amotivaation késitteet, jotka tarkentavat motivaation ole-
van muutakin kuin pelkén ilon ja nautinnon takia toimimista. (Deci & Ryan 2000, 53; Ryan
& Deci 2000, 54-55; Vallerand 1997, 278.) Whiten (1959, 299-302) ajatukset ja kritiikki
perinteisié teorioita kohtaan, joissa kaikki tekeminen néhtiin viettien ja vaistojen seurauk-
sena (esim. Freud, Hull) tai ulkoisten palkintojen seurauksena (esim. Skinner) avasi ovia
uusille psykologisille teorioille, joissa alettiin tutkia sisdisen motivaation konseptia kyvyk-
kyyden nékokulmasta (Deci & Ryan 2000, 233-234; Deci & Moller 2005). Whiten (1959)
mukaan useat tutkijat olivat kriittisid hyvin yksinkertaisia malleja kohtaan, joissa psykolo-
giset tarpeet rinnastettiin fyysisiin tarpeisiin ja kaikkea toimintaa ohjasi palkinto tai rangais-
tus. Koska aikaisemmat teoriat perustuivat paljon eldinkokeisiin, nousi sieltd myods ilmioité,
joiden selityksiin tiedeyhteiso ei ollut tyytyvdinen. Eldinten toiminta ja reagointi erilaiseen
vahvistukseen (esim. pelko tai ruoka) ei ollut riittdva selittiméén halua tutkia ja koskettaa
uusia asioita. Naistd kokeista havaittiin, ettd psykologiset tarpeet eivét ole verrattavissa esi-
merkiksi nélkddn, vaan tarpeiden laiminlyOnnistd seuraa erilaisia psykologisia defensseji,
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joilla paikataan psykologisia puutteita. Néistd havainnoista sai alkunsa sisdinen motivaation

kisite ja tarve kyvykkyydelle (Deci & Ryan 2000).

Sisdiselld motivaatiolla tarkoitetaan tekemistd, johon osallistutaan vapaaehtoisesti ilman ul-
koista palkintoa (Ryan & Deci 2000, 56). Ulkoinen palkinto voi tarkoittaa esimerkiksi rahaa
tai helpotuksia itselle epamiellyttiviin asioihin. Kaikki tekeminen ei vaadi sisdistd motivaa-
tiota, mutta sisdisesti motivoitunut henkild toteuttaa itsedéin parhaiten kokien nautintoa ja
iloa. Sisdinen motivaatio ei ole ainoa motivaation muoto tai ainoa tapa saavuttaa onnelli-
suutta ja onnistumisia, mutta se on tirked osa ihmisyyttd. Perinteisesti sisdinen motivaatio
on nihty ilmidksi, joka vaatii tekemisen kohteen, mutta nykyddn mukaan on tullut myos
kiinnittymisen késite, joka erottelee motiivin ja varsinaisen toiminnan (ks. luku 3.4).
Olemme lajina taipuvaisia toteuttamaan psykologisia tarpeita tekeméllé ja kokemalla itsel-
lemme mielekkéitd asioita. [hmiset ovat biologian ja ympériston vaikutuksen seurauksena
hyvin erilaisia, minkd seurauksena myds sisdinen motivaatio ja motivaation kohteet vaihte-
levat suuresti. Yleisesti voidaan todeta, ettei kukaan ole sisdisesti motivoitunut kaikkea te-
kemistd kohtaan. (Ryan & Deci 2000, 55-57.) Anderson, Manoogian & Reznick (1976, 1—
8) ovat esittdneet tuloksia, joissa lapset kokevat enemmén sisdistd motivaatiota kuin aikuiset
ja ilmaisevat selkedammin kiinnostustaan. Myds Gillet, Vallerand & Lafrenicre (2012) esit-
tavét tuloksia, joissa sisdisen motivaation kokemus heikkenee ikdvuosien 9-12 aikana, mutta

tasoittuu pikkuhiljaa ién lisdéntyessa.

Ulkoisella motivaatiolla viitataan toimintaan, jota ohjaavat ulkoiset arvot ja tekijéit (Ryan &
Deci 2000). Sisdinen ja ulkoinen motivaatio on usein ndhty my0s vastakkaisina motivaation
osa-alueina, vaikka myos ulkoisesti motivoivat asiat voivat johtaa hyviin oppimistuloksiin,
ja usein henkil6iden motivaation luonne riippuukin kontekstista. (Ryan & Deci 2000, 54—
55; Otis, Grouzet & Pelletier 2005, 171-172.) Ulkoisen motivaation nykyaikaisempia nike-

myksid kiydadn tarkemmin ldpi itsemédrddmisteoriaa késittelevissa luvussa (ks. luku 3.2).

Amotivaatiolla tarkoitetaan tiyttd haluttomuutta toimintaan tai kéyttdytymiseen (Ryan &
Deci 2000). Usein amotivaatio syntyy siitd, ettd tekeminen koetaan tarkoituksettomaksi,
hyodyttoméksi ja liian vaikeaksi tai helpoksi. (Pelletier, Dion, Tuson, & Green-Demers

1999; Otis ym. 2005 171-172.) Gillet, Vallerand & Lafreniére (2012) esittavét
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tutkimuksensa tuloksissa oppilaiden (idt 9-17) koetun amotivaation olevan melko alhaista

kaikissa ikdryhmissa.

Luvussa esiteltiin perinteisii teorioita ja ndkemyksid, joiden avulla nykyaikainen motivaa-
tion késitys on muodostunut. Motivaation tutkimus on monipuolistunut ja teorioiden taus-
talla olevia ilmiditd yritetddn selittdd tarkemmin. Luvuissa 3.2-3.4 esitellddn itsemaardamis-
teorian ja tavoiteorientaatioteorioiden osa-alueita, jotka pyrkivit selittdméddn motivaation

taustalla olevia 1lmiGita.

3.2 Itsemairaamisteoria

Itsemddrddamisteoria (engl. self-determination theory, SDT) on teoria, joka pyrkii selitta-
madn motivaatiota psykologisten tarpeiden kautta (Deci & Ryan 2000; Ryan & Deci 2000).
Teoria koostuu kolmesta psykologisesta tarpeesta: 1) kyvykkyydestd, 2) autonomiasta ja 3)
yhteisollisyydestd. Psykologisen hyvinvoinnin ja sisdisen motivaation saavuttaminen seka
ylldpito vaatii kaikkien edelld mainittujen osa-alueiden toteutumista. (Deci & Ryan 2000,
229). Teoria ottaa kantaa myds ulkoiseen motivaatioon, joka nihdéién erilaisina séételyn ta-
soina. Ulkoisessa motivaatiossa toisessa ddripddssd on tdysin ulkopuolinen pakote tekemi-
selle ja toisessa hyvin ldhelld sisdistd motivaatiota oleva sdételyn muoto, joka on vahvasti

sidoksissa henkilon arvomaailmaan ja mindkuvaan.

Kyvykkyydelld (engl. competence) tarkoitetaan tarvetta kokea haasteita ja onnistumisia
(esim. Deci & Mdller 2005, Ryan & Deci 2000, Deci & Ryan 2001). Palautteen vaikutus
motivaatioon on liitetty kyvykkyyden kokemuksen tarpeeseen. Positiivisen palautteen on
huomattu lisddvin kyvykkyyden tunnetta, joka edesauttaa sisdisen motivaation saavutta-
mista, kun taas negatiivinen ja véhittelevé palaute vihentdd kyvykkyyden kokemusta ja nédin
ollen my®s siséistd motivaatiota. Pelkka positiivinen palaute ei kuitenkaan riit4, ellei henkilo

koe olevansa vastuussa ja ansaitsevansa kiitosta tekemisestdédn. (Deci & Ryan 2000, 235.)

Kyvykkyyden tutkimukset pohjaavat osittain ihmisen luonnolliseen uuden oppimisen tar-
peeseen. (Deci & Ryan 2000, 235.) Esimerkkiné voidaan pitdd lasten halua tutkia, kokeilla
sekd etsid uusia kokemuksia. Kyvykkyyden kokemukset vaativat yleensd sopivan suhteen
toimijan kykyjen ja tehtdvdn vaatimusten vililld. Koettu kyvykkyys néhdéén tarpeellisena
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kaikille eri motivaation tasoille, mutta varsinkin sisdinen motivaatio on vahvassa suhteessa
kyvykkyyden kokemukseen. Koettu kyvykkyys toimii yhtend suurimmista vaikuttajista si-
sdisen motivaation (ks. luku 3.1) syntyyn, koska usein haastavimmat ja kiinnostavimmat
tehtévit suoritetaan yksin. (emt. 2000, 234-236.) Kyvykkyys voidaan ndhdé perustavanlaa-
tuisena psykologisena tarpeena, joka ilmenee lapsilla haluna oppia uusia asioita ja vanhe-
tessa haluna kehittdd itsedén lisdd oppimalla uusia tietoja ja taitoja (emt. 2000, 252-253).
Kuitenkaan pelkké kyvykkyyden kokemus ei riitd sisdisen motivaation muodostumiseen ja

ylldpitoon, vaan myds koettu autonomia on tirked osa sisdistd motivaatiota (emt. 2000, 58).

Pelit ja kyvykkyyden kokemukset ovat vahvasti yhteydessé toisiinsa (ks. luvut 2.2 ja 2.3).
Kuten edelld mainituissa luvuissa todetaan, tarjoavat pelit usein ympériston, jossa pelaajalle
tarjottu haaste vastaa pelaajan taitotasoa. Sopivat haasteet saavat aikaan kyvykkyyden tun-
temuksia, jotka mahdollistavat sisdisen motivaation syntymisen. Pelit tarjoavat usein myos
ympériston, jossa erehtyminen ja virheiden tekeminen on luonnollinen tapa oppimiselle. Vir-
heistd ja onnistumisista tarjotaan nopeasti palautetta erilaisilla tyyleilld, joiden avulla pelaaja
etenee sujuvasti kokien kyvykkyytté, joka tukee sisdisen motivaation muodostumista ja yl-

lapitoa.

Autonomialla (engl. autonomy) tarkoitetaan psykologista tarvetta, jossa yksilo kokee omaa-
vansa valinnanvapautta ja kykyid vaikuttaa omaan tekemiseensd ilman ulkoista painetta
(Deci & Ryan 2000). Koettu autonomia on oleellinen osa sisdisen motivaation muodostu-
mista ja usein autonomian kokemuksen puuttuminen heikentéé jaksamista ja innostumista
(Moller, Deci & Ryan 2006). Erilaiset ulkoiset rajoitteet ja pakotteet, kuten mééraajat, uh-
kaukset ja valvonta, heikentdvit sisdisen motivaation muodostumista, koska tahtotila tulee
ulkoapdin. Ulkoisten palkkioiden, kuten rahan, on havaittu heikentdvéin motivaatiota jopa
tehtévissd, jotka tekijd kokee kiinnostaviksi ja nautinnollisiksi. (Deci & Ryan 2000, 234.)
Decin ja Ryanin (2000, 2001) mukaan autonomian kokemus on vélttiméton sisdisen moti-
vaation muodostamisessa. Kyvykkyys ja autonomia ovat itseméédrdédmisteorian mukaan pe-
rustavanlaatuisia tarpeita, jotka ovat vilttdiméttomiéd sisdisen motivaation saavuttamiselle.
Oppilaat, jotka kokevat pystyvinsd vaikuttamaan omaan oppimiseensa, haluavat myos haas-
tavampia tehtivié ja kokevat haasteen mahdollisuutena uuden oppimiseen. Opetuksen nako-

kulmasta vaihtoehtojen antaminen ja oppilaiden tunteiden huomioiminen voi lisdtd

19



autonomian kokemusta verrattuna autoritdériseen ja opettajajohtoiseen opetukseen ja kasva-
tukseen. Autonomian tukeminen voi auttaa oppilaita my0s muodostamaan tapoja, joilla he
kokevat taitojen oppimisen palkitsevana. (Grolnick, Deci & Ryan 1997.) Autonomian tunne
korostuu erityisesti, kun kyseesséd on luovuutta ja isompien kokonaisuuksien hahmottamista
vaativia tehtdvid, silld ulkoisten palkintojen ja kontrollin on jopa havaittu heikentdvén luo-

vuutta ja vaativaa ongelmanratkaisua (Ryan & Deci 2000).

Yksi pelien mééritelmén kulmakivistd on vapaaehtoisuus (ks. luku 2.1). Pelit tukevat siis
luonnostaan autonomian kokemusta, joka yhdessd kyvykkyyden kanssa muodostaa psyko-
logisten tarpeiden pohjan sisdiselle motivaatiolle. Jos pelit tarjotaan mahdollisena vaihtoeh-

tona, tukevat ne autonomian kokemusta ja nédin ollen myds sisdistd motivaatiota.

Yhteisollisyydelld (engl. relatedness) tarkoitetaan universaalia tarvetta sosiaaliselle vuoro-
vaikutukselle (Deci & Ryan 2000; Ryan & Deci 2000). Vaikka kyvykkyys ja autonomia
nidyttelevitkin hyvin tirkedi roolia sisdisen motivaation muodostumisessa, niin myds yhtei-
sOllisyyden on osoitettu olevan térkedssé roolissa (Deci & Ryan 2000, 235). Yhteisollisyy-
den tarvetta on tutkittu ihmisen varhaisissa kehityksen vaiheissa ja lisiksi my0s eri-ikédisilla
opiskelijoilla. Itsemédrdémisteorian mukaan turvallinen ympéristd lisdd yhteisollisyyden
tunnetta ja antaa paremmat olosuhteet sisdisen motivaation muodostamiselle. Oppilailla,
jotka kokevat opettajan etdiseksi ja vélinpitiméttoméksi, on havaittu ongelmia motivoitumi-
sen suhteen (Ryan & Grolnick 1987). Lapset kokevat auktoriteetit (opettajat ja vanhemmat)
yleensé positiivisesti, mutta idn karttuessa yhteisdllisyyteen liittyvit kokemukset muuttuvat
negatiivisemmiksi, jolloin my0s koettu sisdinen motivaatio saattaa heikentyd. Vaikka yhtei-
sOllisyys kuuluukin osaksi sisdistd motivaatiota ja sen tukemista, se ei kuitenkaan ole vélt-
taméttomyys. Useat suurta sitoutumista ja motivaatiota vaativat tehtdvét ovat sellaisia, joita

suoritetaan yksin. (Ryan & Deci 2000, 70-72.)

Yhteisollisyys on isossa roolissa useissa peleissé, vaikka myds tidysin yksin pelattavia peleja
on paljon. Peleissé on erilaisia keinoja kommunikoida ja olla yhteydessd muihin pelaajiin.
Lisdksi pelien ulkopuolella on erilaisia kanavia, joissa peleistd keskustellaan, katsotaan kun
muut pelaavat tai jopa vaihdetaan pelien virtuaalisia esineiti. Erilaisia pelimuotoja on paljon,
ja usein parhaiden esineiden saaminen tai vaikeimpien saavutusten suorittaminen vaatii

isomman ryhmén saumatonta yhteistyotd. (ks. luku 2.2.) Nykyédédn pelimaailmassa vietetty
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aika on iso osa vapaa-aikaa, jolloin peleihin kohdistuva intohimo voi yhdistdé pelaavia op-

pilaita (ks. luku 2.3).

