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Tiivistelmä: Pelipedagogiikalla tarkoitetaan yleisesti pelejä ja pelien elementtejä hyödyntä-

vää opetusta. Viimeaikaiset tutkimukset pelipedagogiikan käytöstä opetuksessa ovat anta-

neet enimmäkseen positiivisia tuloksia, mutta motivaatioon vaikuttavien taustatekijöiden ja 

teorioiden tarkastelu on jäänyt varsin vähäiseksi. Tässä pro gradu -tutkielmassa oppilaiden 

sisäistä motivaatiota ja kiinnittymistä tutkittiin käyttäen itsemääräämis- ja tavoiteorientaa-

tioteorioita pelipedagogisessa kontekstissa. Myös oppilaiden sukupuolen ja iän mahdollisia 

vaikutuksia motivaatioon ja kiinnittymiseen tarkasteltiin. Tutkielmassa käytettiin helsinki-

läisissä ala- ja yläkouluissa vuonna 2014 kerättyä Likert-asteikollista kyselyaineistoa (N = 

210). Aineistolle tehtiin muuttujien välistä kuvailevaa analyysiä ja lisäksi muuttujien välisiä 

suhteita tarkasteltiin rakenneyhtälömallien avulla. Rakenneyhtälömalleilla pyrittiin tutki-

maan psykologisten tarpeiden, tavoiteorientaatioiden, motivaation ja kiinnittymisen suh-

detta. Tutkielman kuvailevassa analyysissä todettiin psykologisista tarpeista kyvykkyyden 

ja autonomian olevan tärkeässä roolissa pelipedagogiikassa. Vanhemmat oppilaat eivät ko-

keneet pelipedagogiikkaa niin mielenkiintoiseksi ja nautinnolliseksi kuin nuoremmat oppi-

laat ja myös koettu amotivaatio oli korkeampaa vanhempien oppilaiden keskuudessa. Pojat 

kokivat tilastollisesti merkitsevästi tyttöjä enemmän kyvykkyyttä ja autonomiaa pelipedago-

gisessa kontekstissa. Myös rakenneyhtälömallit tukivat oletusta psykologisten tarpeiden 
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tärkeästä roolista sisäisen motivaation muodostumisessa. Koettu kyvykkyys oli tärkein tekijä 

sisäisen motivaation muodostumisessa, mikä tukee itsemääräämisteoriaa. Kiinnittymisen 

kokemus vaati kaikkien psykologisten tarpeiden tyydyttymistä. Tavoiteorientaatioteorian 

osa-alueiden osalta suoria selkeitä vaikutuksia sisäiseen motivaation ei löytynyt, mutta var-

sinkin oppimisorientaatio korreloi voimakkaasti psykologisten tarpeiden kanssa. Yleisesti 

oppilaat kokivat pelipedagogiikan mielekkäänä, arvokkaana ja hyödyllisenä. Erilaisten in-

novatiivisten pedagogisten menetelmien kokeileminen on mielestäni aina suositeltavaa ja 

pelipedagogiikka tarjoaa paljon motivoivia työvälineitä kiihtyvällä tahdilla. 

Avainsanat: Pelipedagogiikka, pelillisyys, motivaatio, itsemääräämisteoria, 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 
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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 Tila jossa, tarkkaavaisuus ja aistit kiinnittyvät niin voimak-

kaasti, että ympäröivä maailma unohtuu. 

Flow Tila, jossa toimitaan taitojen ylärajoilla tehtävässä, joka koe-

taan nautinnolliseksi. Sisältää yleensä myös immersion koke-

muksen. 

Sisäinen motivaatio Halu tehdä asioita omasta tahdosta, koska tekemisen kohteesta 

nautitaan. 

Kiinnittyminen Pidempiaikainen sitoutuminen jotakin aktiviteettia kohtaan. 

Hyvin lähellä sisäistä motivaatiota, mutta voidaan myös nähdä 

sisäisen motivaation seurauksena tapahtuvana toimintana.   

Itsemääräämisteoria Teoria, joka pyrkii selittämään sisäisen motivaation muodos-

tumista psykologisten tarpeiden avulla, joita ovat kyvykkyys, 

autonomia ja yhteisöllisyys.                                  

Tavoiteorientaatioteoria        Teoria, joka pyrkii selittämään oppimisen taustalla olevia tie-

dostamattomia tekijöitä. Yleisiä orientaatioita ovat oppimis-

orientaatio, suoritus-lähestymisorientaatio ja suoritus-välttely-

orientaatio. 

Formaali oppimminen Oppimista, joka tapahtuu siihen tarkoitetussa tilanteessa ja si-

sältää oppimiseen liittyviä tavoitteita. 

Informaali oppiminen Oppimista, joka tapahtuu arkielämässä ja sattumanvaraisesti 

ilman selkeää oppimistavoitetta. 
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1 Johdanto   

Pelipedagogiikalla tarkoitetaan yleisesti pelejä ja pelien elementtejä hyödyntävää opetusta 

(Van Eck 2006; Kapp 2012). Viimeaikaiset tutkimukset pelipedagogiikan käytöstä opetuk-

sessa ovat antaneet enimmäkseen positiivisia tuloksia (Hamari, Koivisto & Sarsa 2014). Pe-

lipedagogiikan käytön on havaittu lisäävän oppilaiden motivaatiota ja sitoutumista opiskel-

tavaa asiaa kohtaan (Kultima 2014, 141; Huizenga, ten Dam, Voogt & Admiraal 2017). Tut-

kimukset ovat kuitenkin päätyneet vain toteamaan positiivisia tuloksia pelipedagogiikan vai-

kutuksista motivaatioon ilman tarkempaa perehtymistä motivaation taustalla oleviin ilmiöi-

hin (Hamari ym. 2014, 3029–3030). Pelien käyttö opetuksessa on useamman vuosikymme-

nen tutkimuksesta huolimatta ollut vielä 2000-luvun alkupuolella varsin vähäistä, johtuen 

peleihin liittyvistä negatiivisista asenteista (McGonigal 2011, 19–20; Van Eck 2006, 1–2). 

Nykyään varsinkin opetuspelien käyttö on yleistynyt ja lisäksi erillaisten pelillisten testien 

käyttöä on alettu kokeilla (Kiili & Ketamo 2017). Vaikka pelipedagogiikan hyödyistä on 

paljon positiivisia tutkimustuloksia, viittaavat opettajiin kohdistuvat tutkimukset kuitenkin 

siihen, etteivät opettajat vieläkään käytä pelipedagogiikkaa kovinkaan laajalti (Huizenga 

ym. 2017).  

Aikaisempien arvioiden mukaan länsimaiset nuoret pelaavat 21:een ikävuoteen mennessä 

digitaalisia pelejä saman verran kuin viettävät aikaa koulussa (Oblinger 2004; Prensky 

2001). Tästä syystä koulussa tapahtuvan formaalin oppimisen lisäksi oppilaiden informaalit 

taidot (epäsuora oppiminen) tulisi saada yhteiskunnan käyttöön (Werquin 2010). Mäyrän ja 

Ermin (2014) mukaan 98–99 % suomalaisista harrastaa ainakin joskus jonkinlaista pelaa-

mista, ja aktiivisesti vähintään kerran kuussa pelaavia on 88 % suomalaisista. Tuoreimman 

pelaajabarometrin mukaan noin 18 % suomalaisista pelaa opetuspelejä, ja suurin osa pelaa-

jista on 10–19 vuotiaita (Mäyrä & Ermi 2014, 29). Koska suuri osa nuorisosta pelaa, on 

pelien hyödyntämiselle opetuksessa selkeä tarve. Pelipedagogiikkaa ja pelejä tulee tutkia 

monipuolisesti, jotta mahdolliset hyödyt saadaan kartoitettua. Tärkeä tutkimusalue on pelien 

taustalla olevien motivaatioon ja kiinnittymiseen vaikuttavien tekijöiden näkökulma, jonka 

avulla pelipedagogiikan hyödyistä, mahdollisuuksista ja haasteista saadaan selkeämpi kuva. 
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Tässä Pro gradu -tutkielmassa tutkittiin 210:n oppilaan vastauksista koostuvaa Likert-aineis-

toa, joka kerättiin osana Helsingin kaupungin opetusviraston ”Pelipedagogiikka ja portfolio-

oppiminen”-hanketta (PEPE-hanke). Tutkielman motivaatiota käsittelevät taustateoriat ovat 

itsemääräämis- ja tavoiteorientaatioteoriat, joiden keskinäisiä suhteita ja yhteyksiä sisäisen 

motivaatioon ja kiinnittymiseen pelipedagogisessa kontekstissa tutkittiin. Tutkielmassa sel-

vitettiin myös sukupuolen ja iän roolia motivaation ja kiinnittymisen muodostumisessa käyt-

täen erilaisia muuttujien välisiä tilastollisia menetelmiä. Rakenneyhtälömalleilla pyrittiin 

tarkemmin tutkimaan psykologisten tarpeiden (itsemääräämisteoria), tavoiteorientaatioiden, 

sisäisen motivaation ja kiinnittymisen suhteita. 

Tutkielman alustavassa analyysissä todettiin psykologisista tarpeista kyvykkyyden ja auto-

nomian olevan tärkeässä roolissa myös pelipedagogiikassa. Vanhemmat oppilaat eivät ko-

keneet pelipedagogiikkaa niin mielenkiintoiseksi ja nautinnolliseksi kuin nuoremmat oppi-

laat, ja myös koettu amotivaatio oli korkeampaa vanhempien oppilaiden keskuudessa. Pojat 

kokivat tilastollisesti merkitsevästi tyttöjä enemmän kyvykkyyttä ja autonomiaa pelipedago-

gisessa kontekstissa. Myös rakenneyhtälömallit tukivat psykologisten tarpeiden roolia sisäi-

sen motivaation muodostumisessa. Suurimmassa yksittäisessä roolissa oli teoriaa tukien ko-

ettu kyvykkyys, mutta kiinnittymisen kokemus vaatii kaikkien psykologisten tarpeiden tyy-

dyttymistä. Tavoiteorientaatioteorian osa-alueiden osalta suoria selkeitä vaikutuksia sisäi-

seen motivaatioon ei löytynyt, mutta varsinkin oppimisorientaatio korreloi voimakkaasti 

psykologisten tarpeiden kanssa. Yleisesti oppilaat kokivat pelipedagogiikan mielekkäänä, 

arvokkaana ja hyödyllisenä.  

Tutkielman toisen luvun alussa perehdytään lyhyesti pelin määritelmään, kuvataan erilaisia 

pelityyppejä ja esitellään pelien tärkeimmät osa-alueet, jotka pitävät pelaajan otteessaan. Lu-

vussa käydään läpi syitä miksi pelien käyttö opetuksessa lisäisi oppilaiden motivaatiota ja 

tarjoaisi oppilaille luontevamman ympäristön uuden oppimiseen. Luvun lopussa esitellään 

tässä tutkielmassa käsiteltävät pelipedagogiikan osa-alueet sekä pohditaan syitä sille miksi 

pelipedagogiikka ei ole yleisemmässä käytössä. 

Luvussa kolme kuvataan yleisesti motivaatioon liittyviä käsitteitä ja niiden historiaa. Lisäksi 

perehdytään tarkemmin itsemääräämisteoriaan ja tavoiteorientaatioteoriaan sekä pyritään 

liittämään pelien taustalla olevia ilmiöitä motivaatioteorioihin. Luvun lopussa kuvaillaan ja 
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selitetään motivaation ja kiinnittymisen konseptia eri tutkimusten näkökulmia yhdistellen. 

Teorialuvun lopuksi kuvataan tarkemmin tutkielman tavoitteet liittyen motivaation taustalla 

oleviin ilmiöihin, sisäiseen motivaation ja kiinnittymiseen. 

Tutkielman neljännessä luvussa kerrotaan tutkielman aineiston keräämisen taustoja sekä esi-

tellään aineiston perustietoja. Tutkielman kysymysten taustalla olevat mittarit, kysymysten 

kategoriat ja vastausvaihtoehdot esitellään toisessa alaluvussa. Menetelmäluvun loppuosassa 

esitellään tutkielman tilastollisessa analyysissa käytetty ohjelmisto sekä käydään läpi alus-

tavan analyysin ja rakenneyhtälömallinnuksen tilastolliset menetelmät. Rakenneyhtälömal-

linnuksen perusidea ja käsitteistö esitellään myös luvun lopussa. 

Luku viisi on tulosluku, jossa tutkielman alustavan analyysin ja rakenneyhtälömallien tulok-

set esitellään sekä pohditaan niiden luotettavuutta. Alustavan analyysin tulososio koostuu 

muuttujien välisten korrelaatioiden sekä iän ja sukupuolen vaikutusten esittelystä. Raken-

neyhtälömallien tuloksissa käydään läpi erilaisten mallien soveltuvuudet sekä tarjotaan teo-

rian ja soveltuvuusindeksien pohjalta valitun mallin visuaalinen esitys. Luvussa vertaillaan 

saatuja tuloksia aikaisempiin tutkimustuloksiin. Tulosten roolia ja mahdollisia hyötyjä poh-

ditaan oppilaiden ja opettajien kannalta. Lisäksi löydöksiä peilataan myös uuden opetus-

suunnitelman sisältöön. Luvun lopussa käsitellään yleisesti tutkielman luotettavuuteen liit-

tyviä käsitteitä ja arvioidaan aineiston keruuseen sekä analyysin liittyvää luotettavuutta. 

Tutkielman viimeinen luku on yhteenveto, jossa tutkielman johtopäätökset kootaan yhteen. 

Luvun lopussa esitellään mahdollisia suuntia jatkotutkimuksille liittyen PEPE-hankkeeseen 

sekä pohditaan yleisesti pelejä ja muita psykologian osa-alueita yhdistäviä tutkimusideoita. 
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2 Pelit ja pelipedagogiikka 

Tässä luvussa perehdytään pelin määritelmään, kuvataan erilaisia pelityyppejä ja esitellään 

pelien tärkeimmät osa-alueet, jotka pitävät pelaajan otteessaan. Luvussa käydään läpi syitä, 

miksi pelien käyttö opetuksessa lisäisi oppilaiden motivaatiota ja tarjoaisi oppilaille luonte-

vamman ympäristön uuden oppimiseen. Luvun lopussa esitellään tässä tutkielmassa käsitel-

tävien pelipedagogiikan osa-alueet sekä pohditaan syitä sille, miksi pelipedagogiikka ei ole 

yleisemmässä käytössä. 

2.1 Pelin määritelmä 

Nykyään erilaisia pelejä on enemmän kuin koskaan aikaisemmin. Pelejä voidaan pelata yk-

sin tai yhdessä erilaisilla tietoteknisillä laitteilla tai kentällä ilman minkäänlaisia laitteita. 

Pelien kesto voi myös vaihdella minuuteista vuosiin tai jopa vuosikymmeniin. Lisäksi kon-

soli- ja tietokonepelien rinnalle on ilmestynyt myös mobiililaitteilla pelattavia pelejä. 

(McGonigal 2011.) Pelit ovat myös pyrkineet lisäämään pelaajien kokonaisvaltaista interak-

tiivisuutta virtuaalisten maailmojen avulla, joissa pelaaja voi vaikuttaa virtuaaliseen ympä-

ristöön käyttämällä käsiä siirtääkseen erilaisia peliobjekteja. Uusimpina tulokkaina peligen-

reen ovat ns. vaihtoehtoiseen todellisuuteen (engl. alternate reality) perustuvat pelit, joissa 

pelit hyödyntävät mm. oikeita verkkosivuja, jolloin pelimaailman ja todellisuuden raja hä-

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

Ihmiskunnan ensimmäisistä peleistä on monenlaisia kertomuksia, mutta yhteistä niillä on se, 

että ensimmäiset pelit ovat tuhansia vuosia vanhoja. Pelit palvelevat ihmisten psykologisia 

tarpeita, joita ovat esimerkiksi ilon ja merkityksen löytäminen. (McGonigal 2011.)  Pelien 

ja erilaisten pelejä hyödyntävien opetusmetodien yleistyessä myös erilaisia määritelmiä pe-

leille on kaivattu. Bernard Suits (1978) määrittelee pelaamisen ”vapaaehtoiseksi yritykseksi 

suoriutua tarpeettomista esteistä”. Pelejä pelataan siis, koska ne tarjoavat mielekkäitä haas-

teita jokapäiväiseen elämään. Nämä haasteet ovat kuitenkin erilaisia kuin oikeassa elämässä 

tapahtuvat haasteet. Pelit tarjoavat ympäristön, jossa epäonnistuminen ja kokeileminen ei 

haittaa, ja ympäristö pikemminkin kannustaa niihin. Peli ympäristönä voi siis poistaa 
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epäonnistumisen pelon, koska lähtökohtaisesti pelimaailmassa mikä tahansa on mahdollista. 

(McGonigal 2011, 130.) 

Pelaaminen ja leikkiminen eivät tarkoita välttämättä täysin samaa asiaa, vaikka usein niillä 

nähdään olevan paljon yhteisiä ominaisuuksia. Johan Huizinga (1949, 1955) määrittelee lei-

kin vapaaehtoiseksi, ajan ja paikan suhteen todellisuudesta poikkeavaksi, sääntöjen mukaan 

suoritettavaksi toiminnaksi, joka on myös itsessään palkitsevaa. Caillois (1961) puolestaan 

määrittelee pelaamisen ja leikkimisen vapaaehtoiseksi ja nautinnolliseksi, oikeasta maail-

masta erilliseksi, arvaamattomaksi, ei arvoa tuottavaksi ja säännöt sisältäväksi. Klassisissa 

määritelmissä on pieniä eroja, mutta tämän tutkielman näkökulmasta tärkeimpinä osa-alu-

eina näyttäisivät olevan vapaaehtoisuus, säännöt, hauskuus ja itseisarvo.  

Pelien osa-alueista on myös erilaisia määritelmiä. McGonigal (2011) määrittelee pelien tär-

keimmiksi elementeiksi tavoitteet, säännöt, palautteen ja vapaaehtoisen osallistumisen. Ny-

kyaikaiset pelit tarjoavat pelien peruselementtien lisäksi hienoa graafista kuvaa, juonen, eri-

laisia palkintoja ja mahdollisuuden kilpailulle – kaikki elementtejä, jotka lisäävät pelien sy-

vyyttä, mutta eivät ole välttämättömiä. Pelit voidaan myös luokitella rajallisiin ja rajattomiin 

peleihin. Esimerkiksi Tetris on klassikkopeli, jossa ei ole loppua eikä pelaaja voi voittaa, 

kun taas esimerkiksi jalkapallossa peli loppuu tietyn ajan kuluttua ja enemmän maaleja teh-

nyt joukkue voittaa. (McGonigal 2011, 23–25.) Schell (2008) on määritellyt neljä pelien 

peruselementtiä, jotka ovat mekaniikka, tarina, estetiikka ja teknologia. Hunicke, LeBlanc 

& Zubek (2004) tarjoavat hyvin samankaltaisen määritelmän, joka sisältää mekaniikan, dy-

namiikan ja estetiikan. Estetiikalla tarkoitetaan peleihin liittyvän mahdollisen tarinan lisäksi 

esimerkiksi pelimaailman seikkailullisia elementtejä, fantasiaa, haasteita, visuaalisuutta ja 

jopa yhdessä toimimista (Hunicke ym. 2004). Molemmissa määritelmissä esiintyvä meka-

niikka sisältää pelin toimintatavan ja säännöt, jotka erottavat pelit monista muista viihdyk-

keistä. Muut pelien peruselementit eli tarina, estetiikka ja teknologia liittyvät myös esimer-

kiksi elokuviin ja kirjoihin, mutta elokuvat ja kirjat ovat usein lineaarisia ja noudattavat yhtä 

kaavaa, toisin kuin pelit. (Schell 2008, 41.) Pelien lopputulema ja käyttötarkoitus ei välttä-

mättä ole selvillä sillä hetkellä kun peli valmistuu johtuen pelien monimutkaisesta luon-

teesta, jossa mahdollisia vaihtoehtoja pelin edetessä on lukematon määrä (Hunicke ym. 

2004). 
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Teknologia on tuonut lisää osa-alueita mm. visuaalisuuden, palkintojen ja juonen muo-

doissa, mutta Huizingan (1949) ja Cailoiksen (1961) määritelmät pelien perusolemuksesta 

pitävät edelleen paikkansa. Pelin ja leikin määritelmissä korostetaan sääntöjä, vapaaehtoi-

suutta, nautintoa ja pelaamisen itseisarvoa. Pelit ja leikki nähdään tässä tutkielmassa erin-

omaisena lähtökohtana uuden oppimiselle. 

