Opettajat pelisuunnittelijoina, pelisuunnittelijat opettajina
- pelillistetyn opetuksen suunnitteluprosessi
Elina Kuutti

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Syyslukukausi 2021

Kokkolan Yliopistokeskus Chydenius
Jyvaskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Kuutti, Elina. 2021. Opettajat pelisuunnittelijoina, pelisuunnittelijat opettajina -
pelillistetyn opetuksen suunnitteluprosessi. Kasvatustieteen pro gradu -

tutkielma. Jyviskyldn yliopisto. Kokkolan yliopistokeskus Chydenius. 93 sivua.

Tutkielma  késittelee  pelillistettyn opetuksen  suunnittelua. Opetuksen
pelillistiminen on pelielementtien ja -mekaniikkojen tuomista osaksi opetusta, jonka
tavoitteena on tuoda oppimiseen peleille ominaisia kokemuksia. Oppimisen
pelillistimisen hy6tynd pidetddn erityisesti motivaation lisdédntymistd. Tutkielmassa
tutkin, millaisia kokemuksia opettajilla ja pelisuunnittelijoilla on pelillisten
oppimistapahtumien suunnittelusta ja millaisia taitoja tarvitaan opetuksen

pelillistamiseen.

Tutkimus on fenomenologinen haastattelututkimus, jossa on haastateltu yhteensa
kymmentd opettajaa ja pelisuunnittelijaa heiddn kokemuksistaan pelillistettyjen
oppimistapahtumien suunnittelusta. Haastattelut toteutettiin kevaalla 2021 ja
tutkielman aineisto ovat ndiden haastattelujen litteroinnit. Analyysimenetelmana

tutkimuksessa on kéytetty tulkitsevaa fenomenologista analyysia.

Tutkimuksessa selvisi, ettdi suunnitteluun vaikuttaa suuresti millaisessa
kontekstissa suunnittelua tehdaan. Pelillistetyn opetuksen suunnittelun haasteina
ndhtiin monenlaisten resurssien puute, pedagogisen suunnittelun ja pelisunnittelun
yhdistdmisen haasteellisuus seka ei toivotut vaikutukset oppilaan ja oppilasryhméan
kayttaytymiseen. Syiksi pelillistamiselle ndhtiin motivaation ja oppilasldhtoisyyden
lisdantyminen, monenlaisten taitojen kehittyminen ja opettajan oma tyOssd
vithtyminen. Haastateltavat korostivat suunnittelussa moniammatillisten taitojen
tairkeyttd ja tarinallisuuden, kokemuksellisuuden ja pelien rakenteellista

ymmartadmista.

Asiasanat: pelillistdminen, pelit, pelillisyys, opetus, suunnittelu,

suunnitteluprosessi, fenomenologinen tutkimus, haastattelututkimus

Tamén julkaisun alkuperdisyys on tarkistettu Turnitin Originality Check -

ohjelmalla.



SISALLYS

TIVISTELMA ...ttt e 2
SISALLYS 3
1. JOHDANTO 4
2. PELIT, PELILLISTAMINEN JA PELITUTKIMUS 5

2.1 Peleistfi 05ana KUTHUUTIA.........ccvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiicccc i 5

2.2 Pelillisyyden ja leikillisyyden vilisestd YREEYAESH.............cccvevviviciiiiiiiiiiiicciciiccc e 9

2.3 Peleisti ja pelillisyydestd 0petuskiytiSSa..........coveiiniiiiiiiiiiiiiiiiiiicctc s 11

2.4 Pelillistdmisent SUUNNTHRIUST ...........ccovvvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiccccc s 19
3. TUTKIMUSKYSYMYKSET 27
4. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 29

4.1 Fenomenologinen haastattelututKimus ............cccooveuiiniiiiiiiiiiiiiscc s 29

4.2 Aineistoinkeruu ja tutkimukseen 0SalliStUAt ............cccovciiiiiiiiiiiiiiiiiicc 34

4.3 ANALYYSIPTOSESST ..ottt 39

4.4 Luotettavuuts ja eHIKKA ..........ccccovvivieiiiiiiiiiiiicicit s 45
5. TULOKSET 48

5.1 SUUNNTHOIUPTOSESST ..ottt 48

5.2 Toteutuksern RAASIEEL ............ccccviiiiiiiiiiiici s 60

5.3 Miksi opetusta pelillistetdiin? ..........c.coovvveurieiiiiriieieiiiice s 70

5.4 Pelillistetyn opetuksen suunnitteluun tarvittavat taidot ..............ccovvvvevviviieiioiieneiceees 78
6. POHDINTA 84