Kaikki tekeminen ei voi olla sisdisesti motivoitunutta, ja tdimén seurauksena joudumme tur-
vautumaan erilaisiin séételyn keinoihin, joiden avulla kuitenkin suoriudumme tehtévista.
Tama pitdd erityisesti paikkansa koulussa, jossa kaikkia tehtivid ei ole luotu tyydyttdmaan
sisdistd motivaatiota. (Ryan & Deci 2000, 65) Erilaiset sdédtelyn muodot nidhdéén ulkoisen
motivaation eri tasoina. Ryanin ja Decin (2000) mukaan ulkoinen motivaatio voidaan perin-
teisen yksinkertaisen nikemyksen sijasta jakaa erilaisiin sdételyn tasoihin, joita ovat ulkoi-
nen sddtely, sisdinen sédtely, tiedostettu sddtely ja yhdistetty sddtely (ks. ed. luku). Ulkoisella
sddtelylld (engl. external regulation) tarkoitetaan perinteistd ulkoisen motivaation tasoa,
jossa motivaattorina toimivat palkinnot ja rangaistukset. Sisdinen sddtely (engl. entrojected
regulation) tarkoittaa tilaa, jossa tekeminen aletaan kokea tirkedimmaéksi. Tekemisen koh-
detta ei kuitenkaan itse koeta kovin arvokkaaksi ja hyodylliseksi, vaan kyseinen arvo on
omaksuttu ulkoa péin. Esimerkiksi henkil6 voi kokea syyllisyyttd tai arvottomuutta jatties-
sddn liikuntasuorituksen véliin, koska hénen perheesséddn liikunta on térked arvo. Tiedoste-
tussa sddtelyssd (engl. identified regulation) henkild kokee oman tekemisenséd vaikutukset
ja seuraukset erittdin tirkedksi ja arvokkaaksi, vaikka ei vélttaméttd nauttisikaan itse teke-
misestd. Yhdistetty sddtely (engl. integrated regulation) tarkoittaa motivaation tasoa, jossa
tekemisen kohde on hyvin ldhelld itsed ja tekeminen liittyy omien arvojen ja mindkuvan

ylldpitoon ja vahvistamiseen. (Ntoumanis 2001; Ryan & Deci 2007.)

Opetuksen kannalta on tarkedd tiedostaa ulkoisen motivaation eri tasot, koska sisdinen mo-
tivaatio on motivaation huippu, jota koulumaailmassa ei aina ole mahdollista saavuttaa. Pe-
rinteisen ulkoisen motivaation mééritelman mukaan ulkoiseen motivaatioon kuuluvat tehté-
vit eivit kiinnosta oppilaita ja aiheuttavat vastustusta. Ulkoisesti motivoituneet henkil6t voi-
vat kuitenkin kokea myos mielekkyyttd ja tahtoa tehdi tehtavid, jolloin kyse ei kuitenkaan
ole sisdisestd motivaatiosta vaan ulkoisen motivaation tasosta, jossa tehtdvd ndhddén arvok-
kaaksi ja hyodylliseksi. (Deci & Ryan 2000, 55-57.) Vaikka psykologiset tarpeet ovatkin
universaaleja ja kestdvid teemoja, joita me ihmisind pyrimme toteuttamaan, eivét tarpeet
valttaméttd esiinny samalla tavalla kaikkialla. Kulttuuri ja ldhipiiri vaikuttaa siithen, mitka

asiat koetaan térkeiksi ja tavoittelemisen arvoisiksi, jolloin kyvykkyyden, autonomian ja
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yhteisollisyyden ilmenemisessi voi olla eroja. Thmisen kehityksesséd on myo0s erilaisia vai-
heita, joissa tarpeiden tyydyttdmisessd voi ilmetd eroja. Samoin myds erilaiset ympéristot,
kuten koulu, koti ja harrastukset, tarjoavat erilaisia ympérist6jé, joissa tarpeiden tyydytys

voi vaihdella. (Ryan & Deci 2000.)

Sisdiseen motivaatioon liitetddn myos koetun arvon ja hyodyn kokemus, joka syntyy tehté-
vén ollessa tekijédlleen nautinnollinen ja mielenkiintoinen (Deci & Ryan 2000). Arvon ja
hyodyn kokemus liitetddn my0s lyhyt- ja pitkdkestoisiin tavoitteisiin, joiden avulla on mah-
dollista suoriutua myds tehtavisté, jotka eivét ole sisdisesti motivoivia (Wigfield & Eccles
2000). Arvo ja hyoty linkittyviat myds seuraavassa kappaleessa tarkemmin esitettyihin tavoi-
teorientaatioihin, jotka liittyvit oppimisen taustalla oleviin tekijoihin, jotka ohjaavat oppi-
mistamme. Arvo, hyoty, tavoitteet ja psykologiset tarpeet nivoutuvat yhteen pelipedagogi-
sessa kontekstissa, jossa oppilaat padsevit hyodyntdmiin koulun ulkopuolisia taitojaan tu-
tussa ympéristossa (ks. luku 2.3). Pelit tukevat myos lyhyt- ja pitkékestoisia tavoitteita luon-

nollisesti osana pelikokemusta (ks. luku 2.2).

3.3 Tavoiteorientaatioteoria

Tavoiteorientaatiolla (engl. goal/achievement orientation) tarkoitetaan opiskeluun vaikutta-
via taustatekijoitd (Virtanen 2016). Tavoiteorientaatiota voidaan pitdé oppilaan tiedostamat-
tomana tapana ldhestyé suoritettavaa tehtdvii. Tavoiteorientaatiota kutsutaan myds ldhesty-
mismotivaatioksi (engl. approach motivation), joka toimii motivaation muodostamisen taus-
talla ja parhaimmillaan edesauttaa sisdisen motivaation muodostumista. (Elliot & Church
1997.) Tavoiteorientaatioita voidaan myds pitdd itsesdédtelyn muotoina, jotka ennakoivat po-
sitiivisia tai negatiivisia oppimistuloksia riippuen siitd, kokeeko oppilas oppimisen haas-
teena vai mahdollisuutena (emt. 218-220). Oppimisen taustalla olevat orientaatiot on jaettu
oppimisorientaatioon, suoritus-ldhestymisorientaatioon ja suoritus-vilttelyorientaatioon.
Tavoiteorientaatiot ovat melko pysyvié tiloja, mutta niithin voidaan vaikuttaa tietoisesti
muuttamalla toimintatapoja ja suunnittelemalla tulevaisuutta. Suoritus-ldhestymisorientaa-

tio ja oppimisorientaatio ndhdédin osana itsesdédtelymekanismeja (engl. self regulation), joita
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tietoisesti harjoittamalla voidaan saada parempia ja kestdvimpid kayttdytymismalleja esi-

merkiksi opiskelun kannalta. (Elliot & Church 1997, Virtanen 2016.)

Oppimisorientaatiolla tarkoitetaan toimintatapaa, jossa tavoitteena oppia ja kehittdd omia
taitojaan (Elliot & Church 1997). Sisdinen motivaatio on tyypillistd oppilaille, jotka ovat
kiinnostuneita aiheesta itsestdéin. Oppimisorientoitunut oppilas kokee haastavammatkin teh-
tévit positiivisina haasteina ja epdonnistumiset mahdollisuutena uuden oppimiseen. (Elliot

& Church 1997; Virtanen 2016.)

Suoritus-ldhestymisorientaatiolla tarkoitetaan ldhestymistapaa, jossa omaa osaamisen tasoa
arvioidaan muiden suorituksiin vertaamalla. Kyseistd ldhestymistapaa kayttavét oppilaat
voivat pérjatd koulussa varsin hyvin, jos oppiminen tdhtdd nimenomaan kokeessa parjdédmi-
seen. Elliotin ja Churchin (1997) mukaan suorituskeskeinen orientaatio lisdd sisdistd moti-
vaatiota samalla tavalla kuin oppimisorientaatio, mutta on todennédkdistd, ettd motivaatio ja
sitoutuminen on heikompaa, koska tekemistd ohjaavat ulkoiset tekijét. Suoritusorientoitu-
neet oppilaat eivat myoskéddn ole yhtd sinnikkéitd ja pitkédjénteisid kuin oppimisorientoitu-
neet kollegansa. Suoritus-ldhestymisorientaatio on moniulotteisempi tapa sééddelld omaa toi-
mintaa, koska se voidaan ndhd4 saavutushakuisena toimintana, mutta myds epdonnistumisen

vilttelemisend (Elliot & Church 1997).

Suoritus-vidlttelyorientaatiolla tarkoitetaan perinteisesti tekemisen vélttelyd, jolloin esimer-
kiksi omaa kyvykkyyden tunnetta pyritidn suojelemaan olemalla tekemittd mitddn (Elliot &
Church 1997). Oppilas saattaa esimerkiksi tahallaan lukea kokeeseen vihemmén, jolloin hdn
pyrkii suojelemaan omaa minidkuvansa kokeen mennessd huonosti. Tekemisen vilttelemi-
nen oman itsetunnon vahvistajana on heikko toimintamalli, koska yleisesti onnistuminen
vaatii tyotd ja tekemisen vélttely ajaa kierteeseen, jossa epdonnistumiset vahvistavat ole-
massa olevaa toimintamallia. Tekemisen véltteleminen heikentdd selkedsti sisdistd motivaa-
tiota verrattuna muihin sdételyn muotoihin. (Elliot & Church 1997.) Suoritus-vilttelyorien-
taatio ei ole kuitenkaan niin yksiulotteinen asennoitumisen muoto kuin voisi olettaa, vaan
orientaatioon liittyva pelko omasta suoriutumisesta voi myos saada aikaan kohtalaisia suo-
rituksia. Esimerkiksi pelko omasta péarjadmisestd yhdistettyné ulkoa tulevaan arvostukseen

esimerkiksi koesuorituksia kohtaan voi saada aikaan lyhytkestoisia yrityksen jaksoja.
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Tavoiteorientaatioteorian tutkimukset esittdvét usein tyttojen ja poikien suhtautuvan eri ta-
valla oppimiseen (Elliot & Church 1997, 224-225). Liikunnan motivaatioilmastojen tutki-
muksissa poikien on havaittu parantavan suoritustaan usein, kun mukana on kilpailullinen
elementti. Tdmén seurauksena poikien oletetaan usein olevan kilpailuhenkisempid, vaikka
tutkimuksissa on 16ydetty my®os, etté tyttdjen kilpailuvietti on heikompi vain, kun he kilpai-
levat poikia vastaan. (Newton & Duda 1993.) Tyt6t ovat usein raportoineet taito-orientoitu-
neempaa suuntautumista oppimiseen kuin pojat (Elliot & Church 1997; Pajares & Valiante

2001).

Tavoiteorientaatioteoriassa taitoon ja oppimiseen tdhtéédvit orientaatiot mielletddn ennusta-
maan sisédistd motivaatiota, mutta ne eivét suoraan johda menestykseen mitattavissa suori-
tuksissa, kuten esimerkiksi kokeissa. Suoritus-ldhestymisorientaatio taas ei ole suoraan yh-
teydessd sisdiseen motivaatioon, mutta voi silti johtaa hyviin oppimistuloksiin. (Elliot &
Church 1997.) Kuitenkin jos suoritus-lihestymisorientaatiota mittaavat kysymykset on ase-
tettu negatiivisesti, ovat tulokset usein negatiivisia tai ldhelld nollahypoteesia. (Elliot &

Church 1997, 221.)

Tavoiteorientaatioteoriassa vaikuttaisi olevan paljon osa-alueita, jotka jéttidvit paljon varaa
spekulaatiolle. Esimerkiksi edellisessd kappaleessa mainittujen oppimisorientaation ja tai-
toon tdhtddvin suoritus-ldhestymisorientaation suhde sisdiseen motivaatioon ja hyviin oppi-
mistuloksiin on hieman ristiriitainen, koska yleisesti sisdisen motivaation oletetaan johtavan
myds hyviin oppimistuloksiin. Tavoiteorientaatioiden voidaan kuitenkin olettaa olevan tér-
kedssi roolissa, koska peleissd on usein myos kilpailullinen elementti, sekd pelisté riippuen
myos tarvittavat taidot opitaan pelin kuluessa. Vilttelyorientaation ehkaisy vaikuttaisi myds
mahdolliselta pelipedagogiikassa, mutta on vaikeaa arvioida pelien tai pelillistimisen vaiku-
tusta. Pelit itsessdén toimivat hyvin, koska pelit mahdollistavat epdonnistumisen ja yrittdmi-

sen (ks. luku 2.2), mutta se vaatii, etti pelit itsessdén koetaan arvokkaiksi ja hyddylliseksi.

3.4 Motivaatio ja kiinnittyminen

Motivaation ja kiinnittymisen késitteet sisdltdvit paljon samankaltaisuuksia johtuen osittain

kiinnittymisen lyhyemmaéstd tutkimushistoriasta sekd aiheen monimuotoisuudesta.
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Kiinnittyminen on jaettu useassa mallissa ainakin kolmeen isoon kokonaisuuteen, jotka pi-
tévit sisdllddn useiden aikaisempien sisdisen motivaation tutkimusten ilmiditd (Reschly &
Christenson 2012, 12—15; Eccles & Wang 2012, 135-145; Bempechat & Shernoff 2012,
317-319). Mielenkiinnon ja nautinnon sekd koetun hyddyn on osoitettu lisddvéin todennékoi-
syytté kiinnittymiselle, ja ne liitetdén vahvasti myos sisdiseen motivaation (esim. Nakamura
& Csikszentmihalyi 2003; Deci & Ryan 2000; Ryan & Deci 2000). Osa teorioista madrittelee
motivaation ja kiinnittymisen suhteen niin, ettd motivaatio johtaa kiinnittymiseen ja tekemi-
seen. Osa teorioista taas nikee kiinnittymisen ja motivaation erillisind késitteind, mutta tar-
joaa vaihtoehdon, jossa ne toimivat kaksisuuntaisena kehédnd. Osa tutkijoista taas kayttda
kiinnittymisti ja motivaatiota ldhes synonyymeina, ja osa kiinnittymisen terminologiasta on-
kin ldhes samanlaista kuin aikaisemman motivaatiotutkimuksen termisto. Yleisesti kuitenkin
pidetddn todennédkdisend, ettd ympadristo ja tekemisen konteksti vaikuttaa molempiin ilmidi-
hin, jolloin yksilolliset erot voivat olla selittdvina tekijand. (Reschly & Christenson 2012,

14.)

Fredricks, Blumenfeld ja Paris (2004) esittévit, ettd kiinnittymistd esittdvat mallit pitavét
yleensa siséllddn kolme ulottuvuutta, jotka ovat tunnepitoinen kiinnittyminen (engl. affec-
tive engagement), kdyttdytymiskiinnittyminen (engl. behavioral engagement) ja kognitiivinen
kiinnittyminen (engl. cognitive engagemen). Tunnepitoiseen kiinnittymiseen liitetdén yhtei-
soOllisyys opettajien ja oppilaiden kanssa. Kéyttdytymiskiinnittyminen liitetddn esimerkiksi
vaivanndkoon ja sinnikkyyteen. Kognitiivinen sinnikkyys taas liitetdéin usein keskittymisky-
kyyn. (Fredricks ym. 2004.) Fredricks ja McColskey (2012, 763-764) toteavat, ettd vaikka
malleissa on usein paljon samoja ilmigitd, eivét ne kauttaaltaan ole yhtenevié ja siksi tulosten

tarkastelu voi olla haastavaa.

Esimerkiksi koulu tarjoaa ympériston, jossa oppilas voi kiinnittyé tekemiseen ilman korkeaa
motivaatiota, koska ympéristo ajaa oppilaan kokeilemaan erilaisia tehtdvid (Fredricks, Blu-
menfeld & Paris 2004, 82). Néin ulkoinen pakote tai velvoite voi johtaa kiinnittymiseen ja
muodostaa kehén, jossa kiinnittyminen ja motivaatio vahvistavat toisiaan. (Virtanen 2016,
18-19). Motivaatio ndhdédédn vélttdmattomyytend, mutta yksin riittdméttdménd selittiméén

kiinnittymistd (Appleton 2006). Motivaation ja kiinnittymisen suhde voidaan siis ndhdi
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myds kaksisuuntaisena kehdné, jossa kiinnittymisen ja motivaation tasot vaikuttavat toi-
siinsa (Martin 2012). Seké motivaatioteoriat etti kiinnittymista tutkivat teoriat ovat yhtene-
vid siind, ettd oppilaan sisdiselld maailmalla on rooli, jonka ulkopuolinen mittaaminen on
hankalaa. Virtanen (2016) ehdottaakin, ettd oppilaiden motivaatio on heidén oman arvioin-
tinsa varassa, mutta varsinaiset oppimisteot, kuten kiinnittyminen, flow ja immersio, voitai-

siin jattad opettajan arvioitavaksi.