2.2 Pelin kiehtovuus 

Vuonna 2013 tehdyn tutkimuksen (Mäyrä & Ermi 2014) mukaan 98-99 % suomalaisista 

harrastaa ainakin joskus jonkinlaista pelaamista, ja aktiivisesti vähintään kerran kuussa pe-

laavia on 88 % suomalaisista. Uusimman pelaajabarometrin mukaan noin 18 % suomalai-

sista pelaa opetuspelejä, ja suurin osa pelaajista on 10–19 vuotiaita (Mäyrä & Ermi 2014, 

29). Maailmanlaajuisesti peliteollisuus on ollut jatkuvassa kasvussa jo vuosia, ja vuoteen 

2020 mennessä sen oletetaan olevan noin 90 miljardin Yhdysvaltain dollarin arvoinen (Stata 

2018). Pelejä pelataan, koska ne tarjoavat haasteita, onnistumisen kokemuksia ja omaehtoi-

sen osallistumisen sekä herättävät tunteita. Edellä mainitut peleistä saadut kokemukset ovat 

asioita, joita emme ehkä koe arjen kiireiden keskellä. Erilaiset maailmat ja sopivat haasteet 

tarjoavat otollisen ympäristön innostuksen, oppimisen ja itsensä ylittämisen kokemuksille. 

(McGonigal 2011). 

Prensky (2001) toteaa videopelien olevan mahdollisesti kiehtovin vapaa-ajan muoto ihmis-

kunnan historiassa. Peleihin kuuluu useita elementtejä, jotka yhdessä muodostavat mielen-

kiintoisen ja motivoivan kokemuksen. Prenskyn (2001) mukaan pelien kuusi tärkeintä ele-

menttiä ovat 1) säännöt, 2) tavoitteet ja tehtävät, 3) palaute ja tuloksen saaminen, 4) erilaiset 

haasteet, joihin liitetään myös kilpailu ja konfliktit, 5) vuorovaikutus sekä 6) tarina ja tarkoi-

tus. Chatfieldin (2010) mukaan nykyaikaisten pelien seitsemän tärkeintä elementtiä (ei pa-

remmuusjärjestyksessä), jotka koukuttavat pelaajia, ovat 1) edistymisen seuraaminen, 2) eri-

laiset tehtävät, 3) jatkuva palkitseminen, 4) palkintojen sattumanvaraisuus, 5) tiheä palaute-

kehä, 6) tarkkaavaisuuden kiinnittäminen ja 7) sosiaaliset kontaktit. Myös Lee ja Hammer 

(2011) toteavat pelien olevan motivoivia ja kiinnostavia, koska ne vaikuttavat ihmisten kog-

nitiivisiin (ongelman ratkaisu), emotionaalisiin (tarina) sekä sosiaalisiin osa-alueisiin 
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(mahdollisuus yhteistyöhön).  Seuraavaksi käydään lyhyesti läpi edellä mainittuja osa-alu-

eita, joiden takia pelit pitävät pelaajat otteessaan.  

Chatfieldin (2010) mukaan edistymisen seuraaminen on tärkeä osa pelien kiinnostavuutta. 

Oman pelihahmon eli avatarin kehityksen seuraaminen on tärkeä osa monien pelien kouku-

tusta, koska usein pelissä eteneminen näkyy erilaisina visuaalisina elementteinä, kuten va-

rusteina tai uusina taitoina (McGonigal 211, 53). McGonigal (2011, 58–59) toteaa myös, 

että peleissä etenemisen seuraaminen ei rajoitu vain omaan hahmoon, vaan peleissä suuret 

saavutukset voivat muuttaa maailmaa, paitsi pelaajalle itselleen, myös muille pelaajille. Pe-

leissä eteneminen linkittyy usein erilaisiin tehtäviin, jotka voivat olla lyhyt- tai pitkäkestoi-

sia ja yksin tai isommissa ryhmissä suoritettavia. Parhaassa tapauksessa pelaajalla on tarjolla 

useita erilaisia tehtäviä, joista aina jokin on oikeanlainen haasteeltaan ja aikavaativuudel-

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

Pelien määritelmässä todettiin, että pelien pelaaminen on itsessään mielenkiintoista ja arvo-

kasta (ks. luku 2.1). Peleissä on kuitenkin yleensä sisäänrakennettuja palkintoja, joita saa-

daan edellä mainituista tehtävistä tai täysin sattumanvaraisesti. Sattumanvaraisuus ja mah-

dolliset mutta harvinaiset palkinnot ovat tärkeä osa pelien lumoa ja koukuttavuutta. Tutki-

mukset osoittavat, että keskiaivojen alueella lisääntynyt dopamiinin tuotanto liittyy palkin-

non odottamiseen ja palkinnon saamiseen (Dreher, Meyer, Lindeberg, Kohn & Berman 

2008; Wise 2002). Dopamiini on välittäjäaine, joka osallistuu esimerkiksi hyvän olon ja 

energisyyden lisäämiseen sekä oppimisen tehostamiseen (Shultz & Dayan 1997). Nykyään 

peleihin liittyvä palkitseminen on tuonut mukanaan ikäviä lieveilmiöitä, joissa nuoret uhka-

pelaavat erilaisilla peleistä saatavilla virtuaalisilla esineillä. Peleistä saatava dopamiini-

koukku on myös liitetty todennäköisyyteen harrastaa uhkapelaamista. (McBride & Dere-

vensky 2017.) Macey & Hamari (2018) esittävät, ettei peliaddiktio ole suoraan yhteydessä 

uhkapeliongelmaan, mutta toteavat, että pelit ja niihin liittyvä virtuaalinen omaisuus mah-

dollistavat uuden tavan uhkapelata. 

Pelien ja pelaajan välinen vuorovaikutus pohjaa nopeaan palautteeseen, jonka pohjalta pe-

laaja toimii. Peleissä tehtävistä saatava palaute on usein täysin reaaliaikaista ja se voidaan 

tarjota visuaalisesti, äänen avulla tai perinteisesti myös tekstin muodossa (McGonigal 2011; 

Chatfield 2010, 150). Jos tehtävä ei onnistu tai pelin sisällä tapahtuva toimenpide ei ole 
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pelaajan edun mukainen, on nopean palautteen ja ohjeiden tarjoaminen ehdottoman tärkeää, 

jotta tehtävän suorittaja pystyy nopeasti korjaamaan virheensä ja säilyttämään motivaati-

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

Pelkkä palkitseminen ja nopea palaute ei kuitenkaan riitä, vaan pelien tulee myös tarjota 

haasteita ja epäonnistumisia, jotta onnistuminen tuntuu arvokkaalta (McGonigal 2011, 29). 

Oikean elämän ja pelien välillä on eroja sen suhteen, mitä uskallamme tehdä ilman epäon-

nistumisen pelkoa. Peleissä ongelmien taso on usein säädetty pelaajan taitojen mukaiseksi. 

McGonigalin (2011, 32–36) mukaan nykyinen elämämme pelien ulkopuolella ei tarjoa ym-

päristöä, jossa epäonnistumiset nähtäisiin mahdollisuutena uuden oppimiseen, vaan koemme 

epäonnistumiset uhkana, koska emme ole oikeasti kiinnostuneita meille asetetuista haas-

teista. Pelien hyötyjä voidaan nähdä jo nykyisten oppilaiden suhtautumisessa yritystä ja epä-

onnistumista kohtaan. Sundqvist & Sylvén (2014, 15) vertailivat oppilaita, jotka eivät pelaa 

ollenkaan, pelaavat vähän tai pelaavat säännöllisesti. Tutkimuksen mukaan lähes 60 % sään-

nöllisesti pelaavista ei pelkää virheiden tekemistä englantia puhuessaan, kun taas vähän ja 

ei ollenkaan pelaavista näin vastasi alle 30 %. Pelit opettavat ongelmien ja virheiden olevan 

osa oppimista, koska peleissä sopivasti suunniteltu ongelma on tarpeeksi haastava, jolloin 

ensimmäisellä kerralla onnistuminen on lähes mahdotonta. Vuonna 2011 pelaajat ratkaisivat 

retroviruksesta löytyvän proteiinin rakenteen pelaten Foldit1-nimistä peliä, 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 löytäminen on mahdollistanut uusien aids-

lääkkeiden kehityksen. (Khatib, DiMaio, Cooper, Kazmierczyk, Gilski, Krzywda & Jas-

kolski 2011.) Peleissä on siis useita osa-alueita, joista on ilmiselviä hyötyjä myös todelli-

sessa elämässä. Oikeanlainen haaste saa meidät tuntemaan positiivista stressiä eli eustressiä. 

Eustressi on tunne, joka aiheutuu tarpeeksi haastavasta tehtävästä, jonka kuitenkin koemme 

mielenkiintoiseksi ja mahdolliseksi. Epäonnistumiset lisäävät onnistumisen jälkeistä hyvän 

olon tunnetta moninkertaisesti, koska todellisuudessa me tarvitsemme haastavia ja stimu-

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

                                                
1 http://fold.it/portal/ 
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Pelien yhtenä tärkeimmistä ominaisuuksista oppimisen kannalta voidaan pitää niiden kykyä 

kiinnittää tarkkaavaisuus niin, että muu maailma unohtuu pelin aikana täysin. Kiinnittymi-

nen, immersio ja flow liitetään tilaan, jossa suoritettava tehtävä ja suorittajan taidot kohtaa-

vat juuri oikealla tavalla (ks. termiluettelo). Tämä mahdollistaa täydellisen keskittymisen 

tilan, joka aktivoi aivoissa myös aivolohkoja, jotka hallinnoivat tunteita ja kiintymistä 

(McGonigal 2011, 35–55, Nakamura & Csíkszentmihályi 2014, 90). Peleihin littyviä käsit-

teitä, kuten flow, immersio ja kiinnittyminen, käydään tarkemmin läpi luvussa 3.4, jossa 

käsitteitä esitellään psykologian näkökulmasta. 

Lähes kaikki pelit pyrkivät jonkinlaisen sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollistamiseen, 

jolloin hyvin erilaiset ihmiset pääsevät vuorovaikutukseen toistensa kanssa. Sosiaalisuus on 

yksi tärkeimmistä elementeistä ihmisten oppimisen kannalta, ja pelit tarjoavat siihen otolli-

sen ympäristön. (Prensky 2001, 5.) Virtuaalimaailmoissa olevat ongelmat voivat olla pelin 

rajoissa niin haastavia, ettei niitä voida ratkaista yksin. Tämän seurauksena pelaajat ovat 

joutuneet muodostamaan eri kokoisia lyhyt- ja pitkäkestoisia ryhmiä, jotka mahdollistavat 

hyvän yhteistyön seurauksena ratkaisun ongelmille. Pelimaailmassa tästä on lukemattomia 

esimerkkejä, kuten World Of Warcraftin2 erilaiset luolastot, joissa onnistuminen vaatii pe-

laajia muutamista pelaajista useisiin kymmeniin (Chatfield 2010, 105). Pelit tarjoavat myös 

luonnollisen tavan ratkoa universaaleja ongelmia liittyen reiluuteen (palkintojen jakaminen 

ryhmälle) ja sosiaaliseen hyvinvointiin, koska pelaajat eivät voi pärjätä yksin (Chatfield 

2010, 177). 

Pelit ovat siis jo määritelmän mukaan hauska ja vapaaehtoinen ajanviete, mutta kuten aikai-

semmissa kappaleissa esitettiin, pelit tarjoavat myös mahdollisuuden tunteiden kokemuk-

sille ja uuden oppimiselle. Pelit tarjoavat monipuolisia mahdollisuuksia itsensä tai ryhmän 

kanssa kehittymiselle ja onnistumisen kokemuksille. Useissa koukuttavimmista peleistä pe-

laaminen voidaan nähdä alkavaksi vasta, kun pelihahmo on saavuttanut lopullisen tason 

(engl. maximum level). Esimerkiksi World of Warcraftissa tämä taso avaa mahdollisuuden 

tehdä pelin vaikeimpia haasteita, joita ei voida saavuttaa yksin. Pidempiaikainen kiinnitty-

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

                                                
2 https://worldofwarcraft.com/en-us/ 
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kokemus syntyy siitä, että saamme tarpeeksi palkintoja, joita pidämme tarpeeksi arvokkaina, 

koska ymmärrämme tehtävän suorittamisen auttavan meitä pidempiaikaisten tavoitteiden 

saavuttamisessa. Samoja ilmiöitä voidaan nähdä esiintyvän myös oikeassa elämässä. Koulun 

ulkopuolella opitut taidot, kokemukset sekä yleinen hyväksyntä peleille osana vapaa-ai-

kaamme voisi tarjota opetukselle työvälineitä. Jos oppilaat kokevat pelit mielekkäiksi ja ar-

vokkaiksi, voisivat aikaisemmat kokemukset tuoda opetusta ja vapaa-aikaa lähemmäksi toi-

siaan. 

 

2.3 Pelit, oppiminen ja motivaatio 

Uudet tekniset harppaukset ovat luoneet optimismia sen suhteen, että oppiminen muuttuisi 

helpommaksi. Esimerkiksi television ajateltiin muuttavan oppimisen interaktiiviseksi ja täy-

sin uudenlaiseksi. Kuitenkin vuosikymmeniä myöhemmin voidaan todeta, että hidastempoi-

set dokumentit ja opetusvideot eivät kuitenkaan muuttaneet opiskelua tai oppimista kovin-

kaan radikaalisti. Erilaiset tekniikat eivät voi toimia ilman innovatiivista pedagogista visiota. 

Pelit tarjoavat mahdollisuuden interaktiivisuuteen ja omaan tekemiseen, kun taas televisio 

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

Prensky (2001) on määritellyt jo vuosia sitten oppimisen isoimmaksi haasteeksi motivaation 

puutteen opiskeltavaa aihetta kohtaan. Aikaisempien arvioiden mukaan länsimaiset nuoret 

käyttävät ainakin 10000 tuntia pelaten tietokonepelejä 21:een ikävuoteen mennessä (Oblin-

ger 2004; Prensky 2001). Tuntimäärät vastaavat usein peruskoulussa vietettyä aikaa. Tästä 

syystä koulussa tapahtuvan formaalin (tavoitteellinen oppiminen) oppimisen lisäksi oppilai-

den informaalit taidot (epäsuora oppiminen) tulisi hyödyntää paremmin. Lisäksi pelit ovat 

hyvin aktiivisia ympäristöjä, jotka vaativat pelaajaltaan täyden keskittymisen. (Werquin 

2010.) Opettajien täytyy muistaa, että jo pidemmän aikaa oppilaat ovat kasvaneet maail-

massa, jossa virtuaalisia pelejä on aina ollut ja siksi ne ovat monelle luonnollinen toimin-

taympäristö (Prensky 2001). 

Peleihin liittyvä tutkimus ja pelien mahdolliset hyödyt oppimiseen ovat olleet jo useamman 

vuoden tutkimuksen alla. Suuri osa tutkimuksista on kuitenkin keskittynyt tutkimaan pelien 
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mitattavia hyötyjä motivaatioon ilman ymmärrystä siitä, mitkä psykologiset osatekijät vai-

kuttavat oppimiseen (Hamari ym. 2014). Tämän takia nykyaikaisten digitaalisten opetus-

muotojen, kuten pelien, ja erilaisten psykologisten teorioiden poikkitieteellisyys korostuu. 

Ymmärtämällä syvemmällä tasolla toiminnan taustalla olevia tekijöitä, voidaan pelien käy-

tössä saavuttaa tarkempia ja toimivampia toimintatapoja, koska tällä hetkellä kaikki pelit 

eivät ole hyödyllisiä oppimisen kannalta. (Van Eck 2006, 1–3.)  

Pelipedagogiikka on varsin uusi ilmiö, ja vaikka pelien hyödyllisyyttä muuna kuin vapaa-

ajan viihdykkeenä on tutkittu aikaisemminkin, niin 2010-luvulla ilmiö on alkanut kiinnostaa 

tutkijoita pedagogiikan apuvälineenä. Erilaisia meta-analyyseja peleistä ja niiden hyödylli-

syydestä on tehty jo ennen digitaalisten pelien ilmestymistä, eikä pelien tyypin muunnosten 

oleteta ainakaan heikentävän pelien hyötyä opetuksessa (Van Eck 2006). Pelit tarjoavat lois-

tavan ympäristön ilmiöpohjaiseen oppimiseen, koska digitaalisilla peleillä voidaan vaivatto-

masti luoda ympäristöjä, jotka olisivat muuten erittäin vaikeita tai mahdottomia tuoda todel-

lisuuteen (Van Eck 2006). Erilaiset empiiriset tutkimukset ovat osoittaneet pelien hyödylli-

syyden yksinkertaisen kognitiivisten ja motoristen tehtävien opetuksessa, mutta peleillä on 

myös tarjottavaa vaativampien tehtävien 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 

väkivaltaisuus tai peleihin ja pelaamiseen kuluva aika. Pelit myös nähdään ajan hukkana, 

josta ei ole hyötyä oikeassa elämässä. (Garris, Ahlers & Driskell 2002; McGonigal 2011; 

Prensky 2001, 108–109.) Positiivinen suhtautuminen pelejä kohtaan on kuitenkin jatkuvassa 

kasvussa ja pelit nähdään aktivoivana voimavarana opetuksessa. Pelien maailmassa mikä 

tahansa on mahdollista, ja se voi olla hyvin voimauttava tunnetila, joka mahdollistaa parem-

mat edellytykset oppimiselle. Henkilöt, jotka eivät ole koskaan pelanneet, kokevat sen leik-

kinä ja turhana ajan haaskauksena. (McGonigal 2011, 249–250.) Nuoremmille sukupolville 

taas koulu ja oppitunnit voivat olla sarja ikäviä suorituksia, jotka nähdään merkityksettöminä 

ja tylsinä verrattuna videopelien maailmaan, joka mahdollista totaalisen uppoutumisen teke-

misen kohdetta kohtaan (ks. luku 2.2).   

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

tys oppimiselle. Pelit eivät kuitenkaan ole kaikille tuttuja, tai heidän omat kokemuksensa 
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ovat rajallisia johtuen peleihin edelleen liitetystä stigmasta. Pelipedagogiikan hyödyistä on 

edelleen myös ristiriitaisia tutkimustuloksia (Qian & Clark 2016). Tulosten epämääräisyys 

johtuu osittain siitä, että tutkimusten menetelmissä ja aineistoissa on paljon vaihtelevuutta, 

jolloin tutkimusten luotettavuuden arviointi on vaikeaa ja herättää epäluottamusta (All, Cas-

tellar & Van Looy 2016). Pelien ja pelillisten elementtien käyttö opetuksessa on kuitenkin 

nousussa ja uudet innovaatiot tuovat toivottavasti helpompia ja parempia ratkaisuja pelien 

käyttöön opetuksessa. Kuten kaikki uusi, myös pelipedagogiikkaa vaatii uskallusta ja halua 

kehittää itseään. 

2.4 Pelipedagogiikan osa-alueita 

Van Eck (2006) määrittelee pelipedagogiikan yleisesti pelejä tai pelien elementtejä hyödyn-

täväksi opetuksen lähestymistavaksi, joka pitää sisällään pelien tekemisen, opetuspelit sekä 

viihdepelien käytön opetuksessa. Nykyaikaisessa pelipedagogiikan tutkimuksessa pelillistä-

minen on usein lisätty osaksi pelipedagogiikan käsitettä (esim. Nousiainen, Vesisenaho & 

Eskelinen 2015; Kapp 2012). Myös tässä tutkielmassa pelipedagogiikka nähdään opetuksen 

muotona, joka ei välttämättä suoraan tarkoita digitaalisten pelien pelaamista. 

Pelien tekeminen on perinteinen pelipedagogiikan muoto, jossa oppilaat opettelevat pelien 

tekemistä (Van Eck 2006). Käytännössä tämä siis tarkoittaa mm. ongelmanratkaisun, peli-

suunnittelun ja erilaisten ohjelmointikielten opiskelua pelejä tekemällä. Perinteisesti pelien 

tekeminen on paljon aikaa vievä prosessi, mutta nykyään erilaisia ympäristöjä pelien kehit-

tämiselle on useita (esim. Kodu3, Unity4 ja Scratch5), ja ne tarjoavat eritasoisia haasteita. 