6.1 Minkdlaisia kokemuksia opettajilla ja ammatikseen oppimista pelillistivilli henkildilli on oppimisen

pelillistidmisen SUUNNIHEIUSSA? ..........cccviviviiiiiiiiiiiciicic s 84
6.2 Millaisia taitoja tarvitaan pelillisten oppimistilanteiden suunnitteluun? ...........cccoevvvvvvvinnininnnn. 89
0.3 LOPUKSI ... 92
LAHTEET 96
LIITTEET 107
Liite 1: HAASAHEIUTUNKO ....covvviviicieiiiicicictcs e 107
Liite 2: Tutkimuslupa Suostumus aineistonkeruuhun opinndytettd varten...........cocoevvvvecvvncnnes 109

Liite 3: Haastateltavien eSittelyt ...........ccccovviiiiiiiiiiieiiiiiiiciciciecicccce e 110



1. Johdanto

Digitaaliset ja pelilliset oppimisymparistot sekd pelikasvatus ovat kasvattaneet
tarvetta ja merkitystddn opetuksessa viime vuosina. Muun muassa vuoden 2014
opetussuunnitelman perusteissa pelit ja pelillisyys on nostettu tyctavaksi
opetuksessa (POPS 2014, 31). Pelien opetuskdytollda tai peleistd tuttujen
ominaispiirteiden hyodyntdamiselld oppimistilanteissa nahdddn olevan monenlaisia
hyotyjd. Téllainen hyoty on muun muassa vaikutus oppilaiden motivaatioon,
kenties oppilaiden oman pelimedian lisddntyneen kadyton takia sekd pelien
kokemusta sitouttavien ominaisuuksien vuoksi. Lasten ja vanhempien kokemuksia
tutkittaessa kielet, matemaattiset, historian ja maantieteen taidot, sekd erilaiset
ajattelu-, pddttely- ja sosiaaliset taidot on nostettu esille pelaamisen yhteydessa
kehittyvind taitoina (Ermi, Helio & Madyra 2004, 66-69). Loytyyko opettajilta
kuitenkaan osaamista pelillisten opetuskokonaisuuksien suunnitteluun? Enta

millaisia taitoja opetuksen pelillistiminen vaatii?

Kiinnostukseni aiheeseen on ldhtoisin omasta taustasta pelaamisen ja pelien
suunnittelun parissa. Olen pelannut erilaisia pelejd lapsesta saakka ja harrastanut
aktiivisesti roolipelien pelaamista teini-idstd alkaen. Pelit ovat olleet myos osa
tyotdni: olen opettanut pelisuunnittelua ja suunnitellut pelillisid kokonaisuuksia
opetuskdyttoon. Pelit ovat merkityksellinen osa sekd vapaa-aikaani ettd
ammatillista identiteettidni. Ne ovat mielenkiintoinen vuorovaikutteinen ja
visuaalinen media, joka sitoo kiinnostusta tehokkaalla tavalla. Pelaamiseen liittyva
oppiminen on aina kiinnostanut minua: miksi pelin sisdlld tapahtuva sdantojen,
ohjausmekaniikan tai muiden pelin siséltdjen oppiminen tapahtuu kuin itsestddan?
Pelatessa voi oppia uusia taitoja huomaamattaan, vaikka alkuperdinen syy

pelaamiselle on aina yksinkertaisesti hauskanpito.