Kiinnittymiselld tarkoitetaan pidempiaikaista sitoutumista ja tekemistéi, johon liittyy vah-
vasti sisdinen tai ldhelld sitd oleva motivaatio sekd flown ja immersion kokemukset osana
pelipedagogiikkaa (Virtanen 2016). Pelipedagogiikassa motivaation ja kiinnittymisen liséé-
minen liittyy niiden kykyyn saada pelaaja tdysin uppoutumaan (engl. immersion) pelimaail-
maan. Kirjoihin tdysin uppoutuneilla henkil6illd immersion kokemus aktivoi tarkkaavaisuu-
desta vastaavien aivoalueiden liséksi my0s tunteita hallitsevia alueita (Thompson & Vedan-
tam 2012). Ihanteellisessa pelipedagogisessa tilanteessa oppilaat oppivat ratkaisemaan mo-
nimutkaisia ongelmia. Peleissé ongelmat alkavat yleensd helpoista tehtdvisti, jotka vaikeu-
tuvat pelaajan edetessa (ks. luvut 2.2 ja 2.3). Peli ymparistoné tarjoaa mahdollisuuden tutkia,
kokeilla ja analysoida haasteita, jotka ovat oppilaan suorituskyvyn yldrajoilla, mutta kuiten-
kin mahdollisia. Liséksi pelien tavoitteet ja tehtdvit ovat selkeiti ja tarvittava tieto suorituk-
sen onnistumiseksi tarjotaan oikeaan aikaan. (Hamari, Shernoff, Row, Coller, Asbell-Clarke
& Edwards 2016, 170-171; McGonigal 2011, 25). Oman suorituskyvyn ylérajoilla toimimi-
nen liitetddn flown kokemukseen. Flow tarkoittaa tilaa, joka vaatii uppoutumista ja omien
taitojen yldrajoilla toimimista ongelman parissa, mikd myos koetaan ddrimméiisen mielen-
kiintoiseksi ja nautinnolliseksi. Liséksi tyypillistd on ajantajun menettdminen, ulkopuolelta
tulevien drsykkeiden pois sulkeminen seké tdydellinen hallinnan ja kontrollin tunne. (Naka-
mura & Csikszentmihalyi 2014, 90; Csikszentmihalyi 1996.) Flow on tila, joka esiintyy ly-
hyissé jaksoissa eikd ole pidettdvissd ylld loputtomasti (Mcgonigal 2011, 24-32).

Kuten luvuista kaksi ja kolme voidaan huomata, pelit tarjoavat jo mééritelménsi puolesta
ympdriston, joka voidaan liittdd sisdisen motivaation kokemukseen, kiinnittymiseen, flow-
tilaan ja immersioon. Motivaation ja kiinnitymisen teoriat tukevat pelien kiyttod opetuk-
sessa, mutta erilaisten nikokulmien yhteen sulattaminen voi olla haastavaa. My6s pelipeda-

gogiikka tarjoaa erilaisia opetuksen muotoja, jolloin toteutus vaatii paljon seké peleilti ettid
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opettajilta. Pelipedagogisessa ympéristossa erilaisia motivaatioteorioita on tutkittu melko

vahén.
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4 Tutkimusasetelma

Téasséd luvussa esitellddn tutkimuskysymykset, tutkielmassa kéytetty aineisto sekd mittarit,
joiden pohjalta alkuperdinen kysely on laadittu. Lisdksi esitelldén analyysissd kdytetyt oh-
jelmistot ja menetelmit. Luvun lopussa esitetdédn tarkemmin alustavassa analyysissé kiytetyt

menetelmit ja perehdytddn rakenneyhtédlomallintamisen ideaan seki kisitteisiin.

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkielman tavoitteena on selvittidd pelipedagogiikan ja motivaation suhdetta sekd yhdistda
psykologisten tarpeiden ja tavoiteorientaatioiden tutkimusta viitaten nykyaikaiseen kiinnit-
tymisen tutkimukseen pelipedagogisessa kontekstissa. Tutkielmassa psykologiset tarpeet, eli
kyvykkyys, autonomia ja yhteisollisyys nahdién yhdessi tavoiteorientaatioiden kanssa poh-
jana, jotka vaikuttavat motivaation muodostumiseen (ks. luvut 3.2 ja 3.3). Sisdinen motivaa-
tio ndhdddn psykologisten tarpeiden toteutuessa koettuna mielenkiintona, nautintona, seké
arvon ja hyddyn tunteena. Koettu arvo ja hyoty ndhdddn térkeénd osana itsesddtelyd, joka
tukee my0s korkean tason ulkoisen motivaation muodostumista. Tavoiteorientaatioteoriasta
oppimisorientaation oletetaan tukevan myds sisdistd motivaatiota, mutta myds muut orien-
taatiot voivat mahdollistaa hyvié tuloksia (ks. luku 3.3). Motivaatio ja kiinnittyminen nih-
dédén ilmidind, jotka ovat hyvin ldhelld toisiaan. Sisdisen motivaation ja kiinnittymisen erona
voidaan pitdé vaivannikdd, jolloin oppilas myos todistettavasti tekee jotain. Koska tutkimus
sijoittuu kouluun, nihdién sisdinen motivaatio ja kiinnittyminen enemménkin kehiné, jossa
oppilas voi kiinnostua ja motivoitua asiaa kohtaan kokeiltuaan sitd opettajan madrdayksesti

(ks. luku 3.4).

Erityisesti ollaan kiinnostuneita itsemaaraamis- ja tavoiteorientaatioteorian suhteesta ja siité,
miten ne selittdvit oppilaiden mahdollisen sisdisen motivaation kokemuksia ja kiinnitty-
mistd. My0s sisdistd motivaatiota mittaavia mielenkiintoa/nautintoa, arvoa/hyotyé, seké vai-
vannékdd tarkastellaan suhteessa toisiinsa. Myds ién ja sukupuolen mahdollisia vaikutuksia
tutkitaan. Pelipedagogiikan eri osa-alueiden (ks. luku 2.4) alustavassa analyysissé ei yksit-
tdisten pelipedagogiikan muotojen ja motivaatioteorioiden osa-alueiden vililtd 16ytynyt ti-

lastollisesti merkitsevid eroja. Tamén seurauksena pelipedagogiikka néhdddn yleisend
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kehyksend, jossa psykologisia tarpeita ja tavoiteorientaatioita tutkitaan. Tutkielman muuttu-
jien vélisié suhteita pyritddn havainnollistamaan kuviossa 1, jossa motivaation taustalla ole-
vat teoriat, sisdisen motivaation ja kiinnittymisen késitteet sekd motivaation eri tasot, on ja-

ettu vareittain.

«— Vaivannako

mahdollistaa T
= Menestyminen koulussa

: va i
mahdollistaa terveen kilpailun \ / _

% —» Oppiminen
. tukee
% Mielenkiinto/nautinto \
\ h .
mahdallinen yhizys  Lts€madradmisteoria Arvo/hydty
l“‘. —~a e
PR .- yvyidcys / ’\ E—

T Autonomia . Yhteiséllisyys

Kuvio 1. Tutkielman ilmididen vilisid suhteita.

Tutkimuskysymykset:

1. Miten psykologiset tarpeet ja tavoiteorientaatiot selittdvét sisdistd motivaatiota ja

kiinnittymistd pelipedagogisessa ymparistossa?
a. Itsemédrddmisteoria (kyvykkyys, autonomia, yhteisollisyys)

b. Tavoiteorientaatioteoria (oppimisorientaatio, suoritus-lahestymisorientaatio,

suoritus-valttelyorientaatio)

c. Sisdinen motivaatio ja kiinnittyminen (mielenkiinto ja nautinto, arvo ja

hyoty, vaivanniko)

2. Miten tavoiteorientaatiot ja psykologiset tarpeet linkittyvét toisiinsa pelipedagogi-

sessa ymparistossa?

3. Onko iilld (OPS-jako) ja sukupuolella vaikutusta sisdiseen motivaatioon ja kiinnit-

tymiseen tai niiden taustalla oleviin tekijoihin?
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4.2 Aineisto

Tutkielman aineisto kerittiin osana Helsingin kaupungin opetusviraston ”Pelipedagogiikka
ja portfolio-oppiminen” -hanketta. Aineisto oli hankkeen ensimmaéisesté vaiheesta, joka to-
teutettiin vuosina 2013-2014. Ensimmaéiseen vaiheeseen osallistui Helsingin alueelta 14 kou-
lua, joissa opetuksessa kaytettiin erilaisia pelipedagogiikan muotoja. Jokainen koulu sai itse
madritelld pelipedagogisen ldhestymistapansa niin, etti se oli linjassa heididn omien kehitté-
mistavoitteidensa kanssa (Nousiainen ym. 2015). Alkuperéinen aineisto koostui 395:sté op-
pilaasta luokilta 1-9, joista 195 (49,7%) oli tytt6jé ja 197 poikia (50,3%). Ainestoa rajattiin
kuitenkin niin, ettd oppilaat, jotka jéttivdt vastaamatta kolmen indikaattorin kysymysten
kaikkiin kohtiin, poistettiin aineistosta. Esimerkiksi oppilaat, jotka jittivit vastaamatta kaik-
kiin kyvykkyyttd mittaaviin kysymyksiin (kolme indikaattoria), poistettiin aineistosta. Tal-
16in mahdolliset tyhjét vastaukset muuttujissa, joista ei oltu kiinnostuneita, eivit vaikuttaneet
aineiston kokoon. Lisédksi havaittiin, ettd luokilta 1-3 vastauksia oli vain neljd kappaletta,
joten ne jétettiin tutkielman ulkopuolelle. Tyhjien arvojen poistamisen jélkeen aineisto koos-
tui 210:std oppilaasta. Oppilaista 56,9 % oli luokilta 4-6 ja 43,1 % luokilta 7-9. Oppilaiden
keski-ikd oli 12,40 vuotta (SD = 1,83) ja noin 53 % (111) oli tytt6jd ja noin 47 % (99) oli
poikia. Liséksi aineiston tarkastelussa huomattiin kaksi oppilasta, joiden it olivat 9 ja 13,
mutta molemmat oli merkitty aineistossa luokalle yksitoista. Jatkoanalyysien takia oppilaat

sijoitettiin heidén ikénsd mukaisille luokille.

4.3 Mittarit ja muuttujat

Téssd tutkielmassa kéytettivé aineisto kerittiin kyselylld, joka koostui seitsemdnportaisista
Likert-asteikollisista véittdmistd, joilla pyrittiin mittaamaan oppilaiden motivaatiota kayt-
tden hyviksi erilaisia motivaatioteorioita. Lisdksi mukana oli oppilaiden perustietoja (iké,
luokka, sukupuoli, koulu) seké kysymyksié harrastuksista ja osallistumisesta eri pelipedago-
giikan muotoihin. Kyselytutkimuksen kaikki kysymykset 16ytyvét tutkielman loppuosasta
(ks. liite A). Mittarin kysymyksiin vastattiin arvoilla 1-7, joissa mittarin dériarvot tarkoittivat
1 ="tdysin eri mieltd” ja 7 = “tiysin samaa mieltd”. Likert-asteikko on vélimatka-asteikko,

mutta sitd pidetddn usein myds jérjestysasteikkona johtuen asteikon keskivaiheilla
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sijaitsevasta “neutraali”’-vaihtoehdosta. Esimerkiksi vastausvaihtoehdot “tdysin eri mieltd”
ja jokseenkin eri mieltd” ovat selkeésti negatiivisia verrattuna “neutraali”’-vastaukseen.
Voimme todeta negatiivisten vastausten olevan ldhempédné toisiaan kuin “’jokseenkin eri
mieltd” -ja “neutraali”-vastaukset. Téalloin Likert-asteikollinen aineisto voi antaa riittivin
hyvid vastauksia jarjestysasteikollisena mittarina, johon voidaan kayttda vilimatka-asteikol-

lisille mittareille tarkoitettuja tilastollisia menetelmid. (Metsamuuronen 2006, 60-61.)

Itsemiérddmisteoriaan pohjautuvat kysymykset perustuivat Intrinsic Motivation Inventory
(IMI) -mittariin (esim. Ryan 1982; McAuley, Duncan, & Tammen 1989), jolla oli tarkoitus
mitata henkilon subjektiivista kokemusta suoritettavaan tehtévién liittyen. Liséksi kyselyyn
lisdttiin amotivaatiota mittaava kategoria Academic Motivation Scale (AMS) -mittarista
(esim. Ntoumanis 2001; Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senecal & Vallieres 1992). Itse-
madrddmisteorian vaittdmat jakautuivat kyvykkyyteen, autonomiaan ja yhteisollisyyteen.
Lisdksi mukana oli sisdistd motivaatiota (arvo/hyddyllisyys ja tirkeys/vaivanniko) ja amo-
tivaatiota mittaavia kysymyksié. Tavoiteorientaatiota mittaavat kysymykset perustuivat El-
liotin ja Churchin (1997) kokoamaan mittariin, josta valittiin suurimmat lataukset saaneet
kysymykset. Aikaisemmin mainittujen mittareiden pohjalta laadituista kysymyksistd muo-
dostettiin summamuuttujat eli faktorit kiyttiden sisdisen dokumentaation jakoa (ks. liite B),
jotka keskiarvoistettiin alkuperdiselle seitseménportaiselle skaalalle. (PEPE-hankkeen siséi-
nen dokumentaatio 2014.) Kyselyaineiston indikaattoreille, joista muodostettiin faktorit,
tehtiin vield omat Cronbachin alfaa mittaavat testit, joilla arvioitiin indikaattoreiden yhteni-

syytta.

4.4 Alustavan analyysin menetelmiét

Analyysit toteutettiin R:n versioilla 3.2.4 Revised — 3.4.3 kéyttden R-studiota. Alustavat ana-
lyysit ja niiden raportointi tehtiin kdyttien R:n seuraavia kirjastoja: foreign (R Core Team
2017), psych (Revelle 2017), MASS (Ripley, Venables, Bates, Hornik, Gebjardt & Firth
2017), corrgram (Wright 2017) ja sjPlot (Liidecke 2018).

Aineiston perusominaisuuksia, kuten keskiarvoja, keskilukuja, keskihajontaa, huipukkuutta

ja vinoutta tarkasteltiin kdyttden R:n kuvailevaan data-analyysiin suunniteltuja paketteja ja
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funktioita. Esimerkiksi psych-paketin describe-funktio tarjoaa hyvin yleiskatsauksen aineis-

tosta.

Aineiston rakennetta ja faktoreiden suhdetta tutkittiin erilaisilla kuvioilla (esim. box plot),
hajontakuvioilla, pylviaskuvioilla ja histogrammeilla. Aineiston huipukkuusarvoja ja vi-
noutta kdytettiin yhdessd histogrammien kanssa aineiston jakauman arviointiin. Huipuk-
kuusarvot, vinous ja histogrammit ovat yhdessa hyvié keinoja tarkastella onko aineisto nor-
maalisti jakautunut (Metsdmuuronen 2008, 20). Likert-aineiston analyysissd perusoletus on
kéyttdd parametrittomia menetelmid, jolloin tarkasteltavien muuttujien ei oleteta olevan li-

neaarisia tai normaalisti jakautuneita.