Vaikka oppilaiden tekemät pelit eivät olisikaan samaa tasoa kuin kaupalliset pelit, vievät ne 

silti paljon aikaa sekä vaativat opettajalta paljon tietotaitoa ja innostusta pelejä kohtaan. (Van 

Eck 2006.) Erilaisten visuaalisten ympäristöjen avulla pelien tekeminen on muuttunut paljon 

helpommaksi. Esimerkiksi PEPE-hankkeessa lähes 60 % opettajista käytti pelien tekemistä 

osana opetusta. Tässä Kodu ja Scratch olivat työvälineitä, joita käytettiin koulun jälkeisissä 

                                                
3 https://www.kodugamelab.com/ 
4 https://unity3d.com/ 
5 https://scratch.mit.edu/ 
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työpajoissa, laajemmissa projekteissa ja oppilaat opettivat jopa toisiaan tekemään pelejä. 

(Nousiainen ym. 2015, 5–6.) 

Opetuspelit (engl. serious games tai educational games) eivät ole mikään uusi ilmiö. Ope-

tukseen tarkoitetut pelit ovat nimensä mukaisesti pelejä, joiden tarkoitus on ensisijaisesti 

opettaa erilaisia taitoja viihdyttämisen tai hauskanpidon sijaan. (Van Eck 2006.) PEPE-hank-

keessa 84 % opettajista käytti opetuspelejä osana opetustaan. Suosituimmat pelit liittyivät 

usein matematiikkaan ja tehtäviin, joiden oppiminen vaatii useita toistoja, mutta ovat luon-

teeltaan varsin yksinkertaisia. (Nousiainen ym. 2015, 5.) Esimerkiksi Lee ja Hammer (2011) 

ovat havainneet pelien lisäävän oppilaiden sitoutumista ja vähentävän epäonnistumisen pel-

koa (ks. luku 2.2). Hamari ym. (2016) ovat havainneet opetuspelien lisäävän pelaajien im-

mersion, sitoutumisen ja flow:n tuntemuksia. Yksinkertaisempien ongelmien opetuksessa 

opetuspelien hyödyistä on paljon todennettua tietoa (esim. Van Eck 2006, 4), mutta on ole-

massa myös tutkimuksia, joissa pelien positiivista hyötyä ei ole havaittu. Opetuspelien koh-

dalla etenkin monimutkaisempien ilmiöiden opettaminen ja oppimisen todentaminen voi 

olla haastavaa. 

Vaikka opetuspelien tarkoitus ei olekaan viihdekäyttö, niin kohdeyleisö on sama, joka pelaa 

myös kaupallisia pelejä (engl. commercial games). Kaupallisten pelien kehityskaari on hy-

vin pitkä, joten ne ovat usein todella hienoja ja hyvin tehtyjä. Kaupallisten- ja hyötypelien 

kehittäjillä on hyvin erilaiset resurssit pelien kehittämiseen, ja ennen kuin tutkimukset pelien 

hyödyistä ovat kiistattomia, eivät monet pelien kehittäjät ole kovin innokkaita kehittämään 

hyötypelejä. (Van Eck 2006.) Kaupallisten pelien tuotto ja siitä seuraavat palkkiot sekä re-

surssit eivät perinteisesti ole houkutelleet pelitaloja tai pelien kehittäjiä opetuspelien pariin 

(Prensky 2001).  

Kaupalliset pelit eivät ole perinteisesti soveltuneet opiskeluun useiden eri syiden takia. Kau-

palliset pelit soveltuvat harvoin formaaliin oppimisympäristöön johtuen esimerkiksi pelien 

ikärajoista. Lisäksi pelien laitevaatimukset eivät usein kohtaa kouluissa olevan tekniikan 

kanssa. (Pihkala-Posti, Uusi-Mäkelä, Viteli & Mustikkamäki 2013, 940–945.) Ekaputra, Li 

ja Koh (2013) näkevät, että kaupallisissa peleissä voi kuitenkin piillä potentiaalia johtuen 

viihdepeleissä liikkuvista rahamääristä ja sitä kautta usein laadukkaammasta toteutuksesta. 

Osa kehittäjistä on huomannut, että pelin ei välttämättä tarvitse olla pelkästään kaunista 
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ulkokuorta ollakseen koukuttava. Tästä loistava esimerkki on Minecraft6, joka tarjoaa pelaa-

jalle vapauden toteuttaa itseään ja näin ollen voi tarjota mahdollisuuksia myös opetukseen. 

(Ekaputra ym. 2013.) 

Kaupallisten pelien käyttö opetuksessa omaa paljon potentiaalia, mutta kyseisten pelien 

käyttö vaatii toteuttajaltaan paljon tietotaitoa. Koska kaupallisia pelejä ei ole tarkoitettu ope-

tuskäyttöön, tulee opettajan olla hyvin selvillä asioista, joita peli pitää sisällään. Lisäksi pelit 

eivät välttämättä ole esimerkiksi historiallisesti tarkkoja tai saattavat sisältää virheitä, joten 

opittaviin asioihin tulee kiinnittää tarkkaa huomiota. Kaupallisissa peleissä on kuitenkin pal-

jon mahdollisuuksia, koska niihin käytetyt 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 bisneksessä. 

(Van Eck 2006, 8)  

Koska pelit ovat usein hyvin laajoja kokonaisuuksia, jotka pitävät sisällään mm. tarinaa, 

erilaisia mekaniikkoja ja dialogia, on niiden mahdollinen hyöty hyvin moniulotteinen, mutta 

myös hyvin vaikea rajata. Peleistä on mahdollista löytää mm. eettisiä, fyysisiä, lakiin liitty-

viä, yrityksen hallintoon tai ympäristöön liittyviä opetuksia. Lisäksi erilaisten pelien tuomi-

nen ja linkittäminen esim. opetussuunnitelmaan ja lukujärjestykseen vaatii suunnittelua ja 

taitoa. Tarkemmin tutkimalla lähes jokaisesta pelistä voi löytää opetukseen sopivia element-

tejä. (Van Eck 2006.) PEPE-hankkeessa vain harva opettajista oli käyttänyt kaupallisia pe-

lejä säännöllisesti osana opetusta. Yhdeksästätoista opettajasta viisi opettajaa (26 %) oli 

käyttänyt kaupallisia pelejä harvoin, kaksi opettajaa (11 %) ei ollenkaan ja seitsemän opet-

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

Pelillistäminen (engl. gamification) on pelipedagogiikan osa-alue, joka ei suoranaisesti tar-

koita pelaamista, vaan pelillistämisessä käytetään hyväksi peleistä tuttuja elementtejä osana 

toimintaa tai tapahtumaa, joka ei ole varsinainen peli. (Deterding, Dixon, Khaled & Nacke 

2011.) Joissakin määritelmissä myös kaupallisten pelien käyttöä opetuksessa kutsutaan pe-

lillistämiseksi (Kapp 2012). Erilaisten pelipedagogisten mallien ja toimintatapojen muodos-

taminen vaatii ymmärrystä siitä, mikä tekee peleistä hauskan ja koukuttavan, mutta myös 

                                                
6 https://minecraft.net 
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pedagogista ymmärrystä siitä, mitä niillä voidaan opettaa. Kapp (2012) toteaakin, että pelil-

listäminen on kokonaisuus, jossa tiettyjen osa-alueiden puuttuminen heikentää kokemusta 

huomattavasti. Tylsään aiheeseen liitetyt teennäiset pisteytykset eivät lisää oppilaiden moti-

vaatiota vaan päinvastoin voivat myös heikentää jo sisäisesti motivoituneen oppilaan innos-

tusta (Kapp 2012, 1213; Glover 2013). Pelipedagogiikan tietyt osa-alueet, kuten pelillistä-

minen, voivat olla ilmiöitä, jotka toimivat hetkellisesti, koska ne ovat uusia ja kiinnostavia, 

mutta pitkällä aikavälillä oppilaat kyllästyvät pelillistämisen elementteihin (Koivisto & Ha-

mari 2014.)  

Pelipedagogiikka tarjoaa monipuolisia lisäkeinoja opetukseen, mutta ilman hyvää taustalla 

olevaa pedagogiikkaa ei esimerkiksi pelillistäminen tee oppilaista sisäisesti motivoituneita 

(de-Marcos, Domínguez, Saenz-de-Navarrete & Pagés 2014, 90–91). Esimerkiksi edellä 

mainitun (Nousiainen ym. 2015) tutkimuksen mukaan opettajat näyttäisivät suosivan hel-

posti käytettäviä pelipedagogiikan muotoja, jotka opettavat selkeästi joitain taitoja (kuten 

yhteenlaskua matematiikassa).  

Pelit siis tarjoavat tutkittuja hyötyjä ja mahdollisuuksia opetukselle. Aikaisemmin mainittu-

jen (ks. luku 2.2) pelien hyötyjen ja koukuttavuuden taustalla on kuitenkin paljon psykolo-

giassa tutkittuja ilmiöitä, joiden avulla voidaan myös selittää sitä, miksi ja miten pelit tarjoa-

vat meille keinoja lisätä motivaatiota, keskittymistä ja sitä kautta myös oppimista. 
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3 Motivaatio 

Tässä luvussa esitetään motivaation perinteisiä teorioita, määritelmiä ja historiaa. Luvussa 

perehdytään tarkemmin itsemääräämisteoriaan ja tavoiteorientaatioteoriaan sekä pyritään 

liittämään pelien taustalla olevia ilmiöitä psykologian teorioihin. Luvun loppupuolella pyri-

tään selkeyttämään motivaation ja kiinnittymisen suhdetta sekä siihen liittyviä ilmiöitä, ku-

ten flow ja immersio. Luvun lopussa kuvataan tarkemmin tutkielman tavoitteet liittyen mo-

tivaation taustalla oleviin ilmiöihin, sisäiseen motivaation ja kiinnittymiseen. 

3.1 Perinteisiä näkemyksiä motivaatiosta 

Perinteisesti motivaatio on määritelty voimaksi, joka saa meidät tekemään asioita. Henkilöä, 

joka kokee halua ja tarvetta toimia, kutsutaan motivoituneeksi, kun taas henkilöä, joka ei 

koe minkäänlaista intoa tai tarvetta toimia, kutsutaan amotivoituneeksi. (Ryan & Deci 2000, 

54.) Motivaation tutkimus ja käsitteistö on ollut pitkän prosessin tulos, jonka seurauksena 

motivaatio nähdään moniulotteisena ilmiönä, jossa on pelkän määrän sijasta myös erilaisia 

laatuja (Deci & Ryan 2008). Prosessin seurauksena sisäisen motivaation tutkimus on saanut 

rinnalleen ulkoisen motivaation ja amotivaation käsitteet, jotka tarkentavat motivaation ole-

van muutakin kuin pelkän ilon ja nautinnon takia toimimista. (Deci & Ryan 2000, 53; Ryan 

& Deci 2000, 54–55; Vallerand 1997, 278.) Whiten (1959, 299–302) ajatukset ja kritiikki 

perinteisiä teorioita kohtaan, joissa kaikki tekeminen nähtiin viettien ja vaistojen seurauk-

sena (esim. Freud, Hull) tai ulkoisten palkintojen seurauksena (esim. Skinner) avasi ovia 

uusille psykologisille teorioille, joissa alettiin tutkia sisäisen motivaation konseptia kyvyk-

kyyden näkökulmasta (Deci & Ryan 2000, 233–234; Deci & Moller 2005). Whiten (1959) 

mukaan useat tutkijat olivat kriittisiä hyvin yksinkertaisia malleja kohtaan, joissa psykolo-

giset tarpeet rinnastettiin fyysisiin tarpeisiin ja kaikkea toimintaa ohjasi palkinto tai rangais-

tus. Koska aikaisemmat teoriat perustuivat paljon eläinkokeisiin, nousi sieltä myös ilmiöitä, 

joiden selityksiin tiedeyhteisö ei ollut tyytyväinen. Eläinten toiminta ja reagointi erilaiseen 

vahvistukseen (esim. pelko tai ruoka) ei ollut riittävä selittämään halua tutkia ja koskettaa 

uusia asioita. Näistä kokeista havaittiin, että psykologiset tarpeet eivät ole verrattavissa esi-

merkiksi nälkään, vaan tarpeiden laiminlyönnistä seuraa erilaisia psykologisia defenssejä, 
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joilla paikataan psykologisia puutteita. Näistä havainnoista sai alkunsa sisäinen motivaation 

käsite ja tarve kyvykkyydelle (Deci & Ryan 2000).  

Sisäisellä motivaatiolla tarkoitetaan tekemistä, johon osallistutaan vapaaehtoisesti ilman ul-

koista palkintoa (Ryan & Deci 2000, 56). Ulkoinen palkinto voi tarkoittaa esimerkiksi rahaa 

tai helpotuksia itselle epämiellyttäviin asioihin. Kaikki tekeminen ei vaadi sisäistä motivaa-

tiota, mutta sisäisesti motivoitunut henkilö toteuttaa itseään parhaiten kokien nautintoa ja 

iloa. Sisäinen motivaatio ei ole ainoa motivaation muoto tai ainoa tapa saavuttaa onnelli-

suutta ja onnistumisia, mutta se on tärkeä osa ihmisyyttä. Perinteisesti sisäinen motivaatio 

on nähty ilmiöksi, joka vaatii tekemisen kohteen, mutta nykyään mukaan on tullut myös 

kiinnittymisen käsite, joka erottelee motiivin ja varsinaisen toiminnan (ks. luku 3.4). 

Olemme lajina taipuvaisia toteuttamaan psykologisia tarpeita tekemällä ja kokemalla itsel-

lemme mielekkäitä asioita. Ihmiset ovat biologian ja ympäristön vaikutuksen seurauksena 

hyvin erilaisia, minkä seurauksena myös sisäinen motivaatio ja motivaation kohteet vaihte-

levat suuresti. Yleisesti voidaan todeta, ettei kukaan ole sisäisesti motivoitunut kaikkea te-

kemistä kohtaan. (Ryan & Deci 2000, 55–57.) Anderson, Manoogian & Reznick (1976, 1–

8) ovat esittäneet tuloksia, joissa lapset kokevat enemmän sisäistä motivaatiota kuin aikuiset 

ja ilmaisevat selkeämmin kiinnostustaan. Myös Gillet, Vallerand & Lafrenière (2012) esit-

tävät tuloksia, joissa sisäisen motivaation kokemus heikkenee ikävuosien 9-12 aikana, mutta 

tasoittuu pikkuhiljaa iän lisääntyessä.  

Ulkoisella motivaatiolla viitataan toimintaan, jota ohjaavat ulkoiset arvot ja tekijät (Ryan & 

Deci 2000). Sisäinen ja ulkoinen motivaatio on usein nähty myös vastakkaisina motivaation 

osa-alueina, vaikka myös ulkoisesti motivoivat asiat voivat johtaa hyviin oppimistuloksiin, 

ja usein henkilöiden motivaation luonne riippuukin kontekstista. (Ryan & Deci 2000, 54–

55; Otis, Grouzet & Pelletier 2005, 171–172.) Ulkoisen motivaation nykyaikaisempia näke-

myksiä käydään tarkemmin läpi itsemääräämisteoriaa käsittelevässä luvussa (ks. luku 3.2). 

Amotivaatiolla tarkoitetaan täyttä haluttomuutta toimintaan tai käyttäytymiseen (Ryan & 

Deci 2000). Usein amotivaatio syntyy siitä, että tekeminen koetaan tarkoituksettomaksi, 

hyödyttömäksi ja liian vaikeaksi tai helpoksi. (Pelletier, Dion, Tuson, & Green-Demers 

1999; Otis ym. 2005 171–172.) Gillet, Vallerand & Lafrenière (2012) esittävät 
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tutkimuksensa tuloksissa oppilaiden (iät 9-17) koetun amotivaation olevan melko alhaista 

kaikissa ikäryhmissä. 

Luvussa esiteltiin perinteisiä teorioita ja näkemyksiä, joiden avulla nykyaikainen motivaa-

tion käsitys on muodostunut. Motivaation tutkimus on monipuolistunut ja teorioiden taus-

talla olevia ilmiöitä yritetään selittää tarkemmin. Luvuissa 3.2–3.4 esitellään itsemääräämis-

teorian ja tavoiteorientaatioteorioiden osa-alueita, jotka pyrkivät selittämään motivaation 

taustalla olevia ilmiöitä. 

3.2 Itsemääräämisteoria  

Itsemääräämisteoria (engl. self-determination theory, SDT) on teoria, joka pyrkii selittä-

mään motivaatiota psykologisten tarpeiden kautta (Deci & Ryan 2000; Ryan & Deci 2000). 

Teoria koostuu kolmesta psykologisesta tarpeesta: 1) kyvykkyydestä, 2) autonomiasta ja 3) 

yhteisöllisyydestä. Psykologisen hyvinvoinnin ja sisäisen motivaation saavuttaminen sekä 

ylläpito vaatii kaikkien edellä mainittujen osa-alueiden toteutumista. (Deci & Ryan 2000, 

229). Teoria ottaa kantaa myös ulkoiseen motivaatioon, joka nähdään erilaisina säätelyn ta-

soina. Ulkoisessa motivaatiossa toisessa ääripäässä on täysin ulkopuolinen pakote tekemi-

selle ja toisessa hyvin lähellä sisäistä motivaatiota oleva säätelyn muoto, joka on vahvasti 

sidoksissa henkilön arvomaailmaan ja minäkuvaan.  

Kyvykkyydellä (engl. competence) tarkoitetaan tarvetta kokea haasteita ja onnistumisia 

(esim. Deci & Möller 2005, Ryan & Deci 2000, Deci & Ryan 2001). Palautteen vaikutus 

motivaatioon on liitetty kyvykkyyden kokemuksen tarpeeseen. Positiivisen palautteen on 

huomattu lisäävän kyvykkyyden tunnetta, joka edesauttaa sisäisen motivaation saavutta-

mista, kun taas negatiivinen ja vähättelevä palaute vähentää kyvykkyyden kokemusta ja näin 

ollen myös sisäistä motivaatiota. Pelkkä positiivinen palaute ei kuitenkaan riitä, ellei henkilö 

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

Kyvykkyyden tutkimukset pohjaavat osittain ihmisen luonnolliseen uuden oppimisen tar-

peeseen. (Deci & Ryan 2000, 235.) Esimerkkinä voidaan pitää lasten halua tutkia, kokeilla 

sekä etsiä uusia kokemuksia. Kyvykkyyden kokemukset vaativat yleensä sopivan suhteen 

toimijan kykyjen ja tehtävän vaatimusten välillä. Koettu kyvykkyys nähdään tarpeellisena 
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kaikille eri motivaation tasoille, mutta varsinkin sisäinen motivaatio on vahvassa suhteessa 

kyvykkyyden kokemukseen. Koettu kyvykkyys toimii yhtenä suurimmista vaikuttajista si-

säisen motivaation (ks. luku 3.1) syntyyn, koska usein haastavimmat ja kiinnostavimmat 

tehtävät suoritetaan yksin. (emt. 2000, 234–236.) Kyvykkyys voidaan nähdä perustavanlaa-

tuisena psykologisena tarpeena, joka ilmenee lapsilla haluna oppia uusia asioita ja vanhe-

tessa haluna kehittää itseään lisää oppimalla uusia tietoja ja taitoja (emt. 2000, 252–253). 

Kuitenkaan pelkkä kyvykkyyden kokemus ei riitä sisäisen motivaation muodostumiseen ja 

ylläpitoon, vaan myös koettu autonomia on tärkeä osa sisäistä motivaatiota (emt. 2000, 58).  

Pelit ja kyvykkyyden kokemukset ovat vahvasti yhteydessä toisiinsa (ks. luvut 2.2 ja 2.3). 

Kuten edellä mainituissa luvuissa todetaan, tarjoavat pelit usein ympäristön, jossa pelaajalle 

tarjottu haaste vastaa pelaajan taitotasoa. Sopivat haasteet saavat aikaan kyvykkyyden tun-

temuksia, jotka mahdollistavat sisäisen motivaation syntymisen. Pelit tarjoavat usein myös 

ympäristön, jossa erehtyminen ja virheiden tekeminen on luonnollinen tapa oppimiselle. Vir-

heistä ja onnistumisista tarjotaan nopeasti palautetta erilaisilla tyyleillä, joiden avulla pelaaja 

etenee sujuvasti kokien kyvykkyyttä, joka tukee sisäisen motivaation muodostumista ja yl-

läpitoa. 