Opetuksen pelillistdmisen kaytostd perusopetuksessa on vahan tutkimusta, mutta

esimerkiksi korkeakouluopetuksen pelillistiminen on vield harvinaista (Marti-



Parrefioa, Segui-Masa, Elies Segui-Mas 2016, 687). Oppimispelejd ja tietotekniikkaa
kaytetdan kylld kouluissa, mutta pelien kédytto on kapea-alaista (Koskinen, Kangas
& Krokfors 2014, 209). Myts pelillistimisen suunnittelua koskeva
kasvatustieteellinen tutkimus on toistaiseksi harvinaisempaa kuin esimerkiksi
kauppatieteellinen samaan aiheeseen perehtynyt tutkimus (Mora, Riera, Gonzales
& Arnedo-Moreno 2017, 540). Tarkastelen tutkimuksessani
asiantuntijahaastatteluihin perustuvan tutkimusaineistoni pohjalta opetuksen
pelillistamistd. Tutkimuksessani ymmarrdn opetuksen pelillistimisen siten, ettd
opetusta rikastetaan pelillisilld elementeilld. Tarkoituksenani on selvittdd, millaisia
piirteitd ja vaiheita pelillisen opetuksen suunnitteluun kuuluu ja millaisia taitoja
opettaja tarvitsee pelillisen opetuksen suunnitteluun. Kaésittelen tutkielmassani
pddasiallisesti pelillisia kokonaisuuksia sekd oppimispelejd, mutta késittelen
lyhyesti myos viihdepelejd avatessani aiheeseen liittyvéd pelikasvatusta sekd lasten
ja nuorten pelaamista. Tutkielmassani en rajaa pelaamista ainoastaan digitaalisiin
peleihin, vaan sisdllyttan maédritelmdan myos lauta- ja korttipelit, erilaiset
poytdrooli- ja liveroolipelit sekd fyysiset pelit (mm. pakohuonepelit ja livepelit).
Tutkin opetuksen pelillistdmistd, jota voi toteuttaa sekd digitaalisilla alustoilla ettd

fyysisend toimintana.

Oppimisen pelillistamistd on tutkittu paljon motivaation ja muiden hydtyjen
ndkokulmasta. Pelillistetyn opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen kirjallisuutta
l6ytyy kuitenkin vdhemman. Vaikka taitoa pelillistdd toivotaan opettajilta, tieto
pelillistimisen suunnittelusta opetuskdyttoon vaikuttaa olevan pinnallista.
Kuitenkin 16ytyy opettajia ja pelisuunnittelijoita, joilla on kokemusta ja osaamista
pelillistetyn opetuksen suunnitteluun. Toivonkin, ettd tédllaisia henkiloitd
haastattelemalla tutkimukseni voi tuoda esille uutta tietoa pelillisen opetuksen

suunnittelusta ja siten tarjota opettajille tyokaluja oman opetuksen pelillistamiseen.



2. Pelit, pelillistaminen ja pelitutkimus

Pelitutkimus on tieteenalana melko nuori, noin 2000-luvun alussa syntynyt tieteen
haara. Leikkid ja pelejd on toki tutkittu tdtd ennen enemmaén, mutta pelaamiseen
nykyisenlaisena ilmiond on ehditty keskittyd vasta melko véahdn aikaa. Peleistd ja
pelaamisesta kaivataankin lisdd tutkimusta, silld kysymyksid on vield runsaasti ja
peleistd kdytyd keskustelua leimaavat polarisoituneet ndkemykset: toiset ndkevét
peleissd runsaasti hyvid puolia ja mahdollisuuksia, toiset uhkakuvia ja
haittavaikutuksia. My6s tutkimuskenttd on voimakkaan jakautunut, mistd syysta
tutkijan on helppo 16ytdd omia vditteitdan tukevaa kirjallisuutta (Merildinen 2020,
63). Keskustelua ndiden hyoty- ja haittandkokulmien vélilld kaivataan, mistd syystd
tutkijana piddn arvokkaana tuoda esille myos peleihin ja pelillisyyteen liittyvia
huolia, vaikka tutkimuskysymykseni liittyvdtkin nimenomaan pelillistimisen

mahdollisuuksiin.

Téssd luvussa avaan tutkielmani pelillistdmiseen liittyvid keskeisid kasitteitd seka
sen tutkimukseen liittyvid ndkokulmia. Avaan aluksi hieman yleisemmin
pelaamiseen ja opetuksen pelillistimiseen liittyvdd keskustelua, pelillisyyden ja
leikillisyyden suhdetta sekd syitd kayttda pelillisyyttd opetuskdytossd. Luvun
loppupuolella avaan tutkimusta pelillisyyden suunnitteluprosessista sekad

keskeisistd huomioitavista asioista opetuksen pelillistimisen suunnittelusta.