Mann-Whitneyn U-testi on parametriton vastine toisistaan riippumattomien otosten t-testille
ja sitd kdytetdéin, kun aineisto ei ole normaalisti jakautunutta. U-testin tarkoituksena on ver-
rata kahta toisistaan riippumatonta keskiarvoa keskendin. (Metsémuuronen 2011, 534-536.)
Mann-Whitneyn U-testid kéytettiin aineiston faktoreiden tarkasteluun sukupuolen nikokul-
masta. Kaikille kymmenelle aineiston faktorille on tehty U-testi (sisdisen motivaation osa-
alueet, itsemédrddmisteoria ja tavoiteorientaatioteoriat), jonka avulla selvitettiin sukupuolten
vililtd 10ytyvié tilastollisesti merkitsevid eroja. Testilld vertailtiin my0s ala- ja yldkoululai-

sen eroja edelld mainittujen faktoreiden suhteen.

Aineiston faktoreille tehtiin myos Pearsonin ja Spearmanin korrelaatioanalyysit, mutta lo-
pulta paidyttiin esittdmiin faktoreiden korrelaatiomatriisi kiyttden Spearmanin analyysi-
mallia. Korrelaatioissa itsessdén ei kovin suurta vaihtelua esiintynyt, vaikka menetelméa

vaihdettiinkin.

4.5 Rakenneyhtialomallinnuksen menetelmat

Rakenneyhtdloihin liittyvd mallinnus ja kuviot tehtiin kéyttden seuraavia kirjastoja: lavaan
(Rosseel 2017), GPArotation (Bernaards & Jennrich 2015), semPlot (Epskamp 2015) ja
MVN (Korkmaz, Goksuluk & Zararsiz 2014). Kaikki tutkimukseen valitut kysymykset oli-
vat asteikolla 1-7 lukuun ottamatta ikd4, luokkaa, sukupuolta ja koulun identifioivaa nume-

roa.
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Tutkielman l&dhtokohtana oli moniulotteinen ilmidn tarkastelu, jossa on useampia teorioita,
jonka seurauksena ilmion mallinnus osoittautui varsin haastavaksi. Tdimén takia perinteisten
regressioanalyysien, kuten lineaarisen ja ordinaalisen logistisen regression jélkeen, paddyt-
tiin aineistoa analysoimaan kdyttden monipuolisempia tilastollisia menetelmid, joilla voi-
daan paremmin tutkia monimutkaisia ilmiditd. Rakenneyhtidlomallilla (engl. SEM, Structu-
ral Equation Modeling) tarkoitetaan yleisesti metodia, jolla pyritddn testaamaan teoriapoh-
jaisia hypoteeseja halutusta aiheesta tai ongelmasta, joka ei vield ole tarkasti mééritelty
(Bollen, 1989). Rakenneyhtidlomallia voidaan pitdd myds erdénlaisena sateenvarjotermind
eri metodeille, kuten eksploratiiviselle faktorianalyysille ja konfirmatoriselle faktorianalyy-
sille. Tutkielmassa kéytettiin aluksi eksploratiivista faktorianalyysid, jonka avulla pyrittiin
selvittdméén tilastollisesti kyselysté 16ytyneiden ilmididen suhteita ja sitd, montako taustalla
olevaa ilmi6té aineistosta voisi 10ytyéd (Tukey 1977). Kdytdnndssé etsittiin siis ominaisarvoja
(engl. eigen values), jotka tarkoittavat sitd, kuinka paljon faktori selittdd koko mallin vaihte-
lua. Usein ominaisarvojen raja-arvot ovat 1 tai .7, joita korkeammat arvot voidaan ndhda
tilastollisesti merkittdviksi. Ominaisarvot muodostetaan faktorin indikaattoreiden latausten
nelidistd. (Russel 2002, 1632—-1633.) Eksploratiivinen faktorianalyysi ei vaadi tarkkoja hy-
poteeseja ja sopii tilanteisiin, kun muodostettavasta mallista ei ole tiysin selkedd kuvaa ja
tavoitteena on saada pelkén tilastollisen analyysin pohjalta arvio aineistoon sisiltyvista il-
miodistd (Kline 2011, 116-117). Metsdmuuronen (2006, 598) toteaa kuitenkin, ettd mene-
telma soveltuu usein tilanteeseen, jossa taustalla on jonkinlainen teoria selittdimdin kuvaajaa
tai ominaisarvoja, koska kdytannossi kyseinen analyysi antaa vain arvoja, joita rajataan tie-
tyn sdédnnon mukaan. Téssé tutkielmassa mallin muodostamiselle oli selkeé pohja, jossa kui-
tenkin yhdistetdén eri teorioita psykologiasta, jolloin eksploratiivinen faktorianalyysi toimi
mallin muodostamista tukevana toimenpiteend. Faktorianalyysissd oletetaan, ettd faktorit
korreloivat keskendén merkittdvdsti, ovat normaalisia, sekd ainakin jérjestysasteikollisia

(Metsdamuuronen 2011, 598-599).

Perinteisen konfirmatorisen faktorianalyysin tarkoitus on tutkia hypoteesia, jossa indikaat-
torit ennustavat tutkittavia faktoreita, jotka taas yleensi korreloivat keskenédén, koska fakto-
rianalyysin toteuttaminen liittyy vahvasti teoriaan (Kline 2011, 112). Metsdmuuronen (2011,

615) huomauttaa, ettd usein SEM-analyysi pitdd siséllddn faktorianalyysin ja usein
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monimutkaisen ilmididen analyysi siséltdé analyysia sellaisten faktoreiden tai ilmididen vé-
lill4, joita ei saada suoraan muodostettua mitatuista indikaattoreista. Faktoreista, jotka muo-
dostetaan teorian pohjalta, kdytetddnkin usein myds nimitysti latentti muuttuja, jolla viita-
taan taustalla olevaan ilmidon, josta ei saada suoraa tietoa. Perinteisesti esimerkiksi ajatte-
luun tai motivaation liittyvét tutkimukset siséltivit erilaisia teoreettisia hypoteeseja, joita
voidaan tarkastella usean latentin muuttujan suhteita tarkastelemalla. Téssd tutkielmassa
psykologisten tarpeiden ja tavoiteorientaatioiden suhdetta motivaatioon voidaan pitda il-

midnd, jossa teoreettinen tausta ohjaa kohti latenttien muuttujien analyysié.

Kline (2011, 61) toteaa rakenneyhtidlomallin muodostamisessa olevan noin kuusi perusvai-
hetta. Ensimmaéinen vaihe on mallin spesifiointi eli teoreettisen mallin luominen teorian poh-
jalta (Metsdamuuronen 2011, 616). Téssé tutkielmassa psykologiset tarpeet, tavoiteorientaa-
tio, mielenkiinto/nautinto, arvo/hy6ty ja vaivannikd muodostivat mallin, jossa psykologiset
tarpeet ja tavoiteorientaatiot selittdvét edelld mainittuja motivaation osa-alueita (ks. luvut
3.2 ja 3.3). Toisessa vaiheessa teoreettista mallia testataan kéyttdmaélld jonkinlaista SEM-
kirjastoa, jonka avulla testataan mallin identifiointi. Malli voi olla yli-identifioitu tai ali-
identifioitu, milld tarkoitetaan mallin vapausastetta. Vapausasteella taas tarkoitetaan aineis-
tossa olevien havaittujen muuttujien mééria ja madriteltyjen muuttujien vihennysté toisis-
taan. Kéytannossé siis mallissa tulee olla aina enemmén havaintoja kuin méériteltyjd fakto-
reita. Kolmannessa vaiheessa arvioidaan mallin selittdvyyttd eli sitd, kuinka hyvin valittu
teoria selittdd aineistosta 10ytyvid ilmiditd. Téssd vaiheessa kdytetddn yleisesti erilaisia suu-
rimman uskottavuuden arviointimenetelmia riippuen aineistosta (Kline 2011, 154-155; Met-
samuuronen 2011, 616). Preacher & MacCallum (2003) esittavat, ettd faktoreiden lataus =>
0.3 on riittdvén hyva selittdméén faktoria, mutta on aina syyti pitdd mielessé taustateoria,
jonka avulla mallia arvioidaan. Neljdnnessé ja viidennessd vaiheessa arvioidaan mallin an-
tamia tuloksia ja hypoteeseja, mihin liittyy yleensi useita iteraatioita johtuen siité, ettd en-
simmaéinen malli onnistuu harvoin selittdiméin aineiston ja teorian suhdetta parhaalla mah-
dollisella tavalla. (Metsamuuronen 2011, 631.) Mallia korjataan muuttamalla, lisddmall4 tai
poistamalla muuttujia teorian puitteissa (Kline 2011; Bowen & Guo 2011). Viimeinen vaihe

on raportointi, jossa esitelldén erilaiset kiytetyt mallit, kovarianssit, soveltuvuusindeksit ym.
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mahdollisimman tarkasti, jotta 10ydoksid ja malleja voidaan verrata muiden ehdottamiin

malleihin (Kline 2011, 92-94).

Téssd tutkielmassa konfirmatorisella faktorianalyysilld pyrittiin luomaan mahdollisimman
selked malli, joka selvittéisi eri psykologisten tarpeiden ja tavoiteorientaatioiden keskinéisté

suhdetta seké vaikutuksia sisdisen motivaation eri osa-alueisiin.

Khii toiseen -yhteensopivuustesti (x?) on perinteinen testi SEM-mallinnuksessa, jossa arvi-
oidaan aineiston kokoa, korrelaatioita ja vapausastetta. Khii toiseen -yhteensopivuustestille
tyypillisend ongelmana voidaan pitdi aineiston koon vaikutusta merkittdvyyteen. Usein khii
toiseen -yhteensopivuustesti on aina tilastollisesti merkittdva aineiston ollessa tarpeeksi
suuri ja toisaalta taas liian pieni otoskoko hylitédén helposti. Myds huonosti spesifioidut mal-
lit ja muuttujien viliset korrelaatiot aiheuttavat tulkinnallisia ongelmia. Kyseinen testi itses-
sddn ei olekaan riittdva selittimdidn mallin luotettavuutta ja siksi khii toiseen -yhteensopi-
vuustestin rinnalle on kehitetty muita soveltuvuusmittareita. (Bowen & Guo 2011.) Muita
mallin yhteensopivuuden arviointikeinoja ovat esimerkiksi RMSEA-, SRMR-, CFI- ja TLI-
soveltuvuusmittarit. RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) on yhteensopi-
vuustesti, joka arvioi teoreettisen matriisin suhdetta tidydelliseen matriisiin. Kéytdnnossa
testi siis arvioi aineiston virhemarginaalia ottaen huomioon myds aineiston monimuotoisuu-
den (raja-arvo < 0.06). SRMR (Strandardized Root Mean Square Residual) on yhteensopi-
vuustesti, joka testaa mallin kovariansseja ja otosvariansseja oletettuun matriisiin (raja-arvo
< 0.08). CFI (Comparative Fit Index) testaa mallin soveltuvuutta verrattuna nollamalliin,
joka on siis malli, joka ei selittisi aineistoa millddn tavalla (raja-arvo > 0.95). Lisdksi y? -
testin epdonnistuessa kéytetddn usein NFI (Normed fit index) -soveltuvuusindeksid, jonka
ollessa tarpeeksi suuri (raja-arvo > 0.90) voidaan khii toiseen -yhteensopivuustestin epdon-
nistumisen olettaa johtuvan aineiston koosta (Metsémuuronen 2011, 628.) TLI (Tucker-Le-
wis Index) on tarkennettu soveltuvuusindeksi, joka vertaa myds ns. null-mallia ja teoreettista
mallia toisiinsa ottaen huomioon myds vapausasteet, jolloin mallin selittivyyttd ei voida

suoraan parantaa lisddmalla malliin lisdé faktoreita (Bowen & Guo 2011).
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5 Tulokset

Téasséd luvussa esitellddn tutkielman alustavan analyysin ja rakenneyhtélomallien tulokset
sekd pohditaan niiden luotettavuutta. Alustavan analyysin tulososio koostuu muuttujien vi-
listen korrelaatioiden seki ién ja sukupuolen vaikutusten esittelystid. Rakenneyhtdlomallien
tuloksissa kéydéédn lapi erilaisten mallien soveltuvuudet seké tarjotaan teorian ja soveltu-
vuusindeksien pohjalta valitun mallin visuaalinen esitys. Luvun lopussa késitelldin yleisesti
tutkielman luotettavuuteen liittyvid késitteiti ja arvioidaan aineiston keruuseen seké analyy-

sin liittyvad luotettavuutta.

5.1 Alustavan analyysin tuloksia

Alustavan analyysin faktoreiden keskiarvot, keskiluvut, keskihajonnat, vinousarvot, huipuk-
kuusluvut, keskivirheet ja Cronbachin alfat esitelldén taulukossa 1. Alfat saivat arvoja valiltd
.65 — .85 ja tayttavit hyviaksymiskriteerin o > 0.60 (Nunnaly & Bernstein 1994; Hair, Black,
Babin & Anderson 2010). Lisdksi on syytd huomauttaa, etté joissakin faktoreissa on mukana
vain kaksi indikaattoria (kyvykkyys, autonomia ja vaivannikd), kun useimmissa lukuméaara
on kolme, johtuen indikaattorin huonosta alfasta. Taulukon 1 faktoreiden vinousmitta (engl.
skew) ja huipukkuusluvut (engl. kurtosis) saavat arvoja laidasta laitaan (vinous =-.74 — .45,
huipukkuus = -.86 — .13) ja liséksi histogrammeja tarkastelemalla huomataan, ettd kaikki
faktorit eivit ole tdysin normaalisti jakautuneita, vaan osa jakaumista on vinossa. Esimer-

kiksi mielenkiinto ja taito ovat muodoltaan negatiivisesti vinoutuneita (ks. liite D).

Oppilaiden tavoiteorientaatiot antavat kuvan siité, ettd kyselyn kaikkiin kysymyksiin vas-
tanneet ovat hyvin taito-orientoituneita ja he pitidvit oppimista tarkeénd padmaarédnd (KA=
5.37, SD = 1.32). Vertailuorientaatio sai matalampia arvoja (KA = 3.44, SD = 1.74) ja vilt-

telyorientaatio taas sai hieman korkeampia arvoja kuin vertailu (KA =3.97, SD = 1.75).

Oppilaiden sisdistd motivaatiota mittaavien kysymysten vastaukset (mielenkiinto/nautinto,
vaivanniko, arvo/hyoty) saivat korkeampia arvoja kaikista faktoreista. Mielenkiintoa ja nau-
tintoa (KA = 4.94, SD = 1.39), vaivannékoad (KA = 4.54 , SD =1.5) seké koettua arvoa ja
hyotyd (KA = 4.41, SD = 1.52) mittaavien kysymysten vastaukset viittaavat siihen, ettd
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pelipedagogiikka tarjoaa ympériston ja tehtévid, joita oppilaat haluavat tehdi ja kokevat pe-
lien avulla opiskelun arvokkaaksi ja hyodylliseksi. Amotivaatiota mittaavat kysymykset sai-
vat tutkielman matalimmat arvot, mité voidaan pitéé positiivisena merkkind pelipedagogii-
kan hy6tyja arvioidessa. Taulukosta 1 voidaan myds havaita, ettd useiden faktoreiden keski-
luvut olivat korkeampia kuin keskiarvot (esim. taito, kyvykkyys, autonomia, yhteisollisyys).
Tutkimuskysymysten ulkopuolelta aineistolle suoritettiin myds Mann-Whitneyn U-testi,
jonka avulla selvitettiin tyttdjen ja poikien harrastuksiin liittyvid eroja. Tytot raportoivat pe-
laavansa tilastollisesti merkitsevisti vihemmaén digitaalisia pelejd kuin pojat (tytot KA =

3.78 ja pojat KA = 4.55).