Autonomialla (engl. autonomy) tarkoitetaan psykologista tarvetta, jossa yksilö kokee omaa-

vansa valinnanvapautta ja kykyä vaikuttaa omaan tekemiseensä ilman ulkoista painetta 

(Deci & Ryan 2000). Koettu autonomia on oleellinen osa sisäisen motivaation muodostu-

mista ja usein autonomian kokemuksen puuttuminen heikentää jaksamista ja innostumista 

(Moller, Deci & Ryan 2006). Erilaiset ulkoiset rajoitteet ja pakotteet, kuten määräajat, uh-

kaukset ja valvonta, heikentävät sisäisen motivaation muodostumista, koska tahtotila tulee 

ulkoapäin. Ulkoisten palkkioiden, kuten rahan, on havaittu heikentävän motivaatiota jopa 

tehtävissä, jotka tekijä kokee kiinnostaviksi ja nautinnollisiksi. (Deci & Ryan 2000, 234.) 

Decin ja Ryanin (2000, 2001) mukaan autonomian kokemus on välttämätön sisäisen moti-

vaation muodostamisessa. Kyvykkyys ja autonomia ovat itsemääräämisteorian mukaan pe-

rustavanlaatuisia tarpeita, jotka ovat välttämättömiä sisäisen motivaation saavuttamiselle. 

Oppilaat, jotka kokevat pystyvänsä vaikuttamaan omaan oppimiseensa, haluavat myös haas-

tavampia tehtäviä ja kokevat haasteen mahdollisuutena uuden oppimiseen. Opetuksen näkö-

kulmasta vaihtoehtojen antaminen ja oppilaiden tunteiden huomioiminen voi lisätä 
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autonomian kokemusta verrattuna autoritääriseen ja opettajajohtoiseen opetukseen ja kasva-

tukseen. Autonomian tukeminen voi auttaa oppilaita myös muodostamaan tapoja, joilla he 

kokevat taitojen oppimisen palkitsevana. (Grolnick, Deci & Ryan 1997.) Autonomian tunne 

korostuu erityisesti, kun kyseessä on luovuutta ja isompien kokonaisuuksien hahmottamista 

vaativia tehtäviä, sillä ulkoisten palkintojen ja kontrollin on jopa havaittu heikentävän luo-

vuutta ja vaativaa ongelmanratkaisua (Ryan & Deci 2000). 

Yksi pelien määritelmän kulmakivistä on vapaaehtoisuus (ks. luku 2.1). Pelit tukevat siis 

luonnostaan autonomian kokemusta, joka yhdessä kyvykkyyden kanssa muodostaa psyko-

logisten tarpeiden pohjan sisäiselle motivaatiolle. Jos pelit tarjotaan mahdollisena vaihtoeh-

tona, tukevat ne autonomian kokemusta ja näin ollen myös sisäistä motivaatiota. 

Yhteisöllisyydellä (engl. relatedness) tarkoitetaan universaalia tarvetta sosiaaliselle vuoro-

vaikutukselle (Deci & Ryan 2000; Ryan & Deci 2000). Vaikka kyvykkyys ja autonomia 

näyttelevätkin hyvin tärkeää roolia sisäisen motivaation muodostumisessa, niin myös yhtei-

söllisyyden on osoitettu olevan tärkeässä roolissa (Deci & Ryan 2000, 235). Yhteisöllisyy-

den tarvetta on tutkittu ihmisen varhaisissa kehityksen vaiheissa ja lisäksi myös eri-ikäisillä 

opiskelijoilla. Itsemääräämisteorian mukaan turvallinen ympäristö lisää yhteisöllisyyden 

tunnetta ja antaa paremmat olosuhteet sisäisen motivaation muodostamiselle. Oppilailla, 

jotka kokevat opettajan etäiseksi ja välinpitämättömäksi, on havaittu ongelmia motivoitumi-

sen suhteen (Ryan & Grolnick 1987). Lapset kokevat auktoriteetit (opettajat ja vanhemmat) 

yleensä positiivisesti, mutta iän karttuessa yhteisöllisyyteen liittyvät kokemukset muuttuvat 

negatiivisemmiksi, jolloin myös koettu sisäinen motivaatio saattaa heikentyä. Vaikka yhtei-

söllisyys kuuluukin osaksi sisäistä motivaatiota ja sen tukemista, se ei kuitenkaan ole vält-

tämättömyys. Useat suurta sitoutumista ja motivaatiota vaativat tehtävät ovat sellaisia, joita 

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

Yhteisöllisyys on isossa roolissa useissa peleissä, vaikka myös täysin yksin pelattavia pelejä 

on paljon. Peleissä on erilaisia keinoja kommunikoida ja olla yhteydessä muihin pelaajiin. 

Lisäksi pelien ulkopuolella on erilaisia kanavia, joissa peleistä keskustellaan, katsotaan kun 

muut pelaavat tai jopa vaihdetaan pelien virtuaalisia esineitä. Erilaisia pelimuotoja on paljon, 

ja usein parhaiden esineiden saaminen tai vaikeimpien saavutusten suorittaminen vaatii 

isomman ryhmän saumatonta yhteistyötä. (ks. luku 2.2.) Nykyään pelimaailmassa vietetty 
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aika on iso osa vapaa-aikaa, jolloin peleihin kohdistuva intohimo voi yhdistää pelaavia op-

pilaita (ks. luku 2.3). 

Kaikki tekeminen ei voi olla sisäisesti motivoitunutta, ja tämän seurauksena joudumme tur-

vautumaan erilaisiin säätelyn keinoihin, joiden avulla kuitenkin suoriudumme tehtävistä. 

Tämä pitää erityisesti paikkansa koulussa, jossa kaikkia tehtäviä ei ole luotu tyydyttämään 

sisäistä motivaatiota. (Ryan & Deci 2000, 65) Erilaiset säätelyn muodot nähdään ulkoisen 

motivaation eri tasoina. Ryanin ja Decin (2000) mukaan ulkoinen motivaatio voidaan perin-

teisen yksinkertaisen näkemyksen sijasta jakaa erilaisiin säätelyn tasoihin, joita ovat ulkoi-

nen säätely, sisäinen säätely, tiedostettu säätely ja yhdistetty säätely (ks. ed. luku). Ulkoisella 

säätelyllä (engl. external regulation) tarkoitetaan perinteistä ulkoisen motivaation tasoa, 

jossa motivaattorina toimivat palkinnot ja rangaistukset. Sisäinen säätely (engl. entrojected 

regulation) tarkoittaa tilaa, jossa tekeminen aletaan kokea tärkeämmäksi. Tekemisen koh-

detta ei kuitenkaan itse koeta kovin arvokkaaksi ja hyödylliseksi, vaan kyseinen arvo on 

omaksuttu ulkoa päin. Esimerkiksi henkilö voi kokea syyllisyyttä tai arvottomuutta jättäes-

sään liikuntasuorituksen väliin, koska hänen perheessään liikunta on tärkeä arvo. Tiedoste-

tussa säätelyssä (engl. identified regulation) henkilö kokee oman tekemisensä vaikutukset 

ja seuraukset erittäin tärkeäksi ja arvokkaaksi, vaikka ei välttämättä nauttisikaan itse teke-

misestä. Yhdistetty säätely (engl. integrated regulation) tarkoittaa motivaation tasoa, jossa 

tekemisen kohde on hyvin lähellä itseä ja tekeminen liittyy omien arvojen ja minäkuvan 

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

Opetuksen kannalta on tärkeää tiedostaa ulkoisen motivaation eri tasot, koska sisäinen mo-

tivaatio on motivaation huippu, jota koulumaailmassa ei aina ole mahdollista saavuttaa. Pe-

rinteisen ulkoisen motivaation määritelmän mukaan ulkoiseen motivaatioon kuuluvat tehtä-

vät eivät kiinnosta oppilaita ja aiheuttavat vastustusta. Ulkoisesti motivoituneet henkilöt voi-

vat kuitenkin kokea myös mielekkyyttä ja tahtoa tehdä tehtäviä, jolloin kyse ei kuitenkaan 

ole sisäisestä motivaatiosta vaan ulkoisen motivaation tasosta, jossa tehtävä nähdään arvok-

kaaksi ja hyödylliseksi. (Deci & Ryan 2000, 55–57.) Vaikka psykologiset tarpeet ovatkin 

universaaleja ja kestäviä teemoja, joita me ihmisinä pyrimme toteuttamaan, eivät tarpeet 

välttämättä esiinny samalla tavalla kaikkialla. Kulttuuri ja lähipiiri vaikuttaa siihen, mitkä 

asiat koetaan tärkeiksi ja tavoittelemisen arvoisiksi, jolloin kyvykkyyden, autonomian ja 
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yhteisöllisyyden ilmenemisessä voi olla eroja. Ihmisen kehityksessä on myös erilaisia vai-

heita, joissa tarpeiden tyydyttämisessä voi ilmetä eroja. Samoin myös erilaiset ympäristöt, 

kuten koulu, koti ja harrastukset, tarjoavat erilaisia ympäristöjä, joissa tarpeiden tyydytys 

voi vaihdella. (Ryan & Deci 2000.) 

Sisäiseen motivaatioon liitetään myös koetun arvon ja hyödyn kokemus, joka syntyy tehtä-

vän ollessa tekijälleen nautinnollinen ja mielenkiintoinen (Deci & Ryan 2000). Arvon ja 

hyödyn kokemus liitetään myös lyhyt- ja pitkäkestoisiin tavoitteisiin, joiden avulla on mah-

dollista suoriutua myös tehtävistä, jotka eivät ole sisäisesti motivoivia (Wigfield & Eccles 

2000). Arvo ja hyöty linkittyvät myös seuraavassa kappaleessa tarkemmin esitettyihin tavoi-

teorientaatioihin, jotka liittyvät oppimisen taustalla oleviin tekijöihin, jotka ohjaavat oppi-

mistamme. Arvo, hyöty, tavoitteet ja psykologiset tarpeet nivoutuvat yhteen pelipedagogi-

sessa kontekstissa, jossa oppilaat pääsevät hyödyntämään koulun ulkopuolisia taitojaan tu-

tussa ympäristössä (ks. luku 2.3). Pelit tukevat myös lyhyt- ja pitkäkestoisia tavoitteita luon-

nollisesti osana pelikokemusta (ks. luku 2.2).  

3.3 Tavoiteorientaatioteoria 

Tavoiteorientaatiolla (engl. goal/achievement orientation) tarkoitetaan opiskeluun vaikutta-

via taustatekijöitä (Virtanen 2016). Tavoiteorientaatiota voidaan pitää oppilaan tiedostamat-

tomana tapana lähestyä suoritettavaa tehtävää. Tavoiteorientaatiota kutsutaan myös lähesty-

mismotivaatioksi (engl. approach motivation), joka toimii motivaation muodostamisen taus-

talla ja parhaimmillaan edesauttaa sisäisen motivaation muodostumista. (Elliot & Church 

1997.) Tavoiteorientaatioita voidaan myös pitää itsesäätelyn muotoina, jotka ennakoivat po-

sitiivisia tai negatiivisia oppimistuloksia riippuen siitä, kokeeko oppilas oppimisen haas-

teena vai mahdollisuutena (emt. 218–220). Oppimisen taustalla olevat orientaatiot on jaettu 

oppimisorientaatioon, suoritus-lähestymisorientaatioon ja suoritus-välttelyorientaatioon. 

Tavoiteorientaatiot ovat melko pysyviä tiloja, mutta niihin voidaan vaikuttaa tietoisesti 

muuttamalla toimintatapoja ja suunnittelemalla tulevaisuutta. Suoritus-lähestymisorientaa-

tio ja oppimisorientaatio nähdään osana itsesäätelymekanismeja (engl. self regulation), joita 
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tietoisesti harjoittamalla voidaan saada parempia ja kestävämpiä käyttäytymismalleja esi-

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

Oppimisorientaatiolla tarkoitetaan toimintatapaa, jossa tavoitteena oppia ja kehittää omia 

taitojaan (Elliot & Church 1997). Sisäinen motivaatio on tyypillistä oppilaille, jotka ovat 

kiinnostuneita aiheesta itsestään. Oppimisorientoitunut oppilas kokee haastavammatkin teh-

tävät positiivisina haasteina ja epäonnistumiset mahdollisuutena uuden oppimiseen. (Elliot 

& Church 1997; Virtanen 2016.) 

Suoritus-lähestymisorientaatiolla tarkoitetaan lähestymistapaa, jossa omaa osaamisen tasoa 

arvioidaan muiden suorituksiin vertaamalla. Kyseistä lähestymistapaa käyttävät oppilaat 

voivat pärjätä koulussa varsin hyvin, jos oppiminen tähtää nimenomaan kokeessa pärjäämi-

seen. Elliotin ja Churchin (1997) mukaan suorituskeskeinen orientaatio lisää sisäistä moti-

vaatiota samalla tavalla kuin oppimisorientaatio, mutta on todennäköistä, että motivaatio ja 

sitoutuminen on heikompaa, koska tekemistä ohjaavat ulkoiset tekijät. Suoritusorientoitu-

neet oppilaat eivät myöskään ole yhtä sinnikkäitä ja pitkäjänteisiä kuin oppimisorientoitu-

neet kollegansa. Suoritus-lähestymisorientaatio on moniulotteisempi tapa säädellä omaa toi-

mintaa, koska se voidaan nähdä saavutushakuisena toimintana, mutta myös epäonnistumisen 

välttelemisenä (Elliot & Church 1997). 

Suoritus-välttelyorientaatiolla tarkoitetaan perinteisesti tekemisen välttelyä, jolloin esimer-

kiksi omaa kyvykkyyden tunnetta pyritään suojelemaan olemalla tekemättä mitään (Elliot & 

Church 1997). Oppilas saattaa esimerkiksi tahallaan lukea kokeeseen vähemmän, jolloin hän 

pyrkii suojelemaan omaa minäkuvansa kokeen mennessä huonosti. Tekemisen välttelemi-

nen oman itsetunnon vahvistajana on heikko toimintamalli, koska yleisesti onnistuminen 

vaatii työtä ja tekemisen välttely ajaa kierteeseen, jossa epäonnistumiset vahvistavat ole-

massa olevaa toimintamallia. Tekemisen vältteleminen heikentää selkeästi sisäistä motivaa-

tiota verrattuna muihin säätelyn muotoihin. (Elliot & Church 1997.) Suoritus-välttelyorien-

taatio ei ole kuitenkaan niin yksiulotteinen asennoitumisen muoto kuin voisi olettaa, vaan 

orientaatioon liittyvä pelko omasta suoriutumisesta voi myös saada aikaan kohtalaisia suo-

rituksia. Esimerkiksi pelko omasta pärjäämisestä yhdistettynä ulkoa tulevaan arvostukseen 

esimerkiksi koesuorituksia kohtaan voi saada aikaan lyhytkestoisia yrityksen jaksoja. 
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Tavoiteorientaatioteorian tutkimukset esittävät usein tyttöjen 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. Tämän seurauksena poikien oletetaan usein olevan kilpailuhenkisempiä, vaikka 

tutkimuksissa on löydetty myös, että tyttöjen kilpailuvietti on heikompi vain, kun he kilpai-

levat poikia vastaan. (Newton & Duda 1993.) Tytöt ovat usein raportoineet taito-orientoitu-

neempaa suuntautumista oppimiseen kuin pojat (Elliot & Church 1997; Pajares & Valiante 

2001).  

Tavoiteorientaatioteoriassa taitoon ja oppimiseen tähtäävät orientaatiot mielletään ennusta-

maan sisäistä motivaatiota, mutta ne eivät suoraan johda menestykseen mitattavissa suori-

tuksissa, kuten esimerkiksi kokeissa. Suoritus-lähestymisorientaatio taas ei ole suoraan yh-

teydessä sisäiseen motivaatioon, mutta voi silti johtaa hyviin oppimistuloksiin. (Elliot & 

Church 1997.) Kuitenkin jos suoritus-lähestymisorientaatiota mittaavat kysymykset on ase-

tettu negatiivisesti, ovat tulokset usein negatiivisia tai lähellä nollahypoteesia. (Elliot & 

Church 1997, 221.)  

Tavoiteorientaatioteoriassa vaikuttaisi olevan paljon osa-alueita, jotka jättävät paljon varaa 

spekulaatiolle. Esimerkiksi edellisessä kappaleessa mainittujen oppimisorientaation ja tai-

toon tähtäävän suoritus-lähestymisorientaation suhde sisäiseen motivaatioon ja hyviin oppi-

mistuloksiin on hieman ristiriitainen, koska yleisesti sisäisen motivaation oletetaan johtavan 

myös hyviin oppimistuloksiin. Tavoiteorientaatioiden voidaan kuitenkin olettaa olevan tär-

keässä roolissa, koska peleissä on usein myös kilpailullinen elementti, sekä pelistä riippuen 

myös tarvittavat taidot opitaan pelin kuluessa. Välttelyorientaation ehkäisy vaikuttaisi myös 

mahdolliselta pelipedagogiikassa, mutta on vaikeaa arvioida pelien tai pelillistämisen vaiku-

tusta. Pelit itsessään toimivat hyvin, koska pelit mahdollistavat epäonnistumisen ja yrittämi-

sen (ks. luku 2.2), mutta se vaatii, että pelit itsessään koetaan arvokkaiksi ja hyödylliseksi.  

3.4 Motivaatio ja kiinnittyminen 

Motivaation ja kiinnittymisen käsitteet sisältävät paljon samankaltaisuuksia johtuen osittain 

kiinnittymisen lyhyemmästä tutkimushistoriasta sekä aiheen monimuotoisuudesta. 
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Kiinnittyminen on jaettu useassa mallissa ainakin kolmeen isoon kokonaisuuteen, jotka pi-

tävät sisällään useiden aikaisempien sisäisen motivaation tutkimusten ilmiöitä (Reschly & 

Christenson 2012, 12–15; Eccles & Wang 2012, 135–145; Bempechat & Shernoff 2012, 

317-319). Mielenkiinnon ja nautinnon sekä koetun hyödyn on osoitettu lisäävän todennäköi-

syyttä kiinnittymiselle, ja ne liitetään vahvasti myös sisäiseen motivaation (esim. Nakamura 

& Csíkszentmihályi 2003; Deci & Ryan 2000; Ryan & Deci 2000). Osa teorioista määrittelee 

motivaation ja kiinnittymisen suhteen niin, että motivaatio johtaa kiinnittymiseen ja tekemi-

seen. Osa teorioista taas näkee kiinnittymisen ja motivaation erillisinä käsitteinä, mutta tar-

joaa vaihtoehdon, jossa ne toimivat kaksisuuntaisena kehänä. Osa tutkijoista taas käyttää 

kiinnittymistä ja motivaatiota lähes synonyymeina, ja osa kiinnittymisen terminologiasta on-

kin lähes samanlaista kuin aikaisemman motivaatiotutkimuksen termistö. Yleisesti kuitenkin 

pidetään todennäköisenä, että ympäristö ja tekemisen konteksti vaikuttaa molempiin ilmiöi-

hin, jolloin yksilölliset erot voivat olla selittävänä tekijänä. (Reschly & Christenson 2012, 

14.)  

 

Fredricks, Blumenfeld ja Paris (2004) esittävät, että kiinnittymistä esittävät mallit pitävät 

yleensä sisällään kolme ulottuvuutta, jotka ovat tunnepitoinen kiinnittyminen (engl. affec-

tive engagement), käyttäytymiskiinnittyminen (engl. behavioral engagement) ja kognitiivinen 

kiinnittyminen (engl. cognitive engagemen). Tunnepitoiseen kiinnittymiseen liitetään yhtei-

söllisyys opettajien ja oppilaiden kanssa. Käyttäytymiskiinnittyminen liitetään esimerkiksi 

vaivannäköön ja sinnikkyyteen. Kognitiivinen sinnikkyys taas liitetään usein keskittymisky-

kyyn. (Fredricks ym. 2004.) Fredricks ja McColskey (2012, 763–764) toteavat, että vaikka 

malleissa on usein paljon samoja ilmiöitä, eivät ne kauttaaltaan ole yhteneviä ja siksi tulosten 

tarkastelu voi olla haastavaa. 