2.1 Peleista osana kulttuuria

Peli on sanana niin yleinen, ettd jokaisella on sen merkityksestd jokin késitys.
Maddritelmédn tekeminen on kuitenkin ylldttdvan haastavaa, silld kaikkia peleja
yhdistdvid tekijoitd ei lopulta ole kovinkaan useita. Yksi médaritelmaé on, ettd peli on
jarjestelmd, jossa pelaajat kohtaavat keinotekoisia haasteita, joita mddrittavat
sddnnot, ja joiden voittamisesta pelaajat saavuttavat maddréllisen tuloksen tai

pddmadran (Salen & Zimmerman 2004, 80). Esimerkiksi yksinpelattavassa Pasianssi-



korttipelissd pelaajan haaste on saada kaikki kortit lajiteltua tietyssé jarjestyksessd
pois pelialustalta. Sidntond pelissd ovat muun muassa kuinka monta korttia pelaaja
saa nostaa pakasta kerrallaan. Voittaessaan pelin, pelaaja voi saada pisteitd tai
mielihyvdn tunteen siitd, ettd sai pelin ldpi. Pelin toiminta syntyy pelin ja pelaajan
vuorovaikutuksesta, mistd syystd pelaajan aistimukset, ajatukset, tunteet, teot ja
merkityksen luominen ovat osa pelin toimintaa (Ermi & Mayrd 2005, 2). Pelin
madrittely ei ole kuitenkaan tdysin yksiselitteistd, silld sen ominaisuudet ovat
osittain pddllekkdisid leikin kanssa. Leikin ja pelin vélinen ero on usein vedetty
sithen, ettd pelissd on jonkinlaiset kiintedt sadnnot, kun taas leikki on vapaata ja
muuttuvaa. Pasianssikin voi muuttua pelistd leikiksi, jos pelaaja kesken pelin keksii

korteille persoonat ja alkaa kuvitella niiden avulla tarinaa.

Vuoden 2018 pelaajabarometrin mukaan digitaalinen pelaaminen ja pelit ovat
kasvattaneet suosiotaan viimeisten vuosikymmenien aikana huomattavasti: noin 97
prosenttia suomalaisista pelaa jotakin ja digitaalisia pelejd pelaa noin 71 prosenttia
suomalaisista. Peleihin liittyy paljon ennakkoluuloja ja ne ndhd&dan edelleen 1dhinna
osana lasten mediakulttuuria, vaikka todellisuudessa pelaajia on kaikenikéisia.
Aktiivisten pelaajien keski-ikd on noin 42 ja naiset ja miehet pelaavat yhta paljon.
(Kinnunen, Lilja & Madyrd 2018, 2.) Pelejd ja pelaamista voisi siis pitdd jo osana
valtakulttuuria. Tamédn myo6td ovat syntyneet sekd tarve pelikasvatukselle ettd
kiinnostus hyodyntda peleja muussakin kuin viihdetarkoituksessa. Yksi téllaisista
hyddyntamisenkohteista on pelien opetuskadytto ja opetuksen pelillistdminen. Muun
muassa oppimispelin kédytto opetuksessa on lisddntynyt merkitsevéasti vuosien 2018
ja 2020 valilld, vaikka tadtd tarkasteltaessa on otettava huomioon vuoden 2020
poikkeavat opetusjdrjestelyt koronapandemian takia (Kinnunen, Taskinen & Mayra
2020). Keskustelu peleistd kdadntyy usein juuri niiden hyotyihin ja haittoihin, joita
ovat tutkineet Suomessa tdssd jdrjestyksessi muun muassa Merildinen (2020) ja
Rodriguez-Aflecht (2018). Vaikka tutkimukseni keskittyy pelillisen opetuksen

suunnitteluun, on perusteltua avata hieman myos pelien asemaa suomalaisessa



kulttuurissa tédlld hetkelld. Opettajien, vanhempien ja oppilaiden ennakkoasenteet
vaikuttavat siihen, millaisilla tavoilla pelillistettyd opetusta voidaan kouluissa

toteuttaa ja suunnitella.

Vaikka en varsinaisesti késittele peleihin liittyvid haittoja, kasittelee tutkielmani
asiantuntijoiden kokemusten lisdksi opettajien kokemuksia pelillistamisen
suunnittelusta, mihin vaikuttavat myos kouluissa kohdatut asenteet pelejd ja
pelillistamistd kohtaan. Tdstd syystd nden tarpeelliseksi avata hieman peleihin
liittyvid haittoja ja sitd, miten opettajat tutkimuksen mukaan suhtautuvat peleihin.
Opettajat kokevat, ettd heiddn koulutuksensa informaatiotekniikan kaytostd on
vdahdistd, ja ettd informaatiotekniikan avulla voidaan opetella pddasiassa
akateemisia taitoja kuten matematiikkaa ja lukemista, ei sosioemotionaalisia taitoja,

joita kuitenkin pidetddn erityisen tarkeind (Mertala 2016, 197-202).