Muuttuja n K4 SD MD vinous huipukkuus keskivirhe o

Vertailu 210 344 1.74 3.33 0.32 -0.86 0.12 0.85
Vilttely 210 3.97 147 4 -0.05 -0.6 0.1 0.67
Taito 210 537 132 5.67 -0.74 0.13 0.09 0.81
Kyvykkyys 210 4.15 1.61 45 -0.33 -0.62 0.11 0.76
Autonomia 210 378 161 4 -0.06 -0.62 0.11 0.75
Yhteisollisyys 210 348 156 4 0.04 -0.61 0.11 0.68
Mielenkiinto/Nautinto 210 494 139 5 -0.46 -0.1 0.1 0.78
Vaivanniko 210 454 1.5 45 -0.27 -0.25 0.1 0.65
Arvo/Hyoty 210 441 152 433 -0.38 -0.27 0.1 0.83
Amotivaatio 210 3.09 144 3 0.45 -0.27 0.1 0.68

Taulukko 1. Perustietoja aineistosta.

Taulukossa 2 kuvataan faktoreiden vilisid korrelaatioita. Taulukosta voidaan havaita, ettid
monet faktoreista korreloivat melko voimakkaasti keskendén, niin kuin teorian pohjalta voi-
daan olettaakin (ks. luvut 3.2 ja 3.3). Psykologisista tarpeista (kyvykkyys, autonomia, yhtei-
s6llisyys) kyvykkyys ja autonomia korreloivat voimakkaasti keskenéén tilastollisesti mer-
kitsevisti (r = .649, p < .001), kuten myos kyvykkyys ja yhteisollisyys (r = .575, p <.001)

sekd autonomia ja yhteisollisyys (r = .608, p < .001). Tavoiteorientaatiot korreloivat
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keskenddn lievésti tai kohtalaisesti. Vertailuun perustuva orientaatio korreloi vilttelyorien-
taation kanssa tilastollisesti merkitsevisti (r = .491, p < .001) seki taitoon ja oppimiseen

tdhtddvén orientaation kanssa kohtalaisesti (r =.249, p <.001).

Vertailu Valttely  Taito  Kwvykkyys Autonomia Yhteisollisyys Mielenkiinto/Nautinto Vaivanndké Arvo/Hyoty Amotivaatio

Vertailu

Vlttely 0.491**

Taito 0.249*** 0.337"*

Kwvkkyys 0.234™"*  0.182" 0.284™"

Autonomia 0.224"  0.193"™ 0234™  0.649™

Yhteisollisyys 0.208" 0.240"** 0.158"  0.575™ 0.608™"*

Mielenkiinto/Nautinto 0.287"*  0.493™  0.399™* 0.324™

Vaivanndké 0.198"  0.193"™ 0.362"" 0.438™ 0.456™* 0.389"* 0.527"*

Arvo/Hyéty 0.175*  0.247""  0.663™" 0.529*** 0.490*** 0.728"* 0.521***

Amotivaatio 0.143" -0.172* -0.162" -0.513"* -0.276"* -0.409"**

Huom. *=p<0.05, **=p<0.01, ***=p<0.001

Taulukko 2. Faktoreiden viliset Spearmanin rhoo korrelaatiot.

Alustava taulukon tarkastelu néyttdisi viittaavan siithen, ettd psykologisilla tarpeilla (ks.
edelld) olisi korrelaatioiden perusteella vahva yhteys sisdisen motivaation osa-alueisiin: mie-
lenkiinnon/nautinnon, vaivannédn ja arvon/hyddyn kokemuksiin. Oppilaiden koetun mie-
lenkiinnon ja nautinnon kanssa korreloivat kyvykkyys (r = .494, p <.001), autonomia (r =
.399, p <.001) ja yhteisollisyys (r = .324, p <.001). Koetun arvon ja koetun hyddyn kanssa
korreloivat kyvykkyys (r = .663, p <.001), autonomia (r = .529, p <.001) ja yhteisollisyys
(r=.490, p <.001). Vaivannidon kanssa korreloivat kyvykkyys (r = .438, p <.001), autono-
mia (r = .456, p <.001) ja yhteisollisyys (r =.389, p <.001).

Tavoiteorientaatioteorian osa-alueet (taito, vertailu, vélttely) eivdt korrelaatioiden perus-
teella ole kovinkaan merkittdvassa roolissa sisdisen motivaation muodostumisen kannalta,
vaikka esimerkiksi taito-orientaatio sai hyvin korkeita keskiarvoja. Sisdisen motivaation osa-
alueista mielenkiinto ja taito-orientaatio korreloivat kohtalaisesti (r =.287 p <.001), koettu
arvo ja hyoty korreloi myos lievisti vélttelyorientaation (r =.175 p < .05) seké taito-orien-
taation kanssa (r =.247, p <.001). Oppilaiden vaivanndkoon korreloivat tilastollisesti mer-

kitsevisti kaikki tavoiteorientaatioteorian osa-alueet. Taito-orientaatio korreloi vaivannidon
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kanssa kohtalaisesti (r = .362, p <.001), samoin kuin vertailu (r =.198 p <0.01) ja vilttely
(r=.193,p<0.01).

Koettu amotivaatio korreloi negatiivisesti mielenkiinnon (r=-.513, p <.001), vaivannéon (r
=.276, p <.001) ja arvon kokemuksiin (r = -.409, p <.001). Oppilaiden tavoiteorientaatiot
eivit néyttdisi olevan kovin suuressa yhteydessé koettuun amotivaatioon. Vertailuorientaatio
ja amotivaatio korreloivat lievisti (r =.143, p <.05), samoin kuin taito-orientaatio ja amoti-
vaatio (r =-.172, p <.05). Psykologisista tarpeista vain kyvykkyys korreloi lievisti ja tilas-

tollisesti merkitsevésti amotivaation kokemuksen kanssa (r =-.162, p < 0.05).

Taulukossa 3 esitelldén sukupuolten vilisid eroja. Taulukosta ndhddan keskiarvot ja Mann-
Whitneyn U-testin arvot liittyen psykologisiin tarpeisiin, tavoiteorientaatioihin ja motivaati-
oon. Tilastollisesti merkitsevid eroja 16ytyy tyttdjen ja poikien kyvykkyyden sekd autono-
mian kokemuksissa. Pojat raportoivat tilastollisesti merkitsevésti (p <.001) korkeampia ar-
voja kyvykkyyden suhteen keskiarvon ollessa 4.55 (SD = 1.54), kun taas tyttojen vastaava
keskiarvo oli 3.78 (SD = 1.61). Pojat raportoivat tilastollisesti merkitsevésti korkeampia ar-
voja myo0s autonomiaa koskeviin kysymyksiin (p <.05) keskiarvolla 4.01 (SD = 1.7) tyttdjen
vastaavan arvon ollessa 3.58 (SD = 1.52). Tytdt raportoivat hieman korkeampaa taito-orien-
taatiota ldhes tilastollisesti merkittdvélla tasolla (p = .56) keskiarvon ollessa 5.2 (SD =1.34)
kuin pojat, joiden vastaava keskiarvo oli 5.53 (SD = 1.29. Muuten ldhimpéna tilastollista
merkitsevyyttd (p =.098) oli pelipedagogiikkaan liittyvén koetun arvon ja hyodyn kokemus,
jossa pojat raportoivat keskimdirin korkeampia arvoja keskiarvon ollessa 4.59 (SD = 1.5),

kun taas tyttdjen vastaava keskiarvo oli 4.26 (SD = 1.52).
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Pojat (n=99) Tyvtot (n=111) Mamn-Whitneyn U-testi

Muuttuja K4 SD K4 SD Y p-arvo
Vertailu 3.63 1.75 327 1.73 6186.5 0.1147
Valttely 3.81 1.43 412 1.49 48405 0.1362
Taito 52 1.34 5.53 1.29 4658.5 0.05624
Kyvykkyys 455 1.53 3.78 1.61 7153.5 0.000149
Autonomia 4.01 1.7 3.58 1.52 6386.5 0.04121

Yhteisollisyys 3.67 1.62 331 15 61935 0.1075
Mielenkiinto/ 497 1.38 491 1.41 3638.5 0.7432
Nautinto

Vatvannako 4.59 1.58 449 1.42 5725 0.5976
Arvo/Hyoty 439 15 426 1.52 62185 0.09858
Amotivaatio 2zl 1.39 3.05 1.49 5707 0.6283

Taulukko 3. Poikien ja tyttdjen vilisid eroja.

Tutkielmassa ei keskitytty suoraan idn mahdollisiin vaikutuksiin, vaan oppilaat jaettiin ala-
ja yldkouluun. Taulukosta 4 voidaan havaita, ettd yldkoululaiset raportoivat alakoululaisia
enemman miettivinsa sitd, miten he parjadvat suhteessa muihin (p = 0.0094) alakoululaisten
keskiarvon ollessa 3.17 (SD = 1.76) ja yldkoululaisten keskiarvon ollessa 3.97 (SD = 1.66).
Vaikka myo6s yldkoululaiset kokivat pelipedagogiikan mielenkiintoiseksi ja nautinnolliseksi
(KA = 4.57, SD = 1.42), niin alakoululaiset raportoivat merkitsevésti korkeampia arvoja
(KA =5.22, SD = 1.31). My0s amotivaation kokemuksissa ilmeni eroja alakoululaisten ra-
portoidessa matalampia arvoja (KA =2.9, SD = 1.39) verrattuna ylékoululaisiin (KA = 3.33,
SD = 1.48).
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Alakoulu (n=119) Ylakoulu (n=91) Mann-Whitneyn U-testi

Muuttuja KA SD KA SD W p-arvo
Vertailu 3.17 1.76 3.79 1.66 4283 0.009352
Valttely 3.81 1.43 419 149 4676 0.09001
Taito 5.37 1.35 338 1.29 54555  0.9257
Kyvyklyys 403 1.65 43 1.57 5005 0.3461
Autonomia 3.68 1.62 391 161 4950.3 0.285
Yhteisollisyys 3.32 1.55 369 157 4686 0.09202
Mielenkiinto/ 522 1.31 457 142 6861 0.0008804
Nautinto

Vaivannakd 4.63 1.53 439 145 6085.5 0.1212
Arvo/Hyoty 4.53 1.57 424 143 6161 0.08622
Amotivaatio 29 1.39 333 148 4434 0.02417

Taulukko 4. Ala- ja yldkoululaisten vilisii eroja.

5.2 Rakenneyhtilomallinnuksen tuloksia

Kuten luvussa 4.3.2 mainittiin, suoritettiin aineistolle teoriaa tukevana toimenpiteend eks-
ploratiivinen faktorianalyysi. Aineiston ominaisarvojen tarkastelu ehdottaa aineistolle neljéa
tai viittd faktoria, jotka selittdvit isoimman osan aineistosta. Kuvion 2 perusteella tilastolli-
sesti aineistosta erottuu neljd selkedsti muusta joukosta erottuvaa faktoria. Tarkastelemalla

kuvion arvoja voidaan huomata, ettd viides arvo on ldhelld toista raja-arvoa .7 ja lisdksi
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aineistosta voisi mahdollisesti 16ytyd myds noin seitsemén faktoria, jotka ldhestyvit samaa
raja-arvoa. Ominaisarvojen ja ilmion teorian pohjalta voidaan testata erilaisia malleja, joiden
avulla voidaan etsid selittivid tekijoitd sisdisen motivaation osa-alueille. Kéytdnnossa kuvio
2 tarjoaa tukea aineiston monipuoliselle tarkastelulle myds tilastollisessa valossa aikaisem-

man teorian lisaksi.

Aineiston ominaisarvot
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Kuvio 2. Aineiston ominaisarvojen visualisointi.

Erilaisia teoriaan pohjaavia malleja tarkasteltiin melko kattavasti, mutta tilan ja selkeyden
kannalta tuloksissa esitellddn neljd mallia (soveltuvuusindeksit ja selitykset), joiden avulla
pyritdén valottamaan psykologisten tarpeiden, tavoiteorientaatioiden ja motivaation suhteita
pelipedagogiikkaa hyddyntavissd opetuksessa. Tavoiteorientaatioteoriasta vain taito-orien-
taatio (oppimisorientaatio) latautuu suoraan sisdisen motivaation faktoreihin. Vertailuun ja

kilpailuun perustuva orientaatio (suoritus-ldhestymisorientaatio) sekd vélttelyyn (suoritus-
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vilttelyorientaatio) perustuvat orientaatiot eivit suoraan vaikuta sisdiseen motivaatioon (p <
.30), mutta ovat yhteydessé psykologisiin tarpeisiin. Tavoiteorientaatioteorioiden tutkimuk-
set ja teoria antavat kuvan, jossa kilpailu ja vertailu ndhdddn mahdollisesti positiivisena op-
pimistapana, kun mitataan suoraa menestysti, mutta orientaation suhde sisdiseen motivaati-

oon on vaikeasti todennettavissa (ks. luku 3.3).

Tutkielmassa kiytettyjen mallien estimaatit on esitetty taulukossa 5. M1 (5+1) on kuuden
faktorin malli, jossa sisdistd motivaatiota mittaavista kysymyksistd (mielenkiinto/nautinto,
arvo/koettu hyoty, vaivannékd) on muodostettu yksi faktori, joka kuvaa yksin sisdistd moti-
vaatiota ja kiinnittymisté. Selittdvéna tekijand ovat psykologiset tarpeet (kyvykkyys, auto-
nomia, yhteisollisyys) seki tavoiteorientaatioteorioista taito ja -vertailuorientaatio. Taulu-
kosta 5 voidaan havaita, ettd M1 saa seuraavalaisia soveltuvuusarvoja: x2(137) = 241,311,
RMSEA = 0.060 (CI =.90), SRMR = 0.054, CFI = 0.943, TLI = 0.929. Mallin sopivuusin-
deksit eivit tyydytd yleisid rakenneyhtidlomalleille asetettuja kriteerejd, eikd mallin yksiulot-

teinen l&hestymistapa ole paras selittiméain ilmiota.

M2 (2+2) on neljén faktorin malli, josta on vdhennetty vertailuorientaatio, johtuen heikoista
latauksista muihin muuttujiin ndhden. Lisdksi mukaan on otettu amotivaatiota mittaava fak-
tori. Téssd mallissa sisdisen motivaation ulottuvuuksia (mielenkiinto/nautinto, arvo/koettu
hyoty) selittavat psykologiset tarpeet (kyvykkyys, autonomia, yhteisollisyys), seké tavoiteo-
rientaatiosta taito-orientaatio. Mallin soveltuvuusindeksit ovat: y2(146) = 288,099, RMSEA
=0.068, SRMR = 0.062, CFI = 0.926, TLI = 0.913 (ks. Taulukko 5). Mallin soveltuvuusin-

deksit ovat heikommat kuin mallin yksi.

M3 (2+3) on viiden faktorin malli, jossa psykologiset tarpeet muodostavat yhden faktorin ja
tavoiteorientaatioteoriasta taito-orientaatio muodostaa toisen selittdvin faktorin. Kyseisessd
mallissa sisdisen motivaation osa-alueet ovat omina faktoreinaan osittain myos visuaalisuu-
den vuoksi, mutta my0s tarjoamaan lisétietoa sisdisen motivaation ulottuvuuksista. Mallin
soveltuvuusindeksit ovat: ¥2(94) = 161,625, RMSEA = 0.059 (CI = .90), SRMR =0.045,
CFI = 0.96, TLI = 0.948 (ks. Taulukko 5). Malli kolme vaikuttaa selkeésti lupaavammalta

ja vaikka y2 onkin varsin matala (p < 0.05), niin se antaa NFI > 0.9 mahdollisuuden, jossa
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mallin hylkd&dminen johtuu esimerkiksi aineiston koosta tai tdssd tapauksessa muuttujien

suurista korrelaatioista.