Esimerkiksi koulu tarjoaa ympäristön, jossa oppilas voi kiinnittyä tekemiseen ilman korkeaa 

motivaatiota, koska ympäristö ajaa oppilaan kokeilemaan erilaisia tehtäviä (Fredricks, Blu-

menfeld & Paris 2004, 82). Näin ulkoinen pakote tai velvoite voi johtaa kiinnittymiseen ja 

muodostaa kehän, jossa kiinnittyminen ja motivaatio vahvistavat toisiaan. (Virtanen 2016, 

18–19). Motivaatio nähdään välttämättömyytenä, mutta yksin riittämättömänä selittämään 

kiinnittymistä (Appleton 2006). Motivaation ja kiinnittymisen suhde voidaan siis nähdä 
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myös kaksisuuntaisena kehänä, jossa kiinnittymisen ja motivaation tasot vaikuttavat toi-

siinsa (Martin 2012). Sekä motivaatioteoriat että kiinnittymistä tutkivat teoriat ovat yhtene-

viä siinä, että oppilaan sisäisellä maailmalla on rooli, jonka ulkopuolinen mittaaminen on 

hankalaa. Virtanen (2016) ehdottaakin, että oppilaiden motivaatio on heidän oman arvioin-

tinsa varassa, mutta varsinaiset oppimisteot, kuten kiinnittyminen, flow ja immersio, voitai-

siin jättää opettajan arvioitavaksi. 

Kiinnittymisellä tarkoitetaan pidempiaikaista sitoutumista ja tekemistä, johon liittyy vah-

vasti sisäinen tai lähellä sitä oleva motivaatio sekä flown ja immersion kokemukset osana 

pelipedagogiikkaa (Virtanen 2016). Pelipedagogiikassa motivaation ja kiinnittymisen lisää-

minen liittyy niiden kykyyn saada pelaaja täysin uppoutumaan (engl. immersion) pelimaail-

maan. Kirjoihin täysin uppoutuneilla henkilöillä immersion kokemus aktivoi tarkkaavaisuu-

desta vastaavien aivoalueiden lisäksi myös tunteita hallitsevia alueita (Thompson & Vedan-

tam 2012). Ihanteellisessa pelipedagogisessa tilanteessa oppilaat oppivat ratkaisemaan mo-

nimutkaisia ongelmia. Peleissä ongelmat alkavat yleensä helpoista tehtävistä, jotka vaikeu-

tuvat pelaajan edetessä (ks. luvut 2.2 ja 2.3). Peli ympäristönä tarjoaa mahdollisuuden tutkia, 

kokeilla ja analysoida haasteita, jotka ovat oppilaan suorituskyvyn ylärajoilla, mutta kuiten-

kin mahdollisia. Lisäksi pelien tavoitteet ja tehtävät ovat selkeitä ja tarvittava tieto suorituk-

sen onnistumiseksi tarjotaan oikeaan aikaan. (Hamari, Shernoff, Row, Coller, Asbell-Clarke 

& Edwards 2016, 170-171; McGonigal 2011, 25). Oman suorituskyvyn ylärajoilla toimimi-

nen liitetään flown kokemukseen. Flow tarkoittaa tilaa, joka vaatii uppoutumista ja omien 

taitojen ylärajoilla toimimista ongelman parissa, mikä myös koetaan äärimmäisen mielen-

kiintoiseksi ja nautinnolliseksi. Lisäksi tyypillistä on ajantajun menettäminen, ulkopuolelta 

tulevien ärsykkeiden pois sulkeminen sekä täydellinen hallinnan ja kontrollin tunne. (Naka-

mura & Csíkszentmihályi 2014, 90; Csíkszentmihályi 1996.) Flow on tila, joka esiintyy ly-

hyissä jaksoissa eikä ole pidettävissä yllä loputtomasti (Mcgonigal 2011, 24–32). 

Kuten luvuista kaksi ja kolme voidaan huomata, pelit tarjoavat jo määritelmänsä puolesta 

ympäristön, joka voidaan liittää sisäisen motivaation kokemukseen, kiinnittymiseen, flow-

tilaan ja immersioon. Motivaation ja kiinnitymisen teoriat tukevat pelien käyttöä opetuk-

sessa, mutta erilaisten näkökulmien yhteen sulattaminen voi olla haastavaa. Myös pelipeda-

gogiikka tarjoaa erilaisia opetuksen muotoja, jolloin toteutus vaatii paljon sekä peleiltä että 
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opettajilta. Pelipedagogisessa ympäristössä erilaisia motivaatioteorioita on tutkittu melko 

vähän. 
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4 Tutkimusasetelma 

Tässä luvussa esitellään tutkimuskysymykset, tutkielmassa käytetty aineisto sekä mittarit, 

joiden pohjalta alkuperäinen kysely on laadittu. Lisäksi esitellään analyysissä käytetyt oh-

jelmistot ja menetelmät. Luvun lopussa esitetään tarkemmin alustavassa analyysissä käytetyt 

menetelmät ja perehdytään rakenneyhtälömallintamisen ideaan sekä käsitteisiin. 

4.1 Tutkimuskysymykset 

Tutkielman tavoitteena on selvittää pelipedagogiikan ja motivaation suhdetta sekä yhdistää 

psykologisten tarpeiden ja tavoiteorientaatioiden tutkimusta viitaten nykyaikaiseen kiinnit-

tymisen tutkimukseen pelipedagogisessa kontekstissa. Tutkielmassa psykologiset tarpeet, eli 

kyvykkyys, autonomia ja yhteisöllisyys nähdään yhdessä tavoiteorientaatioiden kanssa poh-

jana, jotka vaikuttavat motivaation muodostumiseen (ks. luvut 3.2 ja 3.3). Sisäinen motivaa-

tio nähdään psykologisten tarpeiden toteutuessa koettuna mielenkiintona, nautintona, sekä 

arvon ja hyödyn tunteena. Koettu arvo ja hyöty nähdään tärkeänä osana itsesäätelyä, joka 

tukee myös korkean tason ulkoisen motivaation muodostumista. Tavoiteorientaatioteoriasta 

oppimisorientaation oletetaan tukevan myös sisäistä motivaatiota, mutta myös muut orien-

taatiot voivat mahdollistaa hyviä tuloksia (ks. luku 3.3). Motivaatio ja kiinnittyminen näh-

dään ilmiöinä, jotka ovat hyvin lähellä toisiaan. Sisäisen motivaation ja kiinnittymisen erona 

voidaan pitää vaivannäköä, jolloin oppilas myös todistettavasti tekee jotain. Koska tutkimus 

sijoittuu kouluun, nähdään sisäinen motivaatio ja kiinnittyminen enemmänkin kehänä, jossa 

oppilas voi kiinnostua ja motivoitua asiaa kohtaan kokeiltuaan sitä opettajan määräyksestä 

(ks. luku 3.4).  

Erityisesti ollaan kiinnostuneita itsemääräämis- ja tavoiteorientaatioteorian suhteesta ja siitä, 

miten ne selittävät oppilaiden mahdollisen sisäisen motivaation kokemuksia ja kiinnitty-

mistä. Myös sisäistä motivaatiota mittaavia mielenkiintoa/nautintoa, arvoa/hyötyä, sekä vai-

vannäköä tarkastellaan suhteessa toisiinsa. Myös iän ja sukupuolen mahdollisia vaikutuksia 

tutkitaan. Pelipedagogiikan eri osa-alueiden (ks. luku 2.4) alustavassa analyysissä ei yksit-

täisten pelipedagogiikan muotojen ja motivaatioteorioiden osa-alueiden väliltä löytynyt ti-

lastollisesti merkitseviä eroja. Tämän seurauksena pelipedagogiikka nähdään yleisenä 
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kehyksenä, jossa psykologisia tarpeita ja tavoiteorientaatioita tutkitaan. Tutkielman muuttu-

jien välisiä suhteita pyritään havainnollistamaan kuviossa 1, jossa motivaation taustalla ole-

vat teoriat, sisäisen motivaation ja kiinnittymisen käsitteet sekä motivaation eri tasot, on ja-

ettu väreittäin. 

 

Kuvio  1. Tutkielman ilmiöiden välisiä suhteita. 

 

Tutkimuskysymykset: 

1. Miten psykologiset tarpeet ja tavoiteorientaatiot selittävät sisäistä motivaatiota ja 

kiinnittymistä pelipedagogisessa ympäristössä? 

a. Itsemääräämisteoria (kyvykkyys, autonomia, yhteisöllisyys) 

b. Tavoiteorientaatioteoria (oppimisorientaatio, suoritus-lähestymisorientaatio, 

suoritus-välttelyorientaatio) 

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

hyöty, vaivannäkö) 

2. Miten tavoiteorientaatiot ja psykologiset tarpeet linkittyvät toisiinsa pelipedagogi-

sessa ympäristössä? 

3. Onko iällä (OPS-jako) ja sukupuolella vaikutusta sisäiseen motivaatioon ja kiinnit-

tymiseen tai niiden taustalla oleviin tekijöihin? 
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4.2 Aineisto 

Tutkielman aineisto kerättiin osana Helsingin kaupungin opetusviraston ”Pelipedagogiikka 

ja portfolio-oppiminen” -hanketta. Aineisto oli hankkeen ensimmäisestä vaiheesta, joka to-

teutettiin vuosina 2013-2014. Ensimmäiseen vaiheeseen osallistui Helsingin alueelta 14 kou-

lua, joissa opetuksessa käytettiin erilaisia pelipedagogiikan muotoja. Jokainen koulu sai itse 

määritellä pelipedagogisen lähestymistapansa niin, että se oli linjassa heidän omien kehittä-

mistavoitteidensa kanssa (Nousiainen ym. 2015). Alkuperäinen aineisto koostui 395:stä op-

pilaasta luokilta 1–9, joista 195 (49,7%) oli tyttöjä ja 197 poikia (50,3%). Ainestoa rajattiin 

kuitenkin niin, että oppilaat, jotka jättivät vastaamatta kolmen indikaattorin kysymysten 

kaikkiin kohtiin, poistettiin aineistosta. Esimerkiksi oppilaat, jotka jättivät vastaamatta kaik-

kiin kyvykkyyttä mittaaviin kysymyksiin (kolme indikaattoria), poistettiin aineistosta. Täl-

löin mahdolliset tyhjät vastaukset muuttujissa, joista ei oltu kiinnostuneita, eivät vaikuttaneet 

aineiston kokoon. Lisäksi havaittiin, että luokilta 1-3 vastauksia oli vain neljä kappaletta, 

joten ne jätettiin tutkielman ulkopuolelle. Tyhjien arvojen poistamisen jälkeen aineisto koos-

tui 210:stä oppilaasta. Oppilaista 56,9 % oli luokilta 4–6 ja 43,1 % luokilta 7–9. Oppilaiden 

keski-ikä oli 12,40 vuotta (SD = 1,83) ja noin 53 % (111) oli tyttöjä ja noin 47 % (99) oli 

poikia. Lisäksi aineiston tarkastelussa huomattiin kaksi oppilasta, joiden iät olivat 9 ja 13, 

mutta molemmat oli merkitty aineistossa luokalle yksitoista. Jatkoanalyysien takia oppilaat 

sijoitettiin heidän ikänsä mukaisille luokille. 

4.3 Mittarit ja muuttujat 

Tässä tutkielmassa käytettävä aineisto kerättiin kyselyllä, joka koostui seitsemänportaisista 

Likert-asteikollisista väittämistä, joilla pyrittiin mittaamaan oppilaiden motivaatiota käyt-

täen hyväksi erilaisia motivaatioteorioita. Lisäksi mukana oli oppilaiden perustietoja (ikä, 

luokka, sukupuoli, koulu) sekä kysymyksiä harrastuksista ja osallistumisesta eri pelipedago-

giikan muotoihin. Kyselytutkimuksen kaikki kysymykset löytyvät tutkielman loppuosasta 

(ks. liite A). Mittarin kysymyksiin vastattiin arvoilla 1-7, joissa mittarin ääriarvot tarkoittivat 

1 = ”täysin eri mieltä” ja 7 = ”täysin samaa mieltä”. Likert-asteikko on välimatka-asteikko, 

mutta sitä pidetään usein myös järjestysasteikkona johtuen asteikon keskivaiheilla 
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sijaitsevasta ”neutraali”-vaihtoehdosta. Esimerkiksi vastausvaihtoehdot ”täysin eri mieltä” 

ja ”jokseenkin eri mieltä” ovat selkeästi negatiivisia verrattuna ”neutraali”-vastaukseen. 

Voimme todeta negatiivisten vastausten olevan lähempänä toisiaan kuin ”jokseenkin eri 

mieltä” -ja ”neutraali”-vastaukset. Tällöin Likert-asteikollinen aineisto voi antaa riittävän 

hyviä vastauksia järjestysasteikollisena mittarina, johon voidaan käyttää välimatka-asteikol-

lisille mittareille tarkoitettuja tilastollisia menetelmiä. (Metsämuuronen 2006, 60-61.)  

Itsemääräämisteoriaan pohjautuvat kysymykset perustuivat Intrinsic Motivation Inventory 

(IMI) -mittariin (esim. Ryan 1982; McAuley, Duncan, & Tammen 1989), jolla oli tarkoitus 

mitata henkilön subjektiivista kokemusta suoritettavaan tehtävään liittyen. Lisäksi kyselyyn 

lisättiin amotivaatiota mittaava kategoria Academic Motivation Scale (AMS) -mittarista 

(esim. Ntoumanis 2001; Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senecal & Vallieres 1992). Itse-

määräämisteorian väittämät jakautuivat kyvykkyyteen, autonomiaan ja yhteisöllisyyteen. 

Lisäksi mukana oli sisäistä motivaatiota (arvo/hyödyllisyys ja tärkeys/vaivannäkö) ja amo-

tivaatiota mittaavia kysymyksiä. Tavoiteorientaatiota mittaavat kysymykset perustuivat El-

liotin ja Churchin (1997) kokoamaan mittariin, josta valittiin suurimmat lataukset saaneet 

kysymykset. Aikaisemmin mainittujen mittareiden pohjalta laadituista kysymyksistä muo-

dostettiin summamuuttujat eli faktorit käyttäen sisäisen dokumentaation jakoa (ks. liite B), 

jotka keskiarvoistettiin alkuperäiselle seitsemänportaiselle skaalalle. (PEPE-hankkeen sisäi-

nen dokumentaatio 2014.) Kyselyaineiston indikaattoreille, joista muodostettiin faktorit, 

tehtiin vielä omat Cronbachin alfaa mittaavat testit, joilla arvioitiin indikaattoreiden yhtenäi-

syyttä.  

4.4 Alustavan analyysin menetelmät 

Analyysit toteutettiin R:n versioilla 3.2.4 Revised – 3.4.3 käyttäen R-studiota. Alustavat ana-

lyysit ja niiden raportointi tehtiin käyttäen 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 (Lüdecke 2018).  

Aineiston perusominaisuuksia, kuten keskiarvoja, keskilukuja, keskihajontaa, huipukkuutta 

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

tosta.  

Aineiston rakennetta ja faktoreiden suhdetta tutkittiin erilaisilla kuvioilla (esim. box plot), 

hajontakuvioilla, pylväskuvioilla ja histogrammeilla. Aineiston huipukkuusarvoja ja vi-

noutta käytettiin yhdessä histogrammien kanssa aineiston jakauman arviointiin. Huipuk-

kuusarvot, vinous ja histogrammit ovat yhdessä hyviä keinoja tarkastella onko aineisto nor-

maalisti jakautunut (Metsämuuronen 2008, 20). Likert-aineiston analyysissä perusoletus on 

käyttää parametrittomia menetelmiä, jolloin tarkasteltavien muuttujien ei oleteta olevan li-

neaarisia tai normaalisti jakautuneita. 

Mann-Whitneyn U-testi on parametriton vastine toisistaan riippumattomien otosten t-testille 

ja sitä käytetään, kun aineisto ei ole normaalisti jakautunutta. U-testin tarkoituksena on ver-

rata kahta toisistaan riippumatonta keskiarvoa keskenään. (Metsämuuronen 2011, 534–536.) 

Mann-Whitneyn U-testiä käytettiin aineiston faktoreiden tarkasteluun sukupuolen näkökul-

masta. Kaikille kymmenelle aineiston faktorille on tehty U-testi (sisäisen motivaation osa-

alueet, itsemääräämisteoria ja tavoiteorientaatioteoriat), jonka avulla selvitettiin sukupuolten 

väliltä löytyviä tilastollisesti merkitseviä eroja. Testillä vertailtiin myös ala- ja yläkoululai-

sen eroja edellä mainittujen faktoreiden suhteen.  

Aineiston faktoreille tehtiin myös Pearsonin ja Spearmanin korrelaatioanalyysit, mutta lo-

pulta päädyttiin esittämään faktoreiden korrelaatiomatriisi käyttäen Spearmanin analyysi-

mallia. Korrelaatioissa itsessään ei kovin suurta vaihtelua esiintynyt, vaikka menetelmää 

vaihdettiinkin.  

4.5 Rakenneyhtälömallinnuksen menetelmät 

Rakenneyhtälöihin liittyvä mallinnus ja kuviot tehtiin käyttäen 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 ikää, luokkaa, sukupuolta ja koulun identifioivaa nume-

roa.  
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Tutkielman lähtökohtana oli moniulotteinen ilmiön tarkastelu, jossa on useampia teorioita, 

jonka seurauksena ilmiön mallinnus osoittautui varsin haastavaksi. Tämän takia perinteisten 

regressioanalyysien, kuten lineaarisen ja ordinaalisen logistisen regression jälkeen, päädyt-

tiin aineistoa analysoimaan käyttäen monipuolisempia tilastollisia menetelmiä, joilla voi-

daan paremmin tutkia monimutkaisia ilmiöitä. Rakenneyhtälömallilla (engl. SEM, Structu-

ral Equation Modeling) tarkoitetaan yleisesti metodia, jolla pyritään testaamaan teoriapoh-

jaisia hypoteeseja halutusta aiheesta tai ongelmasta, joka ei vielä ole tarkasti määritelty 

(Bollen, 1989). Rakenneyhtälömallia voidaan pitää myös eräänlaisena sateenvarjoterminä 

eri metodeille, kuten eksploratiiviselle faktorianalyysille ja konfirmatoriselle faktorianalyy-

sille. Tutkielmassa käytettiin aluksi eksploratiivista faktorianalyysiä, jonka avulla pyrittiin 

selvittämään tilastollisesti kyselystä löytyneiden ilmiöiden suhteita ja sitä, montako taustalla 

olevaa ilmiötä aineistosta voisi löytyä (Tukey 1977). Käytännössä etsittiin siis ominaisarvoja 

(engl. eigen values), jotka tarkoittavat sitä, kuinka paljon faktori selittää koko mallin vaihte-

lua. Usein ominaisarvojen raja-arvot ovat 1 tai .7, joita korkeammat arvot voidaan nähdä 

tilastollisesti merkittäviksi. Ominaisarvot muodostetaan faktorin indikaattoreiden latausten 

neliöistä. (Russel 2002, 1632–1633.) Eksploratiivinen faktorianalyysi ei vaadi tarkkoja hy-

poteeseja ja sopii tilanteisiin, kun muodostettavasta mallista ei ole täysin selkeää kuvaa ja 

tavoitteena on saada pelkän tilastollisen analyysin pohjalta arvio aineistoon sisältyvistä il-

miöistä (Kline 2011, 116–117). Metsämuuronen (2006, 598) toteaa kuitenkin, että mene-

telmä soveltuu usein tilanteeseen, jossa taustalla on jonkinlainen teoria selittämään kuvaajaa 

tai ominaisarvoja, koska käytännössä kyseinen analyysi antaa vain arvoja, joita rajataan tie-

tyn säännön mukaan. Tässä tutkielmassa mallin muodostamiselle oli selkeä pohja, jossa kui-

tenkin yhdistetään eri teorioita psykologiasta, jolloin eksploratiivinen faktorianalyysi toimi 

mallin muodostamista tukevana toimenpiteenä. Faktorianalyysissä oletetaan, että faktorit 

korreloivat keskenään merkittävästi, ovat normaalisia, sekä ainakin järjestysasteikollisia 

(Metsämuuronen 2011, 598-599). 

Perinteisen konfirmatorisen faktorianalyysin tarkoitus on tutkia hypoteesia, jossa indikaat-

torit ennustavat tutkittavia faktoreita, jotka taas yleensä korreloivat keskenään, koska fakto-

rianalyysin toteuttaminen liittyy vahvasti teoriaan (Kline 2011, 112). Metsämuuronen (2011, 

615) huomauttaa, että usein SEM-analyysi pitää sisällään faktorianalyysin ja usein 
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monimutkaisen ilmiöiden analyysi sisältää analyysia sellaisten faktoreiden tai ilmiöiden vä-

lillä, joita ei saada suoraan muodostettua mitatuista indikaattoreista. Faktoreista, jotka muo-

dostetaan teorian pohjalta, käytetäänkin usein myös nimitystä latentti muuttuja, jolla viita-

taan taustalla olevaan ilmiöön, josta ei saada suoraa tietoa. Perinteisesti esimerkiksi ajatte-

luun tai motivaation liittyvät tutkimukset sisältävät erilaisia teoreettisia hypoteeseja, joita 

voidaan tarkastella usean latentin muuttujan suhteita tarkastelemalla. Tässä tutkielmassa 

psykologisten tarpeiden ja tavoiteorientaatioiden suhdetta motivaatioon voidaan pitää il-

miönä, jossa teoreettinen tausta ohjaa kohti latenttien muuttujien analyysiä.  