Kahtena pelaamisen liittyvand péddasiallisena haittana voidaan pitdd ongelmallista
pelaamista sekd pelivdkivallan vaikutuksia. Ongelmallinen pelaaminen on
(digitaalista) pelaamista, josta aiheutuu pelaajalle eldménlaatua heikent&via haittoja,
esimerkiksi vaikeuksia hyvinvoinnin, sosiaalisten suhteiden, koulunkdynnin tai
muiden tdrkeiden eldmédnalojen kanssa (Merildinen 2020, 57-58). Toisena
haittavaikutuksena peleistd kdydyssd keskustelussa nousee esille pelien ja
pelaamisen suhde agressiivisuuteen ja védkivaltaiseen kdytokseen. Keskustelu
aiheen ymparilld on ollut kiihkedd ja polarisoitunutta, ja tuoreissakin tutkimuksissa
tulokset poikkeavat toisistaan. Pelaaminen, aggressiivisuus ja vakivaltainen kaytos
ovat moniulotteisia kokonaisuuksia, eikd niiden vilisestd yhteydestd ole vield
tarpeeksi nayttod. (Merildinen 2020, 57-63.) Aihe vaatii siis laajempaa tutkimusta,

mutta on hyvai olla tietoinen kdydystad keskustelusta.

Toinen pelitutkimuksessa (mm. Deci & Ryan 2000; Aurava 2018: Hassan, Harviainen
& Hamari 2018) vahvasti esilli oleva ndkokulma on, miten pelejd voidaan
hyodyntdd. Pelejd on tutkittu hydtyndkokulmasta, ja niitd onkin otettu kdyttoon

muun muassa opetuksessa ja yritystoiminnassa. Hyotykadyton taustalla on pelien
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vaikutus motivaatioon, itseohjautuvuuteen ja tekemiseen uppoutumiseen.
Opetuksen pelillistimisen yhtend perusteluna voisi pitdd myo6s ndiden lisdksi
oppilaiden oman kulttuurin tuomista osaksi opetusta. 10-19-vuotiaista n. 45
prosenttia pelaa pdivittdin digitaalista viihdepelid, ldhes 80 % pelaa viikoittain ja
ainoastaan alle prosentti ei pelaa lainkaan (Kinnunen, Taskinen & Mayra 2020, 49).
Tasta nakokulmasta oppilaiden omalla vapaa-ajalla kiinnostavien pelien tai peleistd
tuttujen elementtien tuominen osaksi opetusta voisi lisdtd oppilaiden kiinnostusta

opiskeluun ja koulunkdyntiin.

Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa pelien hytty on huomioitu. Leikkien ja pelien
arvo ndhdddn vahvimmin vélineend kehittymiselle ja oppimiselle, jotka tuovat
oppimiseen iloa, motivaatiota, vaihtelua tai harjoittelumahdollisuuksia (POPS 2014,
31). Toisaalta pelit ndhdddn kulttuurin tuotteena ja oppimisen sisdltond (Aurava
2018, 78-79). Opetussuunnitelmassa pelit siis ndhdddn oppilaiden omana
mediakulttuurina ja siten tdarkeind, mutta opetuksessa itsessddn pelit tai pelillisyys

perustellaan niiden kyvylld edistdd oppimista.

Oppimisen yhteydessa pelit ja pelillisyys ndyttaytyvat monikerroksisena ilmiona.
On hyvd avata heti aluksi osittain pddllekkdiset, mutta silti toisistaan eroavat
kasitteet vakavat pelit, pelildhtoinen oppiminen, pelillisyys ja opetuksen
pelillistiminen. Vakavat pelit ovat pelejd, joiden tavoitteena on jokin hyoty, kuten
oppiminen ja pelaajan huomion sitominen pelillisesti kasvatukselliseen sisdltoon
(Fullerton 2019, 48). Pelildhtoinen oppiminen keskittyy pelien kasvatukselliseen
potentiaaliin koulutusjdrjestelmdssd (Felicia & Egenfield-Nielsen 2011, 21).
Pelillisyys voidaan ndhdad esimerkiksi pelimdisten kokemusten tuomista osaksi
opetusta ilman, ettd tuodaan opetukseen varsinaisesti pelejd (Vesterinen & Mylladri
2014, 57). Opetuksen pelillistamiseksi voitaisiin kutsua pelillisyyden tuomista osaksi
oppimista. Opettaja voisi pelillistdd oppimista esimerkiksi yrittamalld tuoda
jannitystd historian aiheen késittelyyn kayttamalld opetuksessa pakopeleista tuttuja

elementtejd kuten mysteerien ratkaisua ja aikapainetta. Tutkimukseni kaisittelee



pddasiallisesti juuri tdllaista opetuksen pelillistamistd, vaikka pelildhtoinen

oppiminen ja vakavat pelit ovatkin osittain ldsnd aiheen késittelyssa.