M4 (4+3) on seitsemin faktorin malli, jossa psykologisten tarpeiden osa-alueet ja taito-
orientaatio muodostavat omat faktorit ja sisdisen motivaation osa-alueet muodostavat omat
faktorit (vaikka indikaattoreita per faktori onkin véhin). M4 saa seuraavanlaisia soveltu-
vuusarvoja: x2(88) = 133,672, RMSEA = 0.050 (CI =.90), SRMR =0.042, CFI = 0.973, TLI
= 0.963 (ks. Taulukko 5). Vaikka malli nelja saakin korkeita sopivuusindekseja ja tarjoaa
myos selkedn visuaalisuuden motivaatioteorioiden ja psykologisten tarpeiden seké tavoiteo-

rientaatioiden suhteen, korostaa se nimenomaan psykologisten tarpeiden yhteisvaikutusta

motivaatioon.
n(fak-
Malli n v df RMSEA SRMR CFI TLI
torit)
M1: 6-faktorin 210 5+1 241,311 137 0.060 0.054 0943 0.929
malli
M2: 4-faktorin 210 242 288,099 146 0.068 0.062 0.926 0.913
malli
M3: 5-faktorin 210 2+3 161,625 94 0.059 0.045 0.960 0.948
malli
M4: 7-faktorin 210 4+3 133,672 88 0.050 0.042 0973 0.963
malli

Taulukko 5. Tutkielmassa arvioitujen mallien parametrien luotettavuuden

arviointia.
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Rakenneyhtdlomallinnuksen pohjana kiytetddn psykologisten tarpeiden ja tavoiteorientaa-
tioteorian osa-alueita selittdméssid sisdisen motivaation ulottuvuuksia. Kuviossa 3 esitellddn
mallin kolme (M3) indikaattoreiden ja faktoreiden véliset regressiot, residuaalit ja lataukset
(korrelaatiot). Kuvion indikaattorit ovat seuraavanlaiset: Kyv = kyvykkyys (SDT1, SDT5),
Aut = autonomia (SDT3, SDT2), Yht = yhteisollisyys (SDT4, SDTS), Tai = taito-orientaatio
(Goal 6, Goal 9, Goal 3). Sisdisen motivaation faktorit ovat seuraavanlaiset: Mie = mielen-
kiinto/nautinto (MOT11, MOT10), Hy6 = hyoty/arvo (MOTS, MOT9, MOT12), Vai = vai-
vanniké (MOTI12, MOTS3). Kuviossa 3 esitelldin my0s teoreettisen mallin virhearviot ja
faktorilataukset. Muiden mallien visuaaliset esitykset 10ytyvit liitteestd B. Kuviossa ympy-
rit ovat ns. latentteja muuttujia ja nelidt indikaattoreita. Mitd suurempi lataus indikaattorei-
den faktoreiden viélilld on, sitd tummempi ja paksumpi on polkuviiva niiden vililld. Sama
pitee myds latenttien muuttujien vélisiin regressioihin ja korrelaatioihin. (ks. tarkemmin
esim. Rosseel 2017.) Malli tukee selkedsti paremmin psykologisten tarpeiden yhteisvaiku-
tusta motivaation tukena. Yhdistetty psykologisten tarpeiden faktori (PsT) saa korkeita la-
tauksia kaikilta osa-alueilta, mika tukee taustalla olevaa itseméérdémisteoriaa (B :t .76, .75,
.73, .58, .71, .75). Mallissa nelji ainoastaan kyvykkyys selitti sisdisen motivaation osa-alu-
eita, eikd latautunut vaivanndkon ollenkaan. Malli kolme antaa kuvan, joka vahvistaa psy-
kologisten tarpeiden roolia sisdisen motivaation tukijana. Psykologiset tarpeet latautuvat
voimakkaasti kaikkien sisdisen motivaation faktoreiden kanssa (Mie, B = .66; Hyo, B =.77;
Vai, § =.53).

Mallien yksi (M1) ja nelja (M4) tarkastelu tukee teoriaa, jossa psykologisista tarpeista ky-
vykkyys toimii voimakkaimpana yksittdisend sisdisen motivaation selittdjand, mutta yhdis-
tetty malli tukee my0s vaivannikod, joka on ddrimmaéisen térked osa oppilaiden motivointia
ja kiinnittymistd. Kyseisten mallien mukaan pelkki kyvykkyyden tunne vaikuttaisi mielen-
kiinnon ja hyddyn kokemuksiin, eiké vaikuttaisi vaivanndkoon tilastollisesti merkitsevésti.
Muut psykologiset tarpeet néyttdisivit olevan yksin merkityksettomid selittimién ja tuke-
maan motivaation muodostumista. Taito-orientaatio (oppimisorientaatio) ndyttdisi olevan
yhteydessd vaivanndkoon (= .381), mutta edelld mainituissa malleissa se ei vaikuta muihin
sisdisen motivaation osa-alueisiin. Kyseiset mallit antavat tukea oppilaiden kyvykkyyden

kokemuksen lisddmiselle, mutta aliarvioivat muita osa-alueita.
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Kuvio 3. Psykologiset tarpeet ja taito-orientaatio selittdmissa sisdisen motivaation ulottu-

vuuksia (M3).

Edellé olevan kuvion (Kuvio 3) faktorilataukset on esitetty taulukossa 6. Taulukon arvoista
voidaan huomata, ettd psykologiset tarpeet selittdvit voimakkaasti kaikkia sisdisen motivaa-
tion osa-alueita. Taulukon muuttujat ovat seuraavanlaiset: PsyT = kyvykkyydestd, autono-
miasta ja yhteisollisyydestd muodostettu faktori, Tai = oppimisorientaatio eli taitoon tdh-

téddva opiskelustrategia, Mie = mielenkiinto/nautinto, Hyd = arvo/hy6ty ja Vai = vaivannakd.
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PsyT Tai Mie Hyd Vai

PsyT 1.000
Tai 0.382 1.000

Mie 0.663 0.151 1.000

Hyd 0.770 0.015 0.990 1.000

Vai 0.527 0.358 0.659 0.555 1.000

Taulukko 6. M3: Faktorilataukset (regressiot).

5.3 Johtopiaitokset ja pohdinta

Tadmin tutkielman tulosten pohjalta pyrittiin vastaamaan kolmeen tutkimuskysymykseen.
Tarkoitus oli selvittdd psykologisten taustekijoiden roolia sisdiseen motivaatioon seké kiin-
nittymiseen pelipedagogisessa kontekstissa, tarkastella psykologisten taustekijoiden keski-
ndisid suhteita ja selvittdd sukupuolten ja idn vaikutusta kaikkeen edelld mainittuun. Ensim-
madiseen tutkimuskysymykseen alustavan analyysin tulokset seké rakenneyhtidlomallit vas-
taavat seuraavasti. Psykologisista tarpeista oppilaiden kyvykkyyden tunne on tirkeimmassa
roolissa oppilaiden mielenkiinnon ja nautinnon seké arvon ja hyodyn kannalta. Autonomian
ja yhteisollisyyden rooli motivaation ja kiinnittymisen suhteen toimii vain, jos oppilaat ko-
kevat kyvykkyyden tunnetta. Kun kaikki psykologiset tarpeet tyydyttyvit, voidaan myos
padstd lahemmaksi kiinnittymistéd. [lman autonomian ja yhteisollisyyden tunnetta pelkka ky-
vykkyys ei saa oppilaita nikemédin vaivaa, joka on oleellinen osa kiinnittymisen késitetté ja

hyvid oppimistuloksia (ks. luku 3.4). Yleisesti ottaen kaikki sisdisen motivaation faktorit
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korreloivat voimakkaasti keskenéén, kuten teorian pohjalta voidaan olettaakin. Arvon tunne
syntyy usein, kun opiskeltava asia koetaan mielenkiintoiseksi, ja myos kyvykkyyden tunne

saa tekemisen kohteen tuntumaan arvokkaammalta.

Tavoiteorientaatioista taitoon ja oppimiseen tdhtéévé orientaatio (oppimisorientaatio) ei suo-
raan ndyttdisi olevan yhteydessd mielenkiintoon ja nautintoon eikd arvon kokemukseen,
mutta saa oppilaat mahdollisesti nikeméién vaivaa, vaikka aihe ei olisikaan niin mielenkiin-

toinen.

Kyvykkyyden kokemuksen lisidminen ja tihedn positiivisen palautteen antaminen néyttaisi-
vét olevan yleisesti tirkedssd asemassa oppilaiden sisdisen motivaation ja kiinnittymisen tu-
kemisessa. Pelien pitdisi teoriassa tukea kyvykkyyden kokemusta, jos pelaaminen on muuten
tuttu aktiviteetti. Kdytannosséd oikein valitut pelit tarjoavat nopeaa ja positiivista palautetta,
joka vaikuttaa positiivisesti oppilaiden kokemukseen. Isojen luokkakokojen seurauksena
opettajan tarjoama palaute ja huomio voi jadda vihdiseksi, jolloin pelien kdytto voisi toimia
kannustavana toimenpiteend. Lisdksi Nousiainen ym. (2015) raportoivat, ettd ainakin joissa-
kin kouluissa oppilaat jdivét pelaamaan koulun jdlkeen, miké osoittaa pelipedagogiikan ole-

van erittdin toimiva opetuksen muoto, ainakin joillekin oppilaille.

Tutkielman aineistossa mitattiin myds amotivaatiota. Kuten nautinnon ja mielenkiinnonkin
suhteen, ndyttelee kyvykkyyden kokemuksen puute suurta roolia oppilaiden amotivaation
kokemuksessa. Amotivaatiota mittaavat kysymykset saivat tutkielman matalimmat arvot,
mitd voidaan pitdéd positiivisena merkkiné pelipedagogiikan hyotyjd arvioitaessa (ks. luku
3.1). Kuitenkin Nousiainen ym. (2015) raportoivat, ettd osa oppilaista piti pelillisid tehtivia

vaikeina, ja he kaipasivat tilalle perinteisid koulutehtévii (ks. luku 5.2).

Psykologiset tarpeet olivat tdssd tutkielmassa selkedimmin todettavissa kuin tavoiteorientaa-
tiot. Tutkielman toisen kysymyksen vastaus on, ettd psykologisten tarpeiden vélilld ilmeni
todella vahvoja korrelaatioita ja kuten edelld todetaankin, selittdvit ne suurelta osin sisdistd
motivaatiota ja kiinnittymistd. Psykologisten tarpeiden ja tavoiteorientaatioiden valilld suu-
rimmat korrelaatiot 10ytyivét oppimisorientaation ja kyvykkyyden vililtd, joka tukee aikai-

sempia teorioita (ks. luku 3.3). Suoritus-vélttelyorientaatio ja suoritus-lahestymisorientaatio
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(vertailu) korreloivat keskenédédn voimakkaasti eli on mahdollista, ettd oppilaat, jotka vertai-

levat paljon, kokevat myds epdonnistumiset uhkana, joka johtaa tekemisen vélttelyyn.

Tutkielman kolmannen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittdé eri luokka-asteiden ja
idn vaikutusta motivaatioon pelipedagogisessa kontekstissa. Tutkielman tulosten mukaan
alakoululaiset kokivat sisdisti motivaatiota keskiméédrin enemmén kuin yldkoululaiset.
Tamaé tukee tutkimuksia, jotka ovat osoittaneet sisdisen motivaation kokemuksen heikkene-
vén, kun tulemme vanhemmiksi (ks. luku 3.1). Tarkastelu ala- ja yldkoulun vélilld osoitti
nautinnon ja mielenkiinnon heikkenevén ién karttuessa ja amotivaation kokemusten liséddn-
tyvédn. Tamén tutkielman perusteella ei voida todeta, ettd pelipedagogiikka ehkéisisi merkit-
tévisti murrosién negatiivista vaikutusta sisdiseen motivaatioon (ks. luku 3.1). Lisédksi oppi-
laiden suhtautuminen oppimiseen muuttui tutkielman perusteella enemmén suuntaan, jossa
omaa osaamista arvioidaan ja vertaillaan muihin. [Imi6 voi olla huolestuttava, koska vertai-

lun ja vélttelyn vélilla ilmeni vahva yhteys.

Psykologiset tarpeet ja tavoiteorientaatioteoriat ovat olleet varsin suosittuja koululiikunnan
ja urheilijoiden tutkimuksessa. Tavoiteorientaatioteorioiden tarkastelu pelipedagogiikan
suhteen vahvistaa aikaisempia tyttdjen ja poikien vilisiin eroihin liittyvid 16ydoksié, joissa
tytot ovat yleisesti ns. oppimisorientoituneempia (taito ja asian osaaminen tarkedd), kun taas
pojat on aikaisemmin liitetty enemmaén kilpailuun ja vertailuun (ks. luku 3.3). Psykologisten
tarpeiden alustavan analyysin tulokset antoivat my0s universaalisti samansuuntaisia arvoja
kuin aikaisemmat tutkimukset erilaisissa konteksteissa, mutta tyttdjen ja poikien vélilld il-
meni eroja pelipedagogisessa kontekstissa (vrt. Ntoumanis 2001; Sailer, Hense, Mayr &
Mandl 2017). Pojat raportoivat tyttdja korkeampia kyvykkyyden ja autonomian kokemuksia,
mutta suoraa eroa tyttojen ja poikien mielenkiinnon ja nautinnon kokemuksille ei todettu.
Yksi mahdollinen selitys on, ettd pelit ja pelillistiminen eivét olleet kaikille tuttu ympéristo,
ja varsinkin tyttdjen ja poikien vélilld ilmeni eroja tdssé tutkielmassa. Poikien korkeampi
kokemus kyvykkyydessd ja autonomiassa ei ole ilmennyt aikaisemmista tutkimuksista,
mutta yhtend mahdollisena selittdvand tekijand poikien korkeamman kyvykkyyden koke-
muksen suhteen voidaan pitéé sitd, etti pojat raportoivat keskiméérin pelaavansa enemméin
erilaisia digitaalisia pelejd (ks. luku 5.1). Seurauksena voi olla my0s se, ettid pojat pitivét
pelillistd oppimista hyodyllisempéné kuin tytot. Yksi selittidva tekijé voi liittyé vallitsevaan
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kulttuuriin, jossa tytot parjaavit keskiméérin varsin hyvin perinteisissé tehtivissi ja suhtau-
tuvat kouluun positiivisesti, jolloin muutoksesta on heille enemmén haittaa. (Houtte 2004,
159-160). Pojat ovat viime vuosikymmenini suhtautuneet negatiivisemmin koulutusta koh-
taan kuin tytot, ja samalla menestys on my0s ollut heikompaa (Weis, Heikamp &
Trommsdorff 2013; Houtte 2004). Ehka pelit tarjoavat pojille perinteisti poikkeavan tavan
opiskella, koska he padsevit kayttdmaén koulun ulkopuolella oppimiaan taitoja (ks. luku
2.3).

Opetussuunnitelmassa oppilaiden mielenkiinnon kohteet, arvostus ja tunteiden tukeminen
ovat tirkedssi roolissa motivaation ja oppimisen tukemisessa. My6s oppilaiden minédpysty-
vyyden kokemukset seké positiivisen ja realistisen palautteen antaminen ovat tirkeéssi roo-
lissa. (OPS 2014, 17.) Pelit tarjoavat otollisen ympériston oppilaiden kyvykkyyden koke-
muksien lisddmiselle ja keinoja nopean palauteen antamiseen, minké on ennustettu lisdévan
myos sisdistd motivaatiota (ks. luku 2.2). Téssi tutkielmassa tytot ja pojat raportoivat posi-
titvisesti omista kyvykkyyden kokemuksistaan, mutta varsinkin pojat néyttivit kokevan ky-
vykkyyden tunteita pelillisten tehtévien parissa (ks. luku 5.1). Kyvykkyyden ja autonomian
kokemusten lisd&minen pelipedagogiikan kautta voi tukea oppilaiden tulevaisuutta. My0s
uutisoidut ongelmat varsinkin poikien syrjdytymisestd ja heikoista oppimistuloksista antavat

tutkielman perusteella syyn pelipedagogisille kokeiluille.