Kline (2011, 61) toteaa rakenneyhtälömallin muodostamisessa olevan noin kuusi perusvai-

hetta. Ensimmäinen vaihe on mallin spesifiointi eli teoreettisen mallin luominen teorian poh-

jalta (Metsämuuronen 2011, 616). Tässä tutkielmassa psykologiset tarpeet, tavoiteorientaa-

tio, mielenkiinto/nautinto, arvo/hyöty ja vaivannäkö muodostivat mallin, jossa psykologiset 

tarpeet ja tavoiteorientaatiot selittävät edellä mainittuja motivaation osa-alueita (ks. luvut 

3.2 ja 3.3). Toisessa vaiheessa teoreettista mallia testataan käyttämällä jonkinlaista SEM-

kirjastoa, jonka avulla testataan mallin identifiointi. Malli voi olla yli-identifioitu tai ali-

identifioitu, millä tarkoitetaan mallin vapausastetta. Vapausasteella taas tarkoitetaan aineis-

tossa olevien havaittujen muuttujien määrää ja määriteltyjen muuttujien vähennystä toisis-

taan. Käytännössä siis mallissa tulee olla aina enemmän havaintoja kuin määriteltyjä fakto-

reita. Kolmannessa vaiheessa arvioidaan mallin selittävyyttä eli sitä, kuinka hyvin valittu 

teoria selittää aineistosta löytyviä ilmiöitä. Tässä vaiheessa käytetään yleisesti erilaisia suu-

rimman uskottavuuden arviointimenetelmiä riippuen aineistosta (Kline 2011, 154-155; Met-

sämuuronen 2011, 616). Preacher & MacCallum (2003) esittävät, että faktoreiden lataus => 

0.3 on riittävän hyvä selittämään faktoria, mutta on aina syytä pitää mielessä taustateoria, 

jonka avulla mallia arvioidaan. Neljännessä ja viidennessä vaiheessa arvioidaan mallin an-

tamia tuloksia ja hypoteeseja, mihin liittyy yleensä useita iteraatioita johtuen siitä, että en-

simmäinen malli onnistuu harvoin selittämään aineiston ja teorian suhdetta parhaalla mah-

dollisella tavalla. (Metsämuuronen 2011, 631.) Mallia korjataan muuttamalla, lisäämällä tai 

poistamalla muuttujia teorian puitteissa (Kline 2011; Bowen & Guo 2011). Viimeinen vaihe 

on raportointi, jossa esitellään erilaiset käytetyt mallit, kovarianssit, soveltuvuusindeksit ym. 
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mahdollisimman tarkasti, jotta löydöksiä ja malleja voidaan verrata muiden ehdottamiin 

malleihin (Kline 2011, 92–94). 

Tässä tutkielmassa konfirmatorisella faktorianalyysillä pyrittiin luomaan mahdollisimman 

selkeä malli, joka selvittäisi eri psykologisten tarpeiden ja tavoiteorientaatioiden keskinäistä 

suhdetta sekä vaikutuksia sisäisen motivaation eri osa-alueisiin. 

Khii toiseen -yhteensopivuustesti (χ2) on perinteinen testi SEM-mallinnuksessa, jossa arvi-

oidaan aineiston kokoa, korrelaatioita ja vapausastetta. Khii toiseen -yhteensopivuustestille 

tyypillisenä ongelmana voidaan pitää aineiston koon vaikutusta merkittävyyteen. Usein khii 

toiseen -yhteensopivuustesti on aina tilastollisesti merkittävä aineiston ollessa tarpeeksi 

suuri ja toisaalta taas liian pieni otoskoko hylätään helposti. Myös huonosti spesifioidut mal-

lit ja muuttujien väliset korrelaatiot aiheuttavat tulkinnallisia ongelmia. Kyseinen testi itses-

sään ei olekaan riittävä selittämään 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 täydelliseen matriisiin. Käytännössä 

testi siis arvioi aineiston virhemarginaalia ottaen huomioon myös 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 selittäisi aineistoa millään tavalla (raja-arvo > 0.95). Lisäksi χ2 -

testin epäonnistuessa käytetään usein NFI (Normed fit index) -soveltuvuusindeksiä, jonka 

ollessa tarpeeksi suuri (raja-arvo > 0.90) voidaan khii toiseen -yhteensopivuustestin epäon-

nistumisen olettaa johtuvan aineiston koosta (Metsämuuronen 2011, 628.) TLI (Tucker-Le-

wis Index) on tarkennettu soveltuvuusindeksi, joka vertaa myös ns. null-mallia ja teoreettista 

mallia toisiinsa ottaen huomioon myös vapausasteet, jolloin mallin selittävyyttä ei voida 

suoraan parantaa lisäämällä malliin lisää faktoreita (Bowen & Guo 2011). 
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5 Tulokset 

Tässä luvussa esitellään tutkielman alustavan analyysin ja rakenneyhtälömallien tulokset 

sekä pohditaan niiden luotettavuutta. Alustavan analyysin tulososio koostuu muuttujien vä-

listen korrelaatioiden sekä iän ja sukupuolen vaikutusten esittelystä. Rakenneyhtälömallien 

tuloksissa käydään läpi erilaisten mallien soveltuvuudet sekä tarjotaan teorian ja soveltu-

vuusindeksien pohjalta valitun mallin visuaalinen esitys. Luvun lopussa käsitellään yleisesti 

tutkielman luotettavuuteen liittyviä käsitteitä ja arvioidaan aineiston keruuseen sekä analyy-

sin liittyvää luotettavuutta. 

5.1 Alustavan analyysin tuloksia 

Alustavan analyysin faktoreiden keskiarvot, keskiluvut, keskihajonnat, vinousarvot, huipuk-

kuusluvut, keskivirheet ja Cronbachin alfat esitellään taulukossa 1. Alfat saivat arvoja väliltä 

.65 – .85 ja täyttävät hyväksymiskriteerin α > 0.60 (Nunnaly & Bernstein 1994; Hair, Black, 

Babin & Anderson 2010). Lisäksi on syytä huomauttaa, että joissakin faktoreissa on mukana 

vain kaksi indikaattoria (kyvykkyys, autonomia ja vaivannäkö), kun useimmissa lukumäärä 

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 lisäksi histogrammeja tarkastelemalla huomataan, että kaikki 

faktorit eivät ole täysin normaalisti jakautuneita, vaan osa jakaumista on vinossa. Esimer-

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

Oppilaiden tavoiteorientaatiot antavat kuvan siitä, että kyselyn kaikkiin kysymyksiin vas-

tanneet ovat hyvin taito-orientoituneita ja he pitävät oppimista tärkeänä päämääränä (KA= 

5.37, SD = 1.32). Vertailuorientaatio sai matalampia arvoja (KA = 3.44, SD = 1.74) ja vält-

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

Oppilaiden sisäistä motivaatiota mittaavien kysymysten vastaukset (mielenkiinto/nautinto, 

vaivannäkö, arvo/hyöty) saivat korkeampia arvoja kaikista faktoreista. Mielenkiintoa ja nau-

tintoa (KA = 4.94, SD = 1.39), vaivannäköä (KA = 4.54 , SD =1.5) sekä koettua arvoa ja 

hyötyä (KA = 4.41, SD = 1.52) mittaavien kysymysten vastaukset viittaavat siihen, että 
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pelipedagogiikka tarjoaa ympäristön ja tehtäviä, joita oppilaat haluavat tehdä ja kokevat pe-

lien avulla opiskelun arvokkaaksi ja hyödylliseksi. Amotivaatiota mittaavat kysymykset sai-

vat tutkielman matalimmat arvot, mitä voidaan pitää positiivisena merkkinä pelipedagogii-

kan hyötyjä arvioidessa. Taulukosta 1 voidaan myös havaita, että useiden faktoreiden keski-

luvut olivat korkeampia kuin keskiarvot (esim. taito, kyvykkyys, autonomia, yhteisöllisyys). 

Tutkimuskysymysten ulkopuolelta aineistolle suoritettiin myös Mann-Whitneyn U-testi, 

jonka avulla selvitettiin tyttöjen ja poikien harrastuksiin liittyviä eroja. Tytöt raportoivat pe-

laavansa tilastollisesti merkitsevästi vähemmän digitaalisia pelejä kuin pojat (tytöt KA = 

3.78 ja pojat KA = 4.55). 

 

 

Taulukko 1. Perustietoja aineistosta.  

Taulukossa 2 kuvataan faktoreiden välisiä korrelaatioita. Taulukosta voidaan havaita, että 

monet faktoreista korreloivat melko voimakkaasti keskenään, niin kuin teorian pohjalta voi-

daan olettaakin (ks. luvut 3.2 ja 3.3). Psykologisista tarpeista (kyvykkyys, autonomia, yhtei-

söllisyys) kyvykkyys ja autonomia korreloivat voimakkaasti keskenään tilastollisesti mer-

kitsevästi (r = .649, p < .001), kuten myös kyvykkyys ja yhteisöllisyys (r = .575, p < .001) 

sekä autonomia ja yhteisöllisyys (r = .608, p < .001). Tavoiteorientaatiot korreloivat 
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keskenään lievästi tai kohtalaisesti. Vertailuun perustuva orientaatio korreloi välttelyorien-

taation kanssa tilastollisesti merkitsevästi (r = .491, p < .001) sekä taitoon ja oppimiseen 

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

 

Taulukko 2. Faktoreiden väliset Spearmanin rhoo korrelaatiot. 

Alustava taulukon tarkastelu näyttäisi viittaavan siihen, että psykologisilla tarpeilla (ks. 

edellä) olisi korrelaatioiden perusteella vahva yhteys sisäisen motivaation osa-alueisiin: mie-

lenkiinnon/nautinnon, vaivannäön ja arvon/hyödyn kokemuksiin. Oppilaiden koetun mie-

lenkiinnon ja nautinnon kanssa korreloivat kyvykkyys (r = .494, p < .001), autonomia (r = 

.399, p < .001) ja yhteisöllisyys (r = .324, p < .001). Koetun arvon ja koetun hyödyn kanssa 

korreloivat kyvykkyys (r = .663, p < .001), autonomia (r = .529, p < .001) ja yhteisöllisyys 

(r = .490, p < .001). Vaivannäön kanssa korreloivat kyvykkyys (r = .438, p < .001), autono-

mia (r = .456, p < .001) ja yhteisöllisyys (r = .389, p < .001). 

Tavoiteorientaatioteorian osa-alueet (taito, vertailu, välttely) eivät korrelaatioiden perus-

teella ole kovinkaan merkittävässä roolissa sisäisen motivaation muodostumisen kannalta, 

vaikka esimerkiksi taito-orientaatio sai hyvin korkeita keskiarvoja. Sisäisen motivaation osa-

alueista mielenkiinto ja taito-orientaatio korreloivat kohtalaisesti (r = .287 p < .001), koettu 

arvo ja hyöty korreloi myös lievästi välttelyorientaation (r = .175 p < .05) sekä taito-orien-

taation kanssa (r = .247, p < .001). Oppilaiden vaivannäköön korreloivat tilastollisesti mer-

kitsevästi kaikki tavoiteorientaatioteorian osa-alueet. Taito-orientaatio korreloi vaivannäön 
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kanssa kohtalaisesti (r = .362, p < .001), samoin kuin vertailu (r = .198 p < 0.01) ja välttely 

(r = .193, p < 0.01).  

Koettu amotivaatio korreloi negatiivisesti mielenkiinnon (r = -.513, p < .001), vaivannäön (r 

= .276, p < .001) ja arvon kokemuksiin (r = -.409, p < .001). Oppilaiden tavoiteorientaatiot 

eivät näyttäisi olevan kovin suuressa yhteydessä koettuun amotivaatioon. Vertailuorientaatio 

ja amotivaatio korreloivat lievästi (r = .143, p < .05), samoin kuin taito-orientaatio ja amoti-

vaatio (r = -.172, p < .05). Psykologisista tarpeista vain kyvykkyys korreloi lievästi ja tilas-

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

Taulukossa 3 esitellään sukupuolten välisiä eroja. Taulukosta nähdään keskiarvot ja Mann-

Whitneyn U-testin arvot liittyen psykologisiin tarpeisiin, tavoiteorientaatioihin ja motivaati-

oon. Tilastollisesti merkitseviä eroja löytyy tyttöjen ja poikien kyvykkyyden sekä autono-

mian kokemuksissa. Pojat raportoivat tilastollisesti merkitsevästi (p < .001) korkeampia ar-

voja kyvykkyyden suhteen keskiarvon ollessa 4.55 (SD = 1.54), kun taas tyttöjen vastaava 

keskiarvo oli 3.78 (SD = 1.61). Pojat raportoivat tilastollisesti merkitsevästi korkeampia ar-

voja myös autonomiaa koskeviin kysymyksiin (p < .05) keskiarvolla 4.01 (SD = 1.7) tyttöjen 

vastaavan arvon ollessa 3.58 (SD = 1.52). Tytöt raportoivat hieman korkeampaa taito-orien-

taatiota lähes tilastollisesti merkittävällä tasolla (p = .56) keskiarvon ollessa 5.2 (SD =1.34) 

kuin pojat, joiden vastaava keskiarvo oli 5.53 (SD = 1.29. Muuten lähimpänä tilastollista 

merkitsevyyttä (p = .098) oli pelipedagogiikkaan liittyvän koetun arvon ja hyödyn kokemus, 

jossa pojat raportoivat keskimäärin korkeampia arvoja keskiarvon ollessa 4.59 (SD = 1.5), 

kun taas tyttöjen vastaava keskiarvo oli 4.26 (SD = 1.52). 
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Taulukko 3. Poikien ja tyttöjen välisiä eroja. 

Tutkielmassa ei keskitytty suoraan iän mahdollisiin vaikutuksiin, vaan oppilaat jaettiin ala- 

ja yläkouluun. Taulukosta 4 voidaan havaita, että yläkoululaiset raportoivat alakoululaisia 

enemmän miettivänsä sitä, miten he pärjäävät suhteessa muihin (p = 0.0094) alakoululaisten 

keskiarvon ollessa 3.17 (SD = 1.76) ja yläkoululaisten keskiarvon ollessa 3.97 (SD = 1.66). 

Vaikka myös yläkoululaiset kokivat pelipedagogiikan mielenkiintoiseksi ja nautinnolliseksi 

(KA = 4.57, SD = 1.42), niin alakoululaiset raportoivat merkitsevästi korkeampia arvoja 

(KA = 5.22, SD = 1.31). Myös amotivaation kokemuksissa ilmeni eroja alakoululaisten ra-

portoidessa matalampia arvoja (KA = 2.9, SD = 1.39) verrattuna yläkoululaisiin (KA = 3.33, 

SD = 1.48).  
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Taulukko 4. Ala- ja yläkoululaisten välisiä eroja. 

 

5.2 Rakenneyhtälömallinnuksen tuloksia 

Kuten luvussa 4.3.2 mainittiin, suoritettiin aineistolle teoriaa tukevana toimenpiteenä eks-

ploratiivinen faktorianalyysi. Aineiston ominaisarvojen tarkastelu ehdottaa aineistolle neljää 

tai viittä faktoria, jotka selittävät isoimman osan aineistosta. Kuvion 2 perusteella tilastolli-

sesti aineistosta erottuu neljä selkeästi muusta joukosta erottuvaa faktoria. Tarkastelemalla 

kuvion arvoja voidaan huomata, että viides arvo on lähellä toista raja-arvoa .7 ja lisäksi 
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aineistosta voisi mahdollisesti löytyä myös noin seitsemän faktoria, jotka lähestyvät samaa 

raja-arvoa. Ominaisarvojen ja ilmiön teorian pohjalta voidaan testata erilaisia malleja, joiden 

avulla voidaan etsiä selittäviä tekijöitä sisäisen motivaation osa-alueille. Käytännössä kuvio 

2 tarjoaa tukea aineiston monipuoliselle tarkastelulle myös tilastollisessa valossa aikaisem-

man teorian lisäksi.  

 

 

Kuvio 2. Aineiston ominaisarvojen visualisointi. 

 

Erilaisia teoriaan pohjaavia malleja tarkasteltiin melko kattavasti, mutta tilan ja selkeyden 

kannalta tuloksissa esitellään neljä mallia (soveltuvuusindeksit ja selitykset), joiden avulla 

pyritään valottamaan psykologisten tarpeiden, tavoiteorientaatioiden ja motivaation suhteita 

pelipedagogiikkaa hyödyntävässä opetuksessa. Tavoiteorientaatioteoriasta vain taito-orien-

taatio (oppimisorientaatio) latautuu suoraan sisäisen motivaation faktoreihin. Vertailuun ja 

kilpailuun perustuva orientaatio (suoritus-lähestymisorientaatio) sekä välttelyyn (suoritus-
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välttelyorientaatio) perustuvat orientaatiot eivät suoraan vaikuta sisäiseen motivaatioon (β < 

.30), mutta ovat yhteydessä psykologisiin tarpeisiin. Tavoiteorientaatioteorioiden tutkimuk-

set ja teoria antavat kuvan, jossa kilpailu ja vertailu nähdään mahdollisesti positiivisena op-

pimistapana, kun mitataan suoraa menestystä, mutta orientaation suhde sisäiseen motivaati-

oon on vaikeasti todennettavissa (ks. luku 3.3). 

Tutkielmassa käytettyjen mallien estimaatit on esitetty taulukossa 5. M1 (5+1) on kuuden 

faktorin malli, jossa sisäistä motivaatiota mittaavista kysymyksistä (mielenkiinto/nautinto, 

arvo/koettu hyöty, vaivannäkö) on muodostettu yksi faktori, joka kuvaa yksin sisäistä moti-

vaatiota ja kiinnittymistä. Selittävänä tekijänä ovat psykologiset tarpeet (kyvykkyys, auto-

nomia, yhteisöllisyys) sekä tavoiteorientaatioteorioista taito ja -vertailuorientaatio. Taulu-

kosta 5 voidaan havaita, että M1 saa seuraavalaisia soveltuvuusarvoja: χ2(137) = 241,311, 

RMSEA = 0.060 (CI = .90), SRMR = 0.054, CFI = 0.943, TLI = 0.929. Mallin sopivuusin-

deksit eivät tyydytä yleisiä rakenneyhtälömalleille asetettuja kriteerejä, eikä mallin yksiulot-

teinen lähestymistapa ole paras selittämään ilmiötä. 

M2 (2+2) on neljän faktorin malli, josta on vähennetty vertailuorientaatio, johtuen heikoista 

latauksista muihin muuttujiin nähden. Lisäksi mukaan on otettu amotivaatiota mittaava fak-

tori. Tässä mallissa sisäisen motivaation ulottuvuuksia (mielenkiinto/nautinto, arvo/koettu 

hyöty) selittävät psykologiset tarpeet (kyvykkyys, autonomia, yhteisöllisyys), sekä tavoiteo-

rientaatiosta taito-orientaatio. Mallin soveltuvuusindeksit ovat: χ2(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 selittävän faktorin. Kyseisessä 

mallissa sisäisen motivaation osa-alueet ovat omina faktoreinaan osittain myös visuaalisuu-

den vuoksi, mutta myös tarjoamaan lisätietoa sisäisen motivaation ulottuvuuksista. Mallin 

soveltuvuusindeksit ovat: χ2(94) = 161,625, RMSEA = 0.059 (CI = .90), SRMR =0.045, 

CFI = 0.96, TLI = 0.948 (ks. Taulukko 5). Malli kolme vaikuttaa selkeästi lupaavammalta 

ja vaikka χ2 onkin varsin matala (p < 0.05), niin se antaa NFI > 0.9 mahdollisuuden, jossa 
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mallin hylkääminen johtuu esimerkiksi aineiston koosta tai tässä tapauksessa muuttujien 

suurista korrelaatioista. 