2.2 Pelillisyyden ja leikillisyyden valisesta yhteydesta

Pelillistaiminen (gamification) ei kenties ainakaan vield ole opetuksessa kovin
vakiintunut késite, mutta leikki ja leikillinen oppiminen ovat olleet opettajan
tyokaluja kauemmin. Lansimainen yhteiskunta kuuluu kulttuuriseen ryhmdain,
jossa lapsia rohkaistaan aktiivisesti leikkiin, sen sijasta, ettd se ainoastaan
passiivisesti hyvédksyttdisiin tai kiellettdisiin lapsilta (Wilkinson 2016, 22).
Leikillisyys ja pelillisyys on néhty osittain rinnakkaisina késitteind niiden yhteisen
englanninkielisen késitteen playfulness johdosta (Kangas 2014, 74). Pelin ja leikin
voidaan ndhdd sijoittuvan limittdin tai sisdkkdin, silld pelaaminen kuuluu osaksi
leikkié ja leikki osaksi pelaamista (Salen & Zimmerman 2004, 72). Frans Mdyra on
nahnyt leikillisyyttd ja pelillisyyttd yhdistavan kolme asiaa: molemmat perustuvat
spontaaniuteen, sisaltdavit yllattavia ja epdtavallisia komponentteja ja konteksteja ja
sekd peli ettd leikki ovat hauskaa ja palkitsevaa itsessddn (Mayra 2012, 4). Pelillisyys
ja leikillisyys kuitenkin my6s eroavat Kkisitteind toisistaan. Pelillisyydesta
kaytetdadnkin joskus erillistd englanninkielistad kasitettd gamefulness. Leikillisyyteen
yhdistetddn vapaamuotoisuus, ilmaisullisuus ja improvisaatio, kun pelillisyydessa
leikkid jasennetddn saannoilld ja tavoitteiden kilpailullisella tavoittelulla (Deterding,

Dixon, Khaled & Nacke 2011, 11).

Pelillisyytta ja leikillisyytta kasiteltdessa on tarpeellista selventdd joitakin kasitteitd,
silld késitteisto on paikoitellen paéallekkaista ja monimerkityksellista. Leikillisyys on
kasitteend laaja, mutta sitd voidaan kuvailla asenteena, jossa tekemistd ldhestytdan
leikinomaisesti: ei vakavasti, ilman selkedd tavoitetta tai tietoisuutta seurauksista ja
siten, ettd tekeminen on nautinnollista (Lucero, Karapanos, Arrasvuori & Korhonen
2014, 36). Leikillisyydestd oppimisen kontekstissa voidaan kutsua leikilliseksi

oppimiseksi, joka ldpdisee kasitteend leikin, pelin, leikillisyyden ja pelillisyyden.



Pelillisen oppimisen voitaisiin siis ndhdéa sisdltdvan aina leikillisyytta ja leikillista
oppimista. Leikillisen oppimisen voidaan katsoa rakentuvan leikillisyydestd,
luovuudesta, tarinallisuudesta, yhteisollisyydestd, kehollisuudesta,

mediarikkaudesta ja oppimisen ilosta. (Kangas 2015, 83-84.)

Vaikka Kangas (2015, 85) kirjoittaakin, ettd leikilliselld oppimisella ei ole tiettyd
tavoitetta, on leikillinen oppiminen silti tavoitteellista, silld tavoitteena on lopulta
tutkimisen, kokeilemisen ja ep&donnistumisen kautta oppiminen. Té&llaisessa
yhteydessd leikki ndhd&an siis jollain tavalla funktionaalisena eli se on hyodyllista
leikkia (Wilkinson 2016, 21). Téllaisen leikin tai pelin ainoa tarkoitus ei siis ole
hauskuus, vaan silld on jokin muu tavoite. Hy6typelin médritelmad onkin hyvin
samankaltainen kuin ajatus hyodyllisen leikin takana: “Hyotypeli on peli, missa
sivistys (education) on ensisijainen tavoite viihteen sijasta” (Michael & Chen 2005,
17). Hyotypelit ndyttavét siis eroavan viihdepeleistd siksi, ettd hyotypeli palvelee

jotain padmddrad ja hyotypelin pelaamisen on oltava tarkoituksellista toimintaa.