Pelipedagogiikka tarjoaa ympériston, jossa voidaan oppia monenlaisia taitoja, mutta monet
pelit tarjoavat yleensd nimimerkin taakse piiloutumisen, miké tarjoaa vield enemmaén mah-
dollisuuksia hdiriokédyttdytymiseen kuin nykyaikaiset sosiaalisen median palvelut. Osana
vuorovaikutustaitoja, sivistystd ja yhteiskunnassa toimimista tulisi painottaa siis myos peli-
maailmassa toimimisen tirkeyttd. Peleissd tapahtuu paljon haukkumista (engl. flaming) ja
hiirintdd (engl. harrasment) kirjoitetussa, sekd puhutussa muodossa (Lapidot-Lefler & Barak
2012). Suosituissa peleissd, kuten LoL” (League of Legends) ja CS GO? (Counter Strike
Global Offensive), joudutaan kidyttdméén erilaisia keinoja, kuten huonoa karmaa tai jadhyja,
paitsi huijaamisen myos sellaisen huonon kéyttdytymisen (engl. toxic behaviour) takia, joka

pilaa pelin muille pelaajille. Jos pelipedagogiikka on useille opettajille vieras késite, niin

7 https://play.na.leagueoflegends.com/en_US
8 http://blog.counter-strike.net/
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oletettavasti myo6s peleihin liittyvit lieveilmiot ovat hyvin vieraita mutta ajankohtaisia mo-
nelle nuorelle. Erilaisten pelipedagogisten keinojen myo6té saattaa mukana tulla myds ikévid
kiyttdytymismalleja nettipeleistd, joissa kilpailu on suuressa roolissa (Kwak, Blackburn &
Han 2015). Suomalaisen koulun kannalta pelit voivat my0s tarjota keinoja opettaa vuorovai-
kutustaitoja, suvaitsevaisuutta ja itsehillintdd kayttden hyviksi peleihin liittyvéé kilpailul-

lista ymparistoa.

PEPE-hankkeen jatkoanalyysissi olisi mielekésti yhdistda oppilaiden omat ndkemykset hei-
dén suorituksistaan opettajien arvioihin, ja todentaa sisdisen motivaation ja kiinnittymisen
suhdetta pelipedagogiikkakontekstissa. Mahdollisia jatkotutkimusaiheita olisivat esimer-
kiksi opettajien pelipedagogiikan kadyton jatkuminen hankkeen jidlkeen. Tarkemmin voisi tu-
tustua eri pelipedagogiikan osa-alueiden kéyton ongelmiin ja pyrkid tarjoamaan opettajille
kokonaisuuksia, joissa olisi hyvéksi havaittuja konkreettisia pelipedagogisia keinoja. My0s
idn vaikutus tutkittaviin ilmidihin olisi mahdollinen lisdtutkimuskohde, koska tdssa tutkiel-

massa ikdryhmié vertailtiin isompina ryhmin4.

Motivaation tutkimus uudessa kontekstissa tuo mukaan lisdd ulottuvuuksia, joita tutkia.
Téssé tutkielmassa on pyritty 10ytdmain my0s psykologisia tekijoitd, jotka selittévit pelien
koukuttavuutta. Kuitenkin pelien puolella on omaa tutkimusta, jonka linkittiminen ja testaa-
minen yhdessi erilaisten psykologisten ja varsinkin neuropsykologisten teorioiden kannalta
olisi todella mielenkiintoista. Esimerkiksi dopamiini ja palkitseminen pelien koukuttavuu-
den ja immersion aiheuttajana on aihealue, jota tdssd tutkielmassa sivuttiin vain teoreetti-

sesti, mutta nykyteknologia voisi tarjoa peleille vield vahvempaa tukea oppimisen vélineena.

5.4 Luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin liitetdén validiteetin ja reliabiliteetin késitteet. Tut-
kimuksen validiteetilla tarkoitetaan sité, vastaako tutkimus tarpeeksi hyvin ja kattavasti ky-
symyksiin, joihin sen on tarkoitus vastata. Tutkimuksen sisdinen validiteetti voidaan Metsa-
muurosen (2011, 115) mukaan jakaa ainakin sisiltod, rakennetta ja kriteerejé arvioiviksi va-
liditeeteiksi. Sisdllon validiteetilla tarkoitetaan konseptin ja teorian arviointia, jolloin pohdi-

taan sitd, onko kaikki mitattavaa ilmiotd koskevat asiat otettu huomioon tutkimuksen
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toteutuksen eri vaiheissa. Kaytdnndssd tdimé voi tarkoittaa kyselyaineiston tapauksessa puut-
teita mittarissa tai tirkeiden asioiden huomiotta jattimistd analyysivaiheessa. (emt. 116—
118.) Rakennevaliditeetilla taas tarkoitetaan tarkempaa sisidllon validiutta, jossa arvioidaan
selittddko teoria ja siitd luotu malli todellisuudessa tutkittavaa ilmiotd. Télloin kerdtystd ai-
neistosta tulisi pystyé tekeméén teoriaa ja mallia tukevia johtopddtoksid. Rakennevaliditeet-
tiin liitetd&dn myos konvergentti ja divergentti validiteetti, joilla tarkoitetaan muuttujien va-
listen korrelaatioiden kédyttdytymistd teoriaan ndhden. Jos teoriassa oletetaan tiettyjen muut-
tujien korreloivan, tulisi sen ilmentyé aineiston analyysissd ja vastaavasti taas, jos teoria
olettaa ilmididen korreloivan negatiivisesti, tulisi senkin ilmentyé aineiston analyysissa.
(emt. 118-120.) Metsdmuurosen (2011, 121) mukaan kriteerivaliditeetti voi tarkoittaa esi-
merkiksi samalla tai eri mittarilla mitattujen testien vertaamista oman tutkimuksen arvoihin.
Validiteetin kasite pitdd siséllddn paljon muitakin mééritelmid, mutta tdimén tutkimuksen
kannalta oleellisia arvioinnin kohteita ovat tutkimuksen mittareiden arviointi ja varsinkin

tilastollisen analyysin tulosten seki valittujen menetelmien arviointi.

Tutkimuksen reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen luotettavuutta ja kiytettdvyyttd mah-
dollisesti myds tulevaisuudessa tehtdvien tutkimusten kannalta (Metsdmuuronen 2011, 74;
Hiltunen 2009). Reliabiliteettia voidaan arvioida tutkimalla mittarin sisdistd konsistenssia
esimerkiksi Cronbachin alfalla ja faktorianalyysin yhteydessé tutkimalla faktoreiden latau-
tumista. Mittarin luotettavuutta voidaan tarkastella vertaamalla samalla mittarilla tehtyjé tu-
loksia pidemmallé aikavililld (stabiliteetti). Ihmistieteissd luotettavuuden arviointi on han-
kalaa, koska ihmiset voivat muuttua tai samankaltaiseksi luokitellut ihmiset ovat kuitenkin
erilaisia johtuen esimerkiksi persoonallisuudesta tai kulttuurista. (Metsdmuuronen 2011.)

Talloin tuloksia voidaan selittdd todellisuudessa tapahtuneilla muutoksilla (Hiltunen 2009).

Motivaatioteorioiden (tdssa tutkiclmassa itsemaaraamisteoria, tavoiteorientaatioteoriat) mit-
tauksessa on tyypillisesti kdytetty oppilaiden itseraportointia kyselylomakkeiden avulla (An-
derman & Patrick 2012). Tdssé tutkielmassa mahdollisia huolenaiheita olivat oppilaiden ik,
joka voi vaikuttaa kykyyn tunnistaa omia motivaatioon liittyvid tuntemuksia ja vastata ky-
selyyn totuudenmukaisesti ja rehellisesti. Kyseisesséd tutkimuksessa osa alakoulun opetta-
jista ohjasi kyselyn niin, ettd kysymykset kéytiin ldpi yhdessd ja vaikeampia kysymyksid

yritettiin selittdd oppilaille. Lisdksi motivaatiota ja kiinnittymisté mitattaessa voi ongelmana
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olla, ettd juuri motivoituneet oppilaat myos vastaavat huolellisemmin ja palauttavat koko
kyselyaineiston. My0s sosiaalinen paine vastata tietylld tavalla voi vaikuttaa tulosten luotet-
tavuuteen. (Paulhus 1991; Reschly & Christenson 2012.) Kyselytutkimusten ongelmana voi-
daan pitdd myo0s tyhjien vastausten maarad. Téassdkin tutkielmassa alkuperdisestd 395:sté op-
pilaasta vain 210 péétyi osaksi analyysia johtuen tyhjistd vastauksista. Havikki oli siis ldhes
50 %, mitd voidaan pitdd huomattavana. Kuitenkin tutkielman tarkoituksena oli tehdd moni-
muuttuja-analyysid, jolloin tyhjien vastausten poistaminen on suositeltavaa (Metsé-
muuronen 2011, 567-568). Mahdollisen katoanalyysin tekeminen olisi suotavaa hévikin ol-
lessa ndin suuri, mutta tdssé tutkielmassa sité ei tehdé, silld lopullinen otoskoko (n = 210)

tayttdd hyvaksytyn otoskoon kriteerin latenttien muuttujien lukumaéran ollessa N/20.

Tamén tutkielman kannalta positiivisena seikkana voidaan pitéé sitd, ettd IMI-mittarilla ja
teorioilla, joihin mittari pohjautuu, on pitkéd historia motivaation ja itsesdételyn tutkimuk-
sessa (ks. esim. Ryan 1982; Plant & Ryan 1985; Ryan, Connell & Plant 1990; Ryan, Koest-
ner & Deci 1991). Myds AMS-mittari on yleisesti kdytetty mittari (ks. esim. Vallerand ym.
1992). Pelipedagogiikan yhteydessé eri teorioita yhdisteleva ja psykologisia taustatekijoitd
tutkiva tutkimus on kuitenkin varsin vahdistd (Hamari ym. 2014). Mittareiden yleisen vali-
diteetin ja reliabiliteetin voitiin siis olettaa olevan suhteellisen hyvilla tasolla, mutta pienend
huolenaiheena voitiin pitdd kyselyaineistossa kdytettyjen mittareiden kysymysten kddnnok-
sid, joista ainakin joissakin tapauksissa kysymyksen siséltd mielestéini ei aivan vastannut
alkuperdisen mittarin englanninkielistd versiota. Vaikka mittareilla onkin pitka historia, teh-
tiin kyselyn indikaattoreille omat reliabiliteettia tutkivat Cronbachin alfaa mittaavat testit.
Useat negatiivisesti asetetut kysymykset tuottivat ongelmia mittarin konsistenssin suhteen.
Indikaattorien poiston jélkeen alfat saivat arvoja véliltd .65—.83. Joidenkin faktoreiden alfat
jaivit silti melko mataliksi, mikd voi johtua faktoreiden indikaattoreiden vihyydestd
(Cronbach 1951). Kaikki alfat tiayttivit kuitenkin aikaisemmin esitetyn alfan kriteerin, jossa
o > 0.60 on hyviksyttavi (ks. luku 5.1). Rakenneyhtdlomallinnuksen yhteydessé aineistosta
heikon alfan takia poistettuja indikaattoreita arvioitiin myos ottamalla ne mukaan malleihin.
Poistettujen indikaattoreiden lataukset olivat kaikki alle ehdotetun raja-arvon B <= .30 (ks.

luku 4.5), mika vahvisti kyseisten indikaattoreiden poistamista tutkimusaineistosta.
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Edelld mainittujen syiden takia yksi huolen aihe tutkielman luotettavuuden kannalta oli mo-
tivaatiota, tavoiteorientaatioita ja psykologisia tarpeita mittaavien faktoreiden kysymysten
vihiisyys (kolme indikaattoria faktoria kohti). Lisdksi kolmesta faktorista (kyvykkyys, au-
tonomia ja vaivanndkd) jouduttiin poistamaan yksi indikaattori johtuen edelld mainitun si-
sdisen konsistenssin heikkoudesta, mikd voi vaikuttaa faktorianalyysin luotettavuuteen,
koska suositeltu minimi indikaattoreiden méadrdssa per faktori on kolme (Kline 2011). Pois-
tetut kysymykset olivat kyvykkyyttd mittaavasta kategoriasta ”En osannut pelillisié tehtdvia
kovin hyvin”, autonomiaa mittaavasta kategoriasta ”Minulla ei oikeastaan ollut valinnanva-
raa pelillisissd tehtévissd”, sekd vaivanndkod mittaavasta kategoriasta ”En yrittdnyt kauhean
kovasti”. Kyselytutkimuksen pohjana kdytetyissd IMI- ja AMS-mittareissa olisi ollut enem-
méin indikaattoreita tarjolla, mutta ehka itse tutkimuksen tekijoiden tarkoituksena on ollut
kerdtd tietoa mahdollisimman laaja-alaisesti, jolloin teorioiden syvéllisempi tarkastelu jéi

hieman ohuemmaksi.

Aineiston koon ollessa tarpeeksi iso voidaan populaation usein olettaa olevan normaalisti
jakautunut. Téssé tapauksessa, koska kyseessd on kouluja vain Helsingin alueelta, voimme
todeta, ettd populaation otos on ryvéstynyt johtuen maantieteellisestd rajauksesta ja siité, ettd
tutkimus on sijoitettu koulumaailmaan. (Metsdmuuronen 2011.) Normaalisuuden oletus lii-
tetddn usein aineiston muotoon, mutta yleisesti normaalisuuden oletus koskee keskiarvojen

normaalia jakaumaa eiki yksittdisten muuttujien arvoja.

Aineiston soveltuvuudesta rakenneyhtidlomallinnukseen voidaan esittdd erilaisia nikemyk-
sid. Suurimman uskottavuuden estimointi (engl. maximum likelihood), joka on yleisesti kéy-
tetty estimointimuoto rakenneyhtdlomallinnuksessa, olettaa ns. moniulotteista normaali-
suutta, jonka mukaan aineiston faktoreiden tulisi olla normaalisti jakautuneita. Osa aineiston
muuttujista ei tdysin tdytd normaalisuuden kasitettd, minka lisdksi osissa faktoreista esiintyy
jonkin verran poikkeavia havaintoja (engl. outliers), jotka voivat vaikuttaa mallien hyvyy-
teen. (Brown 2014, 15.) Téssa tutkielmassa paéddyttiin kuitenkin kdyttdméén suurimman us-
kottavuuden estimaattia SEM-analyyseissi, koska tarkoituksena oli tuottaa suuntaa antavaa

ja kuvailevaa analyysia, josta voitaisiin saada myds konkreettisia ideoita opetukseen.
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Tutkielman toteutuksesta yleisesti todettakoon, ettd aihe ja varsinkin tilastolliset tavoitteet
olivat hieman haastavia johtuen tilastollisen osaamisen puutteesta ja ilmididen moniulottei-
suudesta. Tutkielman haasteet liittyivét hyvin pitkélle siihen, ettd motivaatio ja kiinnittymi-
nen ovat todella moniulotteisia ilmioitd, joiden kokonaisvaltainen tarkastelu on todella haas-
tavaa. Aineiston laajuus tuotti myds haasteita rajauksen suhteen, ja ilmi6té olisi voinut tutkia
useista eri nikokulmista. Esimerkiksi ién vaikutusta tutkielman faktoreihin olisi voitu tutkia

tarkemmin.
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6 Yhteenveto

Téssé tutkielmassa esiteltiin yleisesti pelejé ja pelipedagogiikkaa seké pyrittiin valottamaan
myds pelien taustalla olevia psykologisia ilmi6itd. Pelipedagogiikan mahdollisia hyotyja ja
haasteita opetuksen nidkokulmasta kdytiin ldpi. Tutkielmassa késiteltiin motivaatioon liitty-
vid kisitteitd seké itseméédrddmisteorian ja tavoiteorientaatioteorian osa-alueita. Peleihin liit-
tyvid flown ja immersion késitteitd kdytiin myos lyhyesti ldpi kiinnittymisen yhteydessé ja
samalla pyrittiin selkeyttdmién sisdisen motivaation ja kiinnittymisen suhdetta. Kyselyai-
neiston tuloksia analysoitiin kdyttden hyviksi kuvailevaa tilastodataa ja korrelaatiota. Li-
saksi psykologisten taustatekijoiden keskindisid suhteita ja motivaation osa-alueita pyrittiin

tarkastelemaan kéyttden hyvéksi rakenneyhtidlomalleja.