M4 (4+3) on seitsemän faktorin malli, jossa psykologisten tarpeiden osa-alueet ja taito-

orientaatio muodostavat omat faktorit ja sisäisen motivaation osa-alueet muodostavat omat 

faktorit (vaikka indikaattoreita per faktori onkin vähän). M4 saa seuraavanlaisia soveltu-

vuusarvoja: χ2(88) = 133,672, RMSEA = 0.050 (CI = .90), SRMR =0.042, CFI = 0.973, TLI 

= 0.963 (ks. Taulukko 5). Vaikka malli neljä saakin korkeita sopivuusindeksejä ja tarjoaa 

myös selkeän visuaalisuuden motivaatioteorioiden ja psykologisten tarpeiden sekä tavoiteo-

rientaatioiden suhteen, korostaa se nimenomaan psykologisten tarpeiden yhteisvaikutusta 

motivaatioon.  

Malli n 
n(fak-

torit)  χ2 df RMSEA SRMR CFI TLI 

M1: 6-faktorin 

malli 

210 5+1 
 

241,311 137 0.060 0.054 0.943 0.929 

M2: 4-faktorin 

malli 

210 2+2 
 

288,099 

 

146 0.068 0.062 0.926 0.913 

M3: 5-faktorin 

malli  

210 2+3 
 

161,625 94 0.059 0.045  0.960 0.948 

M4: 7-faktorin 

malli 

210 4+3  133,672 88 0.050 0.042 0.973 0.963 

Taulukko 5. Tutkielmassa arvioitujen mallien parametrien luotettavuuden 

arviointia. 
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Rakenneyhtälömallinnuksen pohjana käytetään psykologisten tarpeiden ja tavoiteorientaa-

tioteorian osa-alueita selittämässä sisäisen motivaation ulottuvuuksia. Kuviossa 3 esitellään 

mallin kolme (M3) indikaattoreiden ja faktoreiden väliset regressiot, residuaalit ja lataukset 

(korrelaatiot). Kuvion indikaattorit ovat seuraavanlaiset: Kyv = kyvykkyys (SDT1, SDT5), 

Aut = autonomia (SDT3, SDT2), Yht = yhteisöllisyys (SDT4, SDT8), Tai = taito-orientaatio 

(Goal 6, Goal 9, Goal 3). Sisäisen motivaation faktorit ovat seuraavanlaiset: Mie = mielen-

kiinto/nautinto (MOT11, MOT10), Hyö = hyöty/arvo (MOT5, MOT9, MOT12), Vai = vai-

vannäkö (MOT12, MOT3). Kuviossa 3 esitellään myös teoreettisen mallin virhearviot ja 

faktorilataukset. Muiden mallien visuaaliset esitykset löytyvät liitteestä B. Kuviossa ympy-

rät ovat ns. latentteja muuttujia ja neliöt indikaattoreita. Mitä suurempi lataus indikaattorei-

den faktoreiden välillä on, sitä tummempi ja paksumpi on polkuviiva niiden välillä. Sama 

pätee myös latenttien muuttujien välisiin regressioihin ja korrelaatioihin. (ks. tarkemmin 

esim. Rosseel 2017.) Malli tukee selkeästi paremmin psykologisten tarpeiden yhteisvaiku-

tusta motivaation tukena. Yhdistetty psykologisten tarpeiden faktori (PsT) saa korkeita la-

tauksia kaikilta osa-alueilta, mikä tukee taustalla olevaa itsemääräämisteoriaa (β :t .76, .75, 

.73, .58, .71, .75). Mallissa neljä ainoastaan kyvykkyys selitti sisäisen motivaation osa-alu-

eita, eikä latautunut vaivannäköön ollenkaan. Malli kolme antaa kuvan, joka vahvistaa psy-

kologisten tarpeiden roolia sisäisen motivaation tukijana. Psykologiset tarpeet latautuvat 

voimakkaasti kaikkien sisäisen motivaation faktoreiden kanssa (Mie, β = .66; Hyö, β = .77; 

Vai, β =.53).  

Mallien yksi (M1) ja neljä (M4) tarkastelu tukee teoriaa, jossa psykologisista tarpeista ky-

vykkyys toimii voimakkaimpana yksittäisenä sisäisen motivaation selittäjänä, mutta yhdis-

tetty malli tukee myös vaivannäköä, joka on äärimmäisen tärkeä osa oppilaiden motivointia 

ja kiinnittymistä. Kyseisten mallien mukaan pelkkä kyvykkyyden tunne vaikuttaisi mielen-

kiinnon ja hyödyn kokemuksiin, eikä vaikuttaisi vaivannäköön tilastollisesti merkitsevästi. 

Muut psykologiset tarpeet näyttäisivät olevan yksin merkityksettömiä selittämään ja tuke-

maan motivaation muodostumista. Taito-orientaatio (oppimisorientaatio) näyttäisi olevan 

yhteydessä vaivannäköön (β = .381), mutta edellä mainituissa malleissa se ei vaikuta muihin 

sisäisen motivaation osa-alueisiin. Kyseiset mallit antavat tukea oppilaiden kyvykkyyden 

kokemuksen lisäämiselle, mutta aliarvioivat muita osa-alueita.  
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Kuvio 3. Psykologiset tarpeet ja taito-orientaatio selittämässä sisäisen motivaation ulottu-

vuuksia (M3).  

 

Edellä olevan kuvion (Kuvio 3) faktorilataukset on esitetty taulukossa 6. Taulukon arvoista 

voidaan huomata, että psykologiset tarpeet selittävät voimakkaasti kaikkia sisäisen motivaa-

tion osa-alueita. Taulukon muuttujat ovat seuraavanlaiset: PsyT = kyvykkyydestä, autono-

miasta ja yhteisöllisyydestä muodostettu faktori, Tai = oppimisorientaatio eli taitoon täh-

täävä opiskelustrategia, Mie = mielenkiinto/nautinto, Hyö = arvo/hyöty ja Vai = vaivannäkö. 
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                  PsyT   Tai   Mie   Hyö   Vai 

PsyT          1.000                       

Tai            0.382 1.000  

Mie           0.663 0.151 1.000  

Hyö           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 Johtopäätökset ja pohdinta 

Tämän tutkielman tulosten pohjalta pyrittiin vastaamaan kolmeen tutkimuskysymykseen. 

Tarkoitus oli selvittää psykologisten taustekijöiden roolia sisäiseen motivaatioon sekä kiin-

nittymiseen pelipedagogisessa kontekstissa, tarkastella psykologisten taustekijöiden keski-

näisiä suhteita ja selvittää sukupuolten ja iän vaikutusta kaikkeen edellä mainittuun. Ensim-

mäiseen tutkimuskysymykseen alustavan analyysin tulokset sekä rakenneyhtälömallit vas-

taavat seuraavasti. Psykologisista tarpeista oppilaiden kyvykkyyden tunne on tärkeimmässä 

roolissa oppilaiden mielenkiinnon ja nautinnon sekä arvon ja hyödyn kannalta. Autonomian 

ja yhteisöllisyyden rooli motivaation ja kiinnittymisen suhteen toimii vain, jos oppilaat ko-

kevat kyvykkyyden tunnetta. Kun kaikki psykologiset tarpeet tyydyttyvät, voidaan myös 

päästä lähemmäksi kiinnittymistä. Ilman autonomian ja yhteisöllisyyden tunnetta pelkkä ky-

vykkyys ei saa oppilaita näkemään vaivaa, joka on oleellinen osa kiinnittymisen käsitettä ja 

hyviä oppimistuloksia (ks. luku 3.4). Yleisesti ottaen kaikki sisäisen motivaation faktorit 
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korreloivat voimakkaasti keskenään, kuten teorian pohjalta voidaan olettaakin. Arvon tunne 

syntyy usein, kun opiskeltava asia koetaan mielenkiintoiseksi, ja myös kyvykkyyden tunne 

saa tekemisen kohteen tuntumaan arvokkaammalta.   

Tavoiteorientaatioista taitoon ja oppimiseen tähtäävä orientaatio (oppimisorientaatio) ei suo-

raan näyttäisi olevan yhteydessä mielenkiintoon ja nautintoon eikä arvon kokemukseen, 

mutta saa oppilaat mahdollisesti näkemään vaivaa, vaikka aihe ei olisikaan niin mielenkiin-

toinen.  

Kyvykkyyden kokemuksen lisääminen ja tiheän positiivisen palautteen antaminen näyttäisi-

vät olevan yleisesti tärkeässä asemassa oppilaiden sisäisen motivaation ja kiinnittymisen tu-

kemisessa. Pelien pitäisi teoriassa tukea kyvykkyyden kokemusta, jos pelaaminen on muuten 

tuttu aktiviteetti. Käytännössä oikein valitut pelit tarjoavat nopeaa ja positiivista palautetta, 

joka vaikuttaa positiivisesti oppilaiden kokemukseen. Isojen luokkakokojen seurauksena 

opettajan tarjoama palaute ja huomio voi jäädä vähäiseksi, jolloin pelien käyttö voisi toimia 

kannustavana toimenpiteenä. Lisäksi Nousiainen ym. (2015) raportoivat, että ainakin joissa-

kin kouluissa oppilaat jäivät pelaamaan koulun jälkeen, mikä osoittaa pelipedagogiikan ole-

van erittäin toimiva opetuksen muoto, ainakin joillekin oppilaille.   

Tutkielman aineistossa mitattiin myös amotivaatiota. Kuten nautinnon ja mielenkiinnonkin 

suhteen, näyttelee kyvykkyyden kokemuksen puute suurta roolia oppilaiden amotivaation 

kokemuksessa. Amotivaatiota mittaavat kysymykset saivat tutkielman matalimmat arvot, 

mitä voidaan pitää positiivisena merkkinä pelipedagogiikan hyötyjä arvioitaessa (ks. luku 

3.1). Kuitenkin Nousiainen ym. (2015) raportoivat, että osa oppilaista piti pelillisiä tehtäviä 

vaikeina, ja he kaipasivat tilalle perinteisiä koulutehtäviä (ks. luku 5.2).   

Psykologiset tarpeet olivat tässä tutkielmassa selkeämmin todettavissa kuin tavoiteorientaa-

tiot. Tutkielman toisen kysymyksen vastaus on, että psykologisten tarpeiden välillä ilmeni 

todella vahvoja korrelaatioita ja kuten edellä todetaankin, selittävät ne suurelta osin sisäistä 

motivaatiota ja kiinnittymistä. Psykologisten tarpeiden ja tavoiteorientaatioiden välillä suu-

rimmat korrelaatiot löytyivät oppimisorientaation ja kyvykkyyden väliltä, joka tukee aikai-

sempia teorioita (ks. luku 3.3). Suoritus-välttelyorientaatio ja suoritus-lähestymisorientaatio 
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(vertailu) korreloivat keskenään voimakkaasti eli on mahdollista, että oppilaat, jotka vertai-

levat paljon, kokevat myös epäonnistumiset uhkana, joka johtaa tekemisen välttelyyn.   

Tutkielman kolmannen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittää eri luokka-asteiden ja 

iän vaikutusta motivaatioon pelipedagogisessa kontekstissa. Tutkielman tulosten mukaan 

alakoululaiset kokivat sisäistä motivaatiota keskimäärin enemmän kuin yläkoululaiset. 

Tämä tukee tutkimuksia, jotka ovat osoittaneet sisäisen motivaation kokemuksen heikkene-

vän, kun tulemme vanhemmiksi (ks. luku 3.1). Tarkastelu ala- ja yläkoulun välillä osoitti 

nautinnon ja mielenkiinnon heikkenevän iän karttuessa ja amotivaation kokemusten lisään-

tyvän. Tämän tutkielman perusteella ei voida todeta, että pelipedagogiikka ehkäisisi merkit-

tävästi murrosiän negatiivista vaikutusta sisäiseen motivaatioon (ks. luku 3.1). Lisäksi oppi-

laiden suhtautuminen oppimiseen muuttui tutkielman perusteella enemmän suuntaan, jossa 

omaa osaamista arvioidaan ja vertaillaan muihin. Ilmiö voi olla huolestuttava, koska vertai-

lun ja välttelyn välillä ilmeni vahva yhteys.   

Psykologiset tarpeet ja tavoiteorientaatioteoriat ovat olleet varsin suosittuja koululiikunnan 

ja urheilijoiden tutkimuksessa. Tavoiteorientaatioteorioiden tarkastelu pelipedagogiikan 

suhteen vahvistaa aikaisempia tyttöjen ja poikien välisiin eroihin liittyviä löydöksiä, joissa 

tytöt ovat yleisesti ns. oppimisorientoituneempia (taito ja asian osaaminen tärkeää), kun taas 

pojat on aikaisemmin liitetty enemmän kilpailuun ja vertailuun (ks. luku 3.3). Psykologisten 

tarpeiden alustavan analyysin tulokset antoivat myös universaalisti samansuuntaisia arvoja 

kuin aikaisemmat tutkimukset erilaisissa konteksteissa, mutta tyttöjen ja poikien välillä il-

meni eroja pelipedagogisessa kontekstissa (vrt. Ntoumanis 2001; Sailer, Hense, Mayr & 

Mandl 2017). Pojat raportoivat tyttöjä korkeampia kyvykkyyden ja autonomian kokemuksia, 

mutta suoraa eroa tyttöjen ja poikien mielenkiinnon ja nautinnon kokemuksille ei todettu. 

Yksi mahdollinen selitys on, että pelit ja pelillistäminen eivät olleet kaikille tuttu ympäristö, 

ja varsinkin tyttöjen ja poikien välillä ilmeni eroja tässä tutkielmassa. Poikien korkeampi 

kokemus kyvykkyydessä ja autonomiassa ei ole ilmennyt aikaisemmista tutkimuksista, 

mutta yhtenä mahdollisena selittävänä tekijänä poikien korkeamman kyvykkyyden koke-

muksen suhteen voidaan pitää sitä, että pojat raportoivat keskimäärin pelaavansa enemmän 

erilaisia digitaalisia pelejä (ks. luku 5.1). Seurauksena voi olla myös se, että pojat pitivät 

pelillistä oppimista hyödyllisempänä kuin tytöt. Yksi selittävä tekijä voi liittyä vallitsevaan 
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kulttuuriin, jossa tytöt pärjäävät keskimäärin varsin hyvin perinteisissä tehtävissä ja suhtau-

tuvat kouluun positiivisesti, jolloin muutoksesta on heille enemmän haittaa. (Houtte 2004, 

159–160). Pojat ovat viime vuosikymmeninä suhtautuneet negatiivisemmin koulutusta koh-

taan kuin tytöt, ja samalla menestys on myös ollut heikompaa (Weis, Heikamp & 

Trommsdorff 2013; Houtte 2004). Ehkä pelit tarjoavat pojille perinteistä poikkeavan tavan 

opiskella, koska he pääsevät käyttämään koulun ulkopuolella oppimiaan taitoja (ks. luku 

2.3).   

Opetussuunnitelmassa oppilaiden mielenkiinnon kohteet, arvostus ja tunteiden tukeminen 

ovat tärkeässä roolissa motivaation ja oppimisen tukemisessa. Myös oppilaiden minäpysty-

vyyden kokemukset sekä positiivisen ja realistisen palautteen antaminen ovat tärkeässä roo-

lissa. (OPS 2014, 17.) Pelit tarjoavat otollisen ympäristön oppilaiden kyvykkyyden koke-

muksien lisäämiselle ja keinoja nopean palauteen antamiseen, minkä on ennustettu lisäävän 

myös sisäistä motivaatiota (ks. luku 2.2). Tässä tutkielmassa tytöt ja pojat raportoivat posi-

tiivisesti omista kyvykkyyden kokemuksistaan, mutta varsinkin pojat näyttivät kokevan ky-

vykkyyden tunteita pelillisten tehtävien parissa (ks. luku 5.1). Kyvykkyyden ja autonomian 

kokemusten lisääminen pelipedagogiikan kautta voi tukea oppilaiden tulevaisuutta. Myös 

uutisoidut ongelmat varsinkin poikien syrjäytymisestä ja heikoista oppimistuloksista antavat 

tutkielman perusteella syyn pelipedagogisille kokeiluille.   

Pelipedagogiikka tarjoaa ympäristön, jossa voidaan oppia monenlaisia taitoja, mutta monet 

pelit tarjoavat yleensä nimimerkin taakse piiloutumisen, mikä tarjoaa vielä enemmän mah-

dollisuuksia häiriökäyttäytymiseen kuin nykyaikaiset sosiaalisen median palvelut. Osana 

vuorovaikutustaitoja, sivistystä ja yhteiskunnassa toimimista tulisi painottaa siis myös peli-

maailmassa toimimisen tärkeyttä. Peleissä tapahtuu paljon haukkumista (engl. flaming) ja 

häirintää (engl. harrasment) kirjoitetussa, sekä puhutussa muodossa (Lapidot-Lefler & Barak 

2012). Suosituissa peleissä, kuten LoL7 (League of Legends) ja CS GO8 (Counter Strike 

Global Offensive), joudutaan käyttämään erilaisia keinoja, kuten huonoa karmaa tai jäähyjä, 

paitsi huijaamisen myös sellaisen huonon käyttäytymisen (engl. toxic behaviour) takia, joka 

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

                                                
7 https://play.na.leagueoflegends.com/en_US 
8 http://blog.counter-strike.net/ 
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oletettavasti myös peleihin liittyvät lieveilmiöt ovat hyvin vieraita mutta ajankohtaisia mo-

nelle nuorelle. Erilaisten pelipedagogisten keinojen myötä saattaa mukana tulla myös ikäviä 

käyttäytymismalleja nettipeleistä, joissa kilpailu on suuressa roolissa (Kwak, Blackburn & 

Han 2015). Suomalaisen koulun kannalta pelit voivat myös tarjota keinoja opettaa vuorovai-

kutustaitoja, suvaitsevaisuutta ja itsehillintää käyttäen hyväksi peleihin liittyvää kilpailul-

lista ympäristöä.  

PEPE-hankkeen jatkoanalyysissä olisi mielekästä yhdistää oppilaiden omat näkemykset hei-

dän suorituksistaan opettajien arvioihin, ja todentaa sisäisen motivaation ja kiinnittymisen 

suhdetta pelipedagogiikkakontekstissa. Mahdollisia jatkotutkimusaiheita olisivat esimer-

kiksi opettajien pelipedagogiikan käytön jatkuminen hankkeen jälkeen. Tarkemmin voisi tu-

tustua eri pelipedagogiikan osa-alueiden käytön ongelmiin ja pyrkiä tarjoamaan opettajille 

kokonaisuuksia, joissa olisi hyväksi havaittuja konkreettisia pelipedagogisia keinoja. Myös 

iän vaikutus tutkittaviin ilmiöihin olisi mahdollinen lisätutkimuskohde, koska tässä tutkiel-

massa ikäryhmiä vertailtiin isompina ryhminä. 

Motivaation tutkimus uudessa kontekstissa tuo mukaan lisää ulottuvuuksia, joita tutkia. 

Tässä tutkielmassa on pyritty löytämään myös psykologisia tekijöitä, jotka selittävät pelien 

koukuttavuutta. Kuitenkin pelien puolella on omaa tutkimusta, jonka linkittäminen ja testaa-

minen yhdessä erilaisten psykologisten ja varsinkin neuropsykologisten teorioiden kannalta 

olisi todella mielenkiintoista. Esimerkiksi dopamiini ja palkitseminen pelien koukuttavuu-

den ja immersion aiheuttajana on aihealue, jota tässä tutkielmassa sivuttiin vain teoreetti-

sesti, mutta nykyteknologia voisi tarjoa peleille vielä vahvempaa tukea oppimisen välineenä. 

5.4 Luotettavuuden arviointi 

Tutkimuksen luotettavuuden arviointiin liitetään validiteetin ja reliabiliteetin käsitteet. Tut-

kimuksen validiteetilla tarkoitetaan sitä, vastaako tutkimus tarpeeksi hyvin ja kattavasti ky-

symyksiin, joihin sen on tarkoitus vastata. Tutkimuksen sisäinen validiteetti voidaan Metsä-

muurosen (2011, 115) mukaan jakaa ainakin sisältöä, rakennetta ja kriteerejä arvioiviksi va-

liditeeteiksi. Sisällön validiteetilla tarkoitetaan konseptin ja teorian arviointia, jolloin pohdi-

taan sitä, onko kaikki mitattavaa ilmiötä koskevat asiat otettu huomioon tutkimuksen 
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toteutuksen eri vaiheissa. Käytännössä tämä voi tarkoittaa kyselyaineiston tapauksessa puut-

teita mittarissa tai tärkeiden asioiden huomiotta jättämistä analyysivaiheessa. (emt. 116–

118.) Rakennevaliditeetilla taas tarkoitetaan tarkempaa sisällön validiutta, jossa arvioidaan 

selittääkö teoria ja siitä luotu malli todellisuudessa tutkittavaa ilmiötä. Tällöin kerätystä ai-

neistosta tulisi pystyä tekemään teoriaa ja mallia tukevia johtopäätöksiä. Rakennevaliditeet-

tiin liitetään myös konvergentti ja divergentti validiteetti, joilla tarkoitetaan muuttujien vä-

listen korrelaatioiden käyttäytymistä teoriaan nähden. Jos teoriassa oletetaan tiettyjen muut-

tujien korreloivan, tulisi sen ilmentyä aineiston analyysissä ja vastaavasti taas, jos teoria 

olettaa ilmiöiden korreloivan negatiivisesti, tulisi senkin ilmentyä aineiston analyysissä. 