Pelillistimisen maddrittely on haastavaa ja termid on kutsuttu monitulkintaiseksi
(Bogost 2014, 70). Pelillistiminen voidaan maédritelld pelaamisesta tuttujen
ominaisuuksien tuomiseksi ei-pelin kontekstiin (Robson, Plangger, Kietzmann,
McCarthy & Pitt 2015, 412). Toinen maédritelmd on, ettd pelillistiminen on jonkin
toiminnan, jdrjestelmdn, palvelun, tuotteen tai organisaatiorakenteen muuttamista
pelilliseksi kokemukseksi eli sellaiseksi, ettd se tarjoaa samanlaisia kokemuksia, joita
pelit tarjoavat (Hamari 2019, 1). Pelillistaiminen siis yksinkertaisimmillaan
tarkoittaa, ettd jollekin ei-pelille rakennetaan pelimdisid elementtejd tai
mekaniikkoja, jotta voidaan tarjota pelillisia kokemuksia. Pelielementit voi
madadritelld erilaisista peleistd 16ytyviksi rakennuskappaleiksi tai ominaisuuksiksi.
Téllaisia elementtejd voivat olla esimerkiksi arvomerkit, johtotaulukot, tasot,
aikarajoitukset, rajalliset resurssit, vuoropohjaisuus, selkedt tavoitteet sekd
pelityylit. Pelielementteind voidaan pitdd myos niiden suunnitteluprosessin

elementtejd kuten pelitestausta. Tdllaisia piirteitd, joita pidetddn pelielementteing,

10



l6ytyy kuitenkin my6s pelien ulkopuolelta eikd mitddn niistd voisi eristettynd pitdd
pelillisend (Deterdin, Dixon, Khaled & Nackle 2011, 11). Oppimisen pelillistaminen
voitaisiin siis méadritelld oppimisprosessiksi, johon on tuotu pelin elementtejd tai

mekaniikkoja ja joka tuottaa sen takia pelimaisid kokemuksia.

2.3 Peleista ja pelillisyydesta opetuskaytossa

Hyotypelien (serious games) historia ulottuu ylldttavéan kauas. Osaksi ensimmaisten
videopelien  tarkoituksena  oli  toimia  hydtyd  toteuttavina, = myos
opetustarkoituksessa (Djaouti, Alvarez, Jessel & Rampnoux 2011, 2). Pelaaminen ja
pelit, erityisesti digitaaliset pelit, ovat yhd suuremmassa mddrin osa kaikkia
koskettavaa mediakulttuuria. Pelit ja pelillistiminen eli pelielementtien tuominen
pelien ulkopuolelle muun muassa tychon ja koulutukseen on yleistymaéssa.
Tavoitteena pelillistamiselld on ollut esimerkiksi pyrkimys uudistaa opetusta tai
palvelumuotoilua. Pelillistdminen ei siis ainoastaan liity opetukseen, vaan silld
pyritddn myods motivoimaan osallistumista muissakin yhteyksissda kuten
palveluissa, yhteisoissd ja kampanjoissa (Deterdin, Dixon, Khaled & Nackle 2011,
10). Kiinnostus ja tietoisuus pelien kédytostd osana opetusta on myos lisddantynyt,
mutta pelien kdyttd perus- ja lukio-opetuksessa on ollut kapea-alaista (Koskinen,
Kangas & Krokfors 2014, 209). Oppimispelejd on kdytetty ldhinnd oppitunnin
kevennyksend, opitun kertaamiseen, motivointiin ja eheyttdmiseen. Usein syy olla
kayttamatta pelejd osana opetusta 16ytyy opettajien kokemuksesta, ettd he eivét
tiedd peleistd tarpeeksi (Nousiainen 2013, 4). Pelillistdiminen ei siis kouluissa viela
ole saanut samanlaista jalansijaa kuin mitd pelit ovat saaneet yhteiskunnassa

yleensa.

Koulun kontekstissa puhutaan usein pelien sijasta pelillisyydestd (Vesterinen &
Mylldri 2014, 57). Myos