Tulokset vahvistavat itsemadrdamisteorian nikemysti, jossa kyvykkyyden kokemus naytte-
lee merkittdvintd roolia oppilaiden mielenkiinnon, nautinnon, arvon ja hyddyn kokemuksen
lisddjand. Kuitenkin kiinnittymisen kokemus, johon vaaditaan my0s oppilaiden vaivanné-
kod, vaatii autonomian ja yhteenkuuluvuuden kokemuksen. Tavoiteorientaatioteorian osa-
alueiden todentaminen suoraan sisdiseen motivaatioon ei ole kovinkaan selkedéd, mutta vah-
vat korrelaatiot itseméédrddmisteorian osa-alueiden kanssa tukevat taustalla olevaa epésuoraa
vaikutusta. Pojat raportoivat tytt6jd korkeampia kyvykkyyden ja autonomian kokemuksia,
mutta suoraa eroa mielenkiintoon ja nautintoon ei todettu. Aikaisempien tutkimusten mukai-
nen tyttdjen ja poikien ero oppimisorientaatiossa sai tukea, silld tytot raportoivat ldhes tilas-

tollisesti merkitsevésti korkeampia arvoja.

PEPE-hankkeen jatkoanalyyseissd olisi mielekéstd koota yhteen oppilaiden kokemuksia
sekd opettajien nikemyksid ja tutkia kuinka oppilaiden ja opettajien ndkemykset vastaavat
toisiaan. Lisdksi opettajien kokemusten kartoittaminen PEPE-hankkeen jilkeen ja hyviksi
havaittujen pelipedagogisten mallien konkreettinen ohjepaketti olisivat hyvié jatkokehitys-
kohteita.
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Liitteet

A*“Pelipedagogiikka- ja portfolio-oppiminen”-hankkeen kysymykset

Kysely Pelipedagogiikka ja portfolio-op-
piminenhankkeeseen osallistuneille oppi-
laille

1.0 Vastaaminen

2.0 Vastauslomakkeet

3.1 Taustakysymykset

Taustakysymykset

1. Koulu (Vaihtoehtokysymys)
Vaihtoehdot:

- 1. Arabian peruskoulu

- 2. Herttoniemenrannan ala-asteen koulu
- 3. Keinutien ala-asteen koulu

. Kulosaaren ala-asteen koulu

- 5. Képylén peruskoulu

. Munksnés hogstadieskola

. Munksnés lagstadieskola

- 8. Mustakiven ala-asteen koulu

. Pitdjinméen peruskoulu

- 10. Poikkilaakson ala-asteen koulu
- 11. Puistolanraitin ala-asteen koulu
- 12. Siltaméen ala-asteen koulu

- 13. Snellmanin ala-asteen koulu
- 14. Taivallahden peruskoulu

- 15. Ashéjdens grundskola

2. Sukupuoli (Vaihtoehtokysymys)
Vaihtoehdot:

- 1. Poika

- 2. Tytto

3. Iké (Vaihtoehtokysymys)
Vaihtoehdot:

-1.6v.

-2.7v.

-3.8v.

-4.9v.

-5.10v.

-6.11v.

-7.12v.
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-8. 13 v.

-9. 14 v.

-10. 15 v.

-11. 16 v.

-12.17 .

4. Luokka (Vaihtoehtokysymys)
Vaihtoehdot:

- 1. Eskari

-2.1. 1k

-3.2.1k

.31k

1k

1k
1k

~ N L

4.
.5,
. 6.

Vastausalueet:

-8.7. 1k
-9.8. 1k
-10.9. 1k
-11.10. Ik
-12. Muu

3.2 Miten usein teet vapaa-ajalla seuraavia
asoita?

1. Pelaan digitaalisia pelejé (tietokoneella,
konsolilla, tabletilla, kénnykalld). (Jana)
2. Pelaan lautapelejd, korttipelejé tai muita
ei-

digitaalisia pelejd. (Jana)

3. Luen kirjoja, tarinoita, sarjakuvia tms.
(Jana)

4. Keksin ja kirjoitan itse tarinoita, sarja-
kuvia,

runoja tms. (Jana)

5. Katson elokuvia tai tv-sarjoja. (Jana)



6. Valokuvaan tai kuvaan/koostan vide-
oita.

(Jana)

7. Kuuntelen musiikkia. (Jana)

8. Soitan, laulan tai teen muuten itse
musiikkia. (Jana)

9. Piirrén, teen kasitoitd, askartelen,
rakentelen. (Jana)

10. Urheilen tai harrastan erilaisia ulkope-
leja

tai -leikkejd. (Jana)

Vastausalueet:

Jana
(En ollenkaan --- Todella usein)

3.3 Mitka seuraavista asioista kuvaavat si-
nua
koululaisena?

1. Minulle on tirkedd pédrjatd paremmin
kuin

toiset oppilaat. (Jana)

2. Minua huolettaa mahdollisuus siitd, ettd
saan huonoja numeroita. (Jana)

3. Minulle on tdrkedi, ettd ymmarréin opit-
tavat

asiat mahdollisimman hyvin. (Jana)

4. Mietin usein, etti entd jos en parjadkaan
hyvin (koulutehtdvissd tai kokeissa).
(Jana)

5. Tavoitteeni on saada parempia nume-
roita

kuin suurin osa oppilaista. (Jana)

6. Haluan oppia koulussa niin paljon kuin
mahdollista. (Jana)

7. Pyrin ndyttdmé&én, ettd osaan asioita
paremmin kuin toiset. (Jana)

8. Minua motivoi usein pelko siitd, etten
parjaa

hyvin koulussa. (Jana)

9. Toivon, ettd oppitunnit lisdédvét tietojani
ja

auttavat ymmartdmaién asioita. (Jana)
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Vastausalueet:

Jana
(Tdysin eri mieltd --- Tdysin samaa mieltd)

3.4 Missi seuraavista pelillisen oppimisen
tavoista
olet ollut mukana téni lukuvuonna?

1. Roolipelaaminen (Jana)

2. Pelien tekeminen (Jana)

3. Eri oppiaineisiin tarkoitetut tietokone-
pelit tai tablettisovellukset (Jana)

4. Viihdepelien kayttd opetuksessa (Jana)
5. Lautapelit, korttipelit tai muut ei-digi
taaliset pelit (Jana)

6. Kokemuspisteiden tai palkkioiden
kerddminen suorituksista (Jana)

7. Jokin muu tapa (kerro kommenttiken-
tassa,

mika) (Jana)

Vastausalueet:

Jana
(Ei ollenkaan --- Todella paljon)

3.5 Miten hyvin seuraavat asiat kuvaavat
sitd,
miten pelejd on kaytetty koulussa?

1. Mielesténi olen melko hyvé oppimaan
pelien avulla. (Jana)

2. Minulla oli valinnanvapautta pelillisten
tehtévien tekemisessd. (Jana)

3. Tein pelillisid tehtdvid, koska halusin
tehda

niitd. (Jana)

4. Pelimédinen toiminta sai toiset oppilaat
tuntumaan liheisemmilta. (Jana)

5. Olin aika taitava peleihin liittyvissd
tehtavissa. (Jana)

6. Minulla ei oikeastaan ollut valinnanva-
raa

pelillisissd tehtdvissé. (Jana)



7. En osannut pelillisié tehtidvid kovin hy-
vin.

(Jana)

8. Tunsin yhteenkuuluvuutta toisten
oppilaiden kanssa pelillisten tehtédvien
parissa. (Jana)

Vastausalueet:

Jana
(Téysin eri mieltd --- Tdysin samaa mieltd)

3.6 Kokemukset

Kokemukset

1. Pidin pelien avulla oppimisesta todella
paljon. (Jana)

2. Yritin parjétd pelinomaisissa tehtévissi
mahdollisimman hyvin. (Jana)

3. Niin vaivaa pelillisten tehtdvien eteen.
(Jana)

Vastausalueet:

Jana
(Tdysin eri mieltd --- Tdysin samaa mieltd)

4. En jaksanut ollenkaan keskittyd
pelinomaiseen toimintaan. (Jana)
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5. Minusta pelillinen oppiminen on tér-
keda.

(Jana)

6. En yrittdnyt kauhean kovasti. (Jana)

7. Minusta tuntuu, ettd pelillinen oppimi-
nen on

ajanhukkaa. (Jana)

8. En ymmarré, miksi meidén pitiisi opis-
kella

pelinomaisesti. (Jana)

9. Olen sitd mieltd, ettd pelien kaytto voi
auttaa minua oppimaan paremmin. (Jana)
10. Pelillinen oppiminen oli hauskaa.
(Jana)

11. Osallistuin pelilliseen toimintaan,
mutta en

oikein tiedd, miksi. (Jana)

12. Pelinomaisuus on minusta hyddyllista
oppimisen kannalta. (Jana)

3.7 Avoimet kysymykset

1. Kuvaile vuoden varrelta jokin pelien
kiyttotapa tai -tilanne, joka onnistui si-
nusta

erityisen hyvin. (Vapaapalaute)

2. Kuvaile vuoden varrelta jokin pelien
kéyttotapa tai -tilanne, joka ei sujunut ko-
vin

hyvin. (Vapaapalaute)



B Psykologisten tarpeiden, tavoiteorientaatioiden ja sisidistid motivaa-

tiota mittaavisen kysymysten jako ja perustelut

Tausta/ Mitattava asia | Kysymykset (Likert, 1 taysin eri mielt - 7 téysin samaa Adapted
Teoria Jfaktori mieltd) from...
Kyselyn kysymys:
Mitka seuraavista asioista | t sinua koululaisena?
Tavoite-orientaatio Performance- 1. Minulle on tirkedd parjatd paremmin kuin toiset Elliot &
Approach oppilaat. Church 1997
2. Tavoitteeni on saada parempia numereita kuin [kustakin
useimmat muut. faktorista
3. Pyrin n@yttdmaan omaa osaamistani suhteessa toisiin kolme
oppilaisiin. vaittamas,
Performance- | 1. Mietin usein, ettd mitd jos en parjadkadn hyvin. joilla
Avoidance 2. Pelkddn saavani huonoja numeroita. suurimmat
3. Usein minua motivoi pelko siitd, etten parjaa hyvin lataukset)
koulussa.
Mastery 1. Haluan oppia koulussa niin paljon kuin mahdollista.

2. Minulle on tirkead, ettd ymmarran opittavat asiat
mahdollisimman hywvin.

3. Toivon, ettd oppitunnit lisdavat tietojani ja auttavat
ymmartdmadn asicita.

Kyselyn kysymys:
Miten hyvin seuraavat asiat kuvaavat sitd, miten pelejd on kdytetty koulussa?

Self-determination Autonomy 1. Minulla oli valinnanvapautta pelillisten tehtavien IMI Perceived
theory / Dimensions tekemisessa. choice
2. Minulla ei oikeastaan ollut valinnanvaraa pelillisissa subscale;
tehtdvissa. (R) Ntoumanis
3. Tein pelillisia tehtévia, koska halusin tehdé niits. 2001
Competence 1. Mielestani olen melko hyva oppimaan pelien avulla. 1M
2. Olin aika taitava pelillisissa tehtivissa. Competence
3. En osannut pelillisid tehtdvia kovin hyvin. (R} subscale
Relatedness 1. Pelinomainen toiminta saa toiset oppilaat tuntumaan IMI
lgheisemmilta. Relatedness
2. Tunsin yhteenkuuluvuutta toisten oppilaiden kanssa subscale;
pelillisten tehtdvien parissa. Ntoumanis
2001
Kyselyn kysymys:
Kokemukset
Self-determination Interest/ 1. Pidin pelillisestd oppimisesta tedella paljon. IMI Interest/
theory / Engagement / | Enjoyment 2. Pelillinen oppiminen oli hauskaa. Enjoyment
Sisdinen motivaatio / 3. En jaksanut ollenkaan keskittyd pelinomaiseen subscale
toimintaan. (R)
Self-determination Amotivation 1. En ymmarra, miksi meidan pitdisi opiskella Ntoumanis
theory / Amotivaatio pelinomaisesti. 2001,
2. Osallistuin pelinomaiseen toimintaan, mutta en tieda Academic
miksi. Motivation
3. Minusta tuntuu, ettd pelillinen cppiminen on Scale
ajanhukkaa.
Self- Valug/ 1. Pelinomaisuus on minusta hyddyllistd oppimisen IMI Value/
determinationtheory / | Usefulness kannalta. Usefulness
internalization 2. Olen sitd mielta, ettd pelillisyys voi auttaa minua subscale
oppimaan paremmin.
3. Minusta pelillinen oppiminen on térkeda.
Engagement [ Effort Effort/ 1. Nin vaivaa pelillisten tehtivien eteen. IMI Effort/
Importance 2. En yrittdnyt kauhean kovasti. (R} Importance
3. Yritin parjatd mahdollisimman hyvin pelinomaisissa subscale
tehtdvissas.

72



C Rakenneyhtilomallien kuvaajia

M1

/ﬁl |-,
0.8 moTa| 0.
= J
0gs |
il
-,
; f MoTZ “aj-
2
Wt
i MOT4Z
038 ¢
/‘A
0.48
moTa| 047
/i
0.82
5
W MOTS| 028
e 5
O
-'4 ¥
A ot ] vfj 4
A
4
- a
2= |soT1 MoT
e 2

73



M2

©

=1

=]

e

o,

=)

©

=

=1

o,
MOTT| 0.20
e 2%
135 | soas
] ey,
fmoT1] 0
{-"ﬁ
MOTE .
iz | cone -
MoT2| 077
rd
4{_' 5073 lae
MOTZ2| 055
i ',/I
g8 | 50T2
MOT1Z
[_‘G SOT8
MOT3
/:_‘ SOT4
48 T
MOTS
(‘ SOTS
ol
MOTiD
.rd
42 | SDT1
]

MOTAI )

74



M4

57
MOT2 5
W

MoTZ| 0

WMOTIZ

MOT| 045
I

mMoTs| 075

moTi0| 022
v_

MOT




357

1

3 §7

1

3§57

1

D Aineiston normaalisuuteen liittyvii kuvioita

Vertsiu

Valtey

35 7

1

3 §7

1

Vavarso

76

Amacbvasio




520 000

Apsuag

]

¥0 00

Apsuag

£0 oo

Aysuag

g0 oo

Apsuag

ul

ul

ui

ul

Kyvykkyys

Taite

Vilttehy

Vertailu

£0 oo

Ausuag

£0 oo

Asuag

¥0 o0

Ausuag

rmri
E'0 oo

Apsuag

Wielenkiinto Waivannako

Yhteisdlisyys

Autonomia

g0 oo

Apsuag

rmrri
E'0 oo

Apsuag

Amaotivaatio

Arvo

77