(emt. 118–120.) Metsämuurosen (2011, 121) mukaan kriteerivaliditeetti voi tarkoittaa esi-

merkiksi samalla tai eri mittarilla mitattujen testien vertaamista oman tutkimuksen arvoihin. 

Validiteetin käsite pitää sisällään paljon muitakin määritelmiä, mutta tämän tutkimuksen 

kannalta oleellisia arvioinnin kohteita ovat tutkimuksen mittareiden arviointi ja varsinkin 

tilastollisen analyysin tulosten sekä valittujen menetelmien arviointi.  

Tutkimuksen reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen luotettavuutta ja käytettävyyttä mah-

dollisesti myös tulevaisuudessa tehtävien tutkimusten kannalta (Metsämuuronen 2011, 74; 

Hiltunen 2009). Reliabiliteettia voidaan arvioida tutkimalla mittarin sisäistä konsistenssia 

esimerkiksi Cronbachin alfalla ja faktorianalyysin yhteydessä tutkimalla faktoreiden latau-

tumista. Mittarin luotettavuutta voidaan tarkastella vertaamalla samalla mittarilla tehtyjä tu-

loksia pidemmällä aikavälillä (stabiliteetti). Ihmistieteissä luotettavuuden arviointi on han-

kalaa, koska ihmiset voivat muuttua tai samankaltaiseksi luokitellut ihmiset ovat kuitenkin 

erilaisia johtuen esimerkiksi persoonallisuudesta tai kulttuurista. (Metsämuuronen 2011.)  

Tällöin tuloksia voidaan selittää todellisuudessa tapahtuneilla muutoksilla (Hiltunen 2009).  

Motivaatioteorioiden (tässä tutkielmassa itsemääräämisteoria, tavoiteorientaatioteoriat) mit-

tauksessa on tyypillisesti käytetty oppilaiden itseraportointia kyselylomakkeiden avulla (An-

derman & Patrick 2012). Tässä tutkielmassa mahdollisia huolenaiheita olivat oppilaiden ikä, 

joka voi vaikuttaa kykyyn tunnistaa omia motivaatioon liittyviä tuntemuksia ja vastata ky-

selyyn totuudenmukaisesti ja rehellisesti. Kyseisessä tutkimuksessa osa alakoulun opetta-

jista ohjasi kyselyn niin, että kysymykset käytiin läpi yhdessä ja vaikeampia kysymyksiä 

yritettiin selittää oppilaille. Lisäksi motivaatiota ja kiinnittymistä mitattaessa voi ongelmana 
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olla, että juuri motivoituneet oppilaat myös vastaavat huolellisemmin ja palauttavat koko 

kyselyaineiston. Myös sosiaalinen paine vastata tietyllä tavalla voi vaikuttaa tulosten luotet-

tavuuteen. (Paulhus 1991; Reschly & Christenson 2012.) Kyselytutkimusten ongelmana voi-

daan pitää myös tyhjien vastausten määrää. Tässäkin tutkielmassa alkuperäisestä 395:stä op-

pilaasta vain 210 päätyi osaksi analyysia johtuen tyhjistä vastauksista. Hävikki oli siis lähes 

50 %, mitä voidaan pitää huomattavana. Kuitenkin tutkielman tarkoituksena oli tehdä moni-

muuttuja-analyysiä, jolloin tyhjien vastausten poistaminen on suositeltavaa (Metsä-

muuronen 2011, 567–568). Mahdollisen katoanalyysin tekeminen olisi suotavaa hävikin ol-

lessa näin suuri, mutta tässä tutkielmassa sitä ei tehdä, sillä lopullinen otoskoko (n = 210) 

täyttää hyväksytyn otoskoon kriteerin latenttien muuttujien lukumäärän ollessa N/20.  

Tämän tutkielman kannalta positiivisena seikkana voidaan pitää sitä, että IMI-mittarilla ja 

teorioilla, joihin mittari pohjautuu, on pitkä historia motivaation ja itsesäätelyn tutkimuk-

sessa (ks. esim. Ryan 1982; Plant & Ryan 1985; Ryan, Connell & Plant 1990; Ryan, Koest-

ner & Deci 1991). Myös AMS-mittari on yleisesti käytetty mittari (ks. esim. Vallerand ym. 

1992). Pelipedagogiikan yhteydessä eri teorioita yhdistelevä ja psykologisia taustatekijöitä 

tutkiva tutkimus on kuitenkin varsin vähäistä (Hamari ym. 2014). Mittareiden yleisen vali-

diteetin ja reliabiliteetin voitiin siis olettaa olevan suhteellisen hyvällä tasolla, mutta pienenä 

huolenaiheena voitiin pitää kyselyaineistossa käytettyjen mittareiden kysymysten käännök-

siä, joista ainakin joissakin tapauksissa kysymyksen sisältö mielestäni ei aivan vastannut 

alkuperäisen mittarin englanninkielistä versiota. Vaikka mittareilla onkin pitkä historia, teh-

tiin kyselyn indikaattoreille omat reliabiliteettia tutkivat Cronbachin alfaa mittaavat testit. 

Useat negatiivisesti asetetut kysymykset tuottivat ongelmia mittarin konsistenssin suhteen. 

Indikaattorien poiston jälkeen alfat saivat arvoja väliltä .65–.83. Joidenkin faktoreiden alfat 

jäivät silti melko mataliksi, mikä voi johtua faktoreiden indikaattoreiden vähyydestä 

(Cronbach 1951). Kaikki alfat täyttivät kuitenkin aikaisemmin esitetyn alfan kriteerin, jossa 

α > 0.60 on hyväksyttävä (ks. luku 5.1). Rakenneyhtälömallinnuksen yhteydessä aineistosta 

heikon alfan takia poistettuja indikaattoreita arvioitiin myös ottamalla ne mukaan malleihin. 

Poistettujen indikaattoreiden lataukset olivat kaikki alle ehdotetun raja-arvon β <= .30 (ks. 

luku 4.5), mikä vahvisti kyseisten indikaattoreiden poistamista tutkimusaineistosta. 
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Edellä mainittujen syiden takia yksi huolen aihe tutkielman luotettavuuden kannalta oli mo-

tivaatiota, tavoiteorientaatioita ja psykologisia tarpeita mittaavien faktoreiden kysymysten 

vähäisyys (kolme indikaattoria faktoria kohti). Lisäksi kolmesta faktorista (kyvykkyys, au-

tonomia ja vaivannäkö) jouduttiin poistamaan yksi indikaattori johtuen edellä mainitun si-

säisen konsistenssin heikkoudesta, mikä voi vaikuttaa faktorianalyysin luotettavuuteen, 

koska suositeltu minimi indikaattoreiden määrässä per faktori on kolme (Kline 2011). Pois-

tetut kysymykset olivat kyvykkyyttä mittaavasta kategoriasta ”En osannut pelillisiä tehtäviä 

kovin hyvin”, autonomiaa mittaavasta kategoriasta ”Minulla ei oikeastaan ollut valinnanva-

raa pelillisissä tehtävissä”, sekä vaivannäköä mittaavasta kategoriasta ”En yrittänyt kauhean 

kovasti”. Kyselytutkimuksen pohjana käytetyissä IMI- ja AMS-mittareissa olisi ollut enem-

män indikaattoreita tarjolla, mutta ehkä itse tutkimuksen tekijöiden tarkoituksena on ollut 

kerätä tietoa mahdollisimman laaja-alaisesti, jolloin teorioiden syvällisempi tarkastelu jäi 

hieman ohuemmaksi. 

Aineiston koon ollessa tarpeeksi iso voidaan populaation usein olettaa olevan normaalisti 

jakautunut. Tässä tapauksessa, koska kyseessä on kouluja vain Helsingin alueelta, voimme 

todeta, että populaation otos on ryvästynyt johtuen maantieteellisestä rajauksesta ja siitä, että 

tutkimus on sijoitettu koulumaailmaan. (Metsämuuronen 2011.) Normaalisuuden oletus lii-

tetään usein aineiston muotoon, mutta yleisesti normaalisuuden oletus koskee keskiarvojen 

normaalia jakaumaa eikä yksittäisten muuttujien arvoja. 

Aineiston soveltuvuudesta rakenneyhtälömallinnukseen voidaan esittää erilaisia näkemyk-

siä. Suurimman uskottavuuden estimointi (engl. maximum likelihood), joka on yleisesti käy-

tetty estimointimuoto rakenneyhtälömallinnuksessa, olettaa ns. moniulotteista normaali-

suutta, jonka mukaan aineiston faktoreiden tulisi olla normaalisti jakautuneita. Osa aineiston 

muuttujista ei täysin täytä normaalisuuden käsitettä, minkä lisäksi osissa faktoreista esiintyy 

jonkin verran poikkeavia havaintoja (engl. outliers), jotka voivat vaikuttaa mallien hyvyy-

teen. (Brown 2014, 15.) Tässä tutkielmassa päädyttiin kuitenkin käyttämään suurimman us-

kottavuuden estimaattia SEM-analyyseissä, koska tarkoituksena oli tuottaa suuntaa antavaa 

ja kuvailevaa analyysia, josta voitaisiin saada myös konkreettisia ideoita opetukseen.  
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Tutkielman toteutuksesta yleisesti todettakoon, että aihe ja varsinkin tilastolliset tavoitteet 

olivat hieman haastavia johtuen tilastollisen osaamisen puutteesta ja ilmiöiden moniulottei-

suudesta. Tutkielman haasteet liittyivät hyvin pitkälle siihen, että motivaatio ja kiinnittymi-

nen ovat todella moniulotteisia ilmiöitä, joiden kokonaisvaltainen tarkastelu on todella haas-

tavaa. Aineiston laajuus tuotti myös haasteita rajauksen suhteen, ja ilmiötä olisi voinut tutkia 

useista eri näkökulmista. Esimerkiksi iän vaikutusta tutkielman faktoreihin olisi voitu tutkia 

tarkemmin. 
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6 Yhteenveto 

Tässä tutkielmassa esiteltiin yleisesti pelejä ja pelipedagogiikkaa sekä pyrittiin valottamaan 

myös pelien taustalla olevia psykologisia ilmiöitä. Pelipedagogiikan mahdollisia hyötyjä ja 

haasteita opetuksen näkökulmasta käytiin läpi. Tutkielmassa käsiteltiin motivaatioon liitty-

viä käsitteitä sekä itsemääräämisteorian ja tavoiteorientaatioteorian osa-alueita. Peleihin liit-

tyviä flown ja immersion käsitteitä käytiin myös lyhyesti läpi kiinnittymisen yhteydessä ja 

samalla pyrittiin selkeyttämään sisäisen motivaation ja kiinnittymisen suhdetta. Kyselyai-

neiston tuloksia analysoitiin käyttäen hyväksi kuvailevaa tilastodataa ja korrelaatiota. Li-

säksi psykologisten taustatekijöiden keskinäisiä suhteita ja motivaation osa-alueita pyrittiin 

tarkastelemaan käyttäen hyväksi rakenneyhtälömalleja. 

Tulokset vahvistavat itsemääräämisteorian näkemystä, jossa kyvykkyyden kokemus näytte-

lee merkittävintä roolia oppilaiden mielenkiinnon, nautinnon, arvon ja hyödyn kokemuksen 

lisääjänä. Kuitenkin kiinnittymisen kokemus, johon vaaditaan myös oppilaiden vaivannä-

köä, vaatii autonomian ja yhteenkuuluvuuden kokemuksen. Tavoiteorientaatioteorian osa-

alueiden todentaminen suoraan sisäiseen motivaatioon ei ole kovinkaan selkeää, mutta vah-

vat korrelaatiot itsemääräämisteorian osa-alueiden kanssa tukevat taustalla olevaa epäsuoraa 

vaikutusta. Pojat raportoivat tyttöjä korkeampia kyvykkyyden ja autonomian kokemuksia, 

mutta suoraa eroa mielenkiintoon ja nautintoon ei todettu. Aikaisempien tutkimusten mukai-

nen tyttöjen ja poikien ero oppimisorientaatiossa sai tukea, sillä tytöt raportoivat lähes tilas-

tollisesti merkitsevästi korkeampia arvoja. 

PEPE-hankkeen jatkoanalyyseissä olisi mielekästä koota yhteen oppilaiden kokemuksia 

sekä opettajien näkemyksiä ja tutkia kuinka oppilaiden ja opettajien näkemykset vastaavat 

toisiaan. Lisäksi opettajien kokemusten kartoittaminen PEPE-hankkeen jälkeen ja hyväksi 

havaittujen pelipedagogisten mallien konkreettinen ohjepaketti olisivat hyviä 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 
- 4. Kulosaaren ala-asteen koulu 
- 5. Käpylän peruskoulu 
- 6. Munksnäs högstadieskola 
- 7. Munksnäs lågstadieskola 
- 8. Mustakiven ala-asteen koulu 
- 9. Pitäjänmäen peruskoulu 
- 10. Poikkilaakson ala-asteen koulu 
- 11. Puistolanraitin ala-asteen koulu 
- 12. Siltamäen ala-asteen koulu 
- 13. Snellmanin ala-asteen koulu 
- 14. Taivallahden peruskoulu 
- 15. Åshöjdens grundskola 
2. Sukupuoli (Vaihtoehtokysymys) 
Vaihtoehdot: 
- 1. Poika 
- 2. Tyttö 
3. Ikä (Vaihtoehtokysymys) 
Vaihtoehdot: 
- 1. 6 v. 
- 2. 7 v. 
- 3. 8 v. 
- 4. 9 v. 
- 5. 10 v. 
- 6. 11 v. 
- 7. 12 v. 

- 8. 13 v. 
- 9. 14 v. 
- 10. 15 v. 
- 11. 16 v. 
- 12. 17 v. 
4. Luokka (Vaihtoehtokysymys) 
Vaihtoehdot: 
- 1. Eskari 
- 2. 1. lk 
- 3. 2. lk 
- 4. 3. lk 
- 5. 4. lk 
- 6. 5. lk 
- 7. 6. lk 
 
Vastausalueet: 
 
- 8. 7. lk 
- 9. 8. lk 
- 10. 9. lk 
- 11. 10. lk 
- 12. Muu 
 
3.2 Miten usein teet vapaa-ajalla seuraavia 
asoita? 
 
1. Pelaan digitaalisia pelejä (tietokoneella, 
konsolilla, tabletilla, kännykällä). (Jana) 
2. Pelaan lautapelejä, korttipelejä tai muita 
ei- 
digitaalisia pelejä. (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) 
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6. Valokuvaan tai kuvaan/koostan vide-
oita. 
(Jana) 
7. Kuuntelen musiikkia. (Jana) 
8. Soitan, laulan tai teen muuten itse 
musiikkia. (Jana) 
9. Piirrän, teen käsitöitä, askartelen, 
rakentelen. (Jana) 
10. Urheilen tai harrastan erilaisia ulkope-
lejä 
tai -leikkejä. (Jana) 
 
Vastausalueet: 
 
Jana 
(En ollenkaan --- Todella usein) 
 
3.3 Mitkä seuraavista asioista kuvaavat si-
nua 
koululaisena? 
 
1. Minulle on tärkeää pärjätä paremmin 
kuin 
toiset oppilaat. (Jana) 
2. Minua huolettaa mahdollisuus siitä, että 
saan huonoja numeroita. (Jana) 
3. Minulle on tärkeää, että ymmärrän opit-
tavat 
asiat mahdollisimman hyvin. (Jana) 
4. Mietin usein, että entä jos en pärjääkään 
hyvin (koulutehtävissä 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 näyttämään, että osaan asioita 
paremmin kuin toiset. (Jana) 
8. Minua motivoi usein pelko siitä, etten 
pärjää 
hyvin koulussa. (Jana) 
9. Toivon, että oppitunnit lisäävät tietojani 
ja 
auttavat ymmärtämään asioita. (Jana) 
 

Vastausalueet: 
 
Jana 
(Täysin eri mieltä --- Täysin samaa mieltä) 
 
3.4 Missä seuraavista pelillisen oppimisen 
tavoista 
olet ollut mukana tänä lukuvuonna? 
 
1. Roolipelaaminen (Jana) 
2. Pelien tekeminen (Jana) 
3. Eri oppiaineisiin tarkoitetut tietokone-
pelit tai tablettisovellukset (Jana) 
4. Viihdepelien käyttö opetuksessa (Jana) 
5. Lautapelit, korttipelit tai muut ei-digi 
taaliset pelit (Jana) 
6. Kokemuspisteiden tai palkkioiden 
kerääminen suorituksista (Jana) 
7. Jokin muu tapa (kerro kommenttiken-
tässä, 
mikä) (Jana) 
 
Vastausalueet: 
 
Jana 
(Ei ollenkaan --- Todella paljon) 
 
3.5 Miten hyvin seuraavat asiat kuvaavat 
sitä, 
miten pelejä on käytetty koulussa? 
 
1. Mielestäni olen melko hyvä oppimaan 
pelien avulla. (Jana) 
2. Minulla oli valinnanvapautta pelillisten 
tehtävien tekemisessä. (Jana) 
3. Tein pelillisiä tehtäviä, koska halusin 
tehdä 
niitä. (Jana) 
4. Pelimäinen toiminta sai toiset oppilaat 
tuntumaan läheisemmiltä. (Jana) 
5. Olin aika taitava peleihin liittyvissä 
tehtävissä. (Jana) 
6. Minulla ei oikeastaan ollut valinnanva-
raa 
pelillisissä tehtävissä. (Jana) 
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7. En osannut pelillisiä tehtäviä kovin hy-
vin. 
(Jana) 
8. Tunsin yhteenkuuluvuutta toisten 
oppilaiden kanssa pelillisten tehtävien 
parissa. (Jana) 
 
Vastausalueet: 
 
Jana 
(Täysin eri mieltä --- Täysin samaa mieltä) 
 
3.6 Kokemukset 
 
Kokemukset 
1. Pidin pelien avulla oppimisesta todella 
paljon. (Jana) 
2. Yritin pärjätä pelinomaisissa tehtävissä 
mahdollisimman hyvin. (Jana) 
3. Näin vaivaa pelillisten tehtävien eteen. 
(Jana) 
 
Vastausalueet: 
 
Jana 
(Täysin eri mieltä --- Täysin samaa mieltä) 
 
4. En jaksanut ollenkaan keskittyä 
pelinomaiseen toimintaan. (Jana) 

5. Minusta pelillinen oppiminen on tär-
keää. 
(Jana) 
6. En yrittänyt kauhean kovasti. (Jana) 
7. Minusta tuntuu, että pelillinen oppimi-
nen on 
ajanhukkaa. (Jana) 
8. En ymmärrä, miksi meidän pitäisi opis-
kella 
pelinomaisesti. (Jana) 
9. Olen sitä mieltä, että pelien käyttö voi 
auttaa minua oppimaan paremmin. (Jana) 
10. Pelillinen oppiminen oli hauskaa. 
(Jana) 
11. Osallistuin pelilliseen toimintaan, 
mutta en 
oikein tiedä, miksi. (Jana) 
12. Pelinomaisuus on minusta hyödyllistä 
oppimisen kannalta. (Jana) 
 
3.7 Avoimet kysymykset 
 
1. Kuvaile vuoden varrelta jokin pelien 
käyttötapa tai -tilanne, joka onnistui si-
nusta 
erityisen hyvin. (Vapaapalaute) 
2. Kuvaile vuoden varrelta jokin pelien 
käyttötapa tai -tilanne, joka ei sujunut ko-
vin 
hyvin. (Vapaapalaute) 
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B  Psykologisten tarpeiden, tavoiteorientaatioiden ja sisäistä motivaa-

tiota mittaavisen kysymysten jako ja perustelut  
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C  Rakenneyhtälömallien kuvaajia 
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M2 
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D  Aineiston normaalisuuteen liittyviä kuvioita 
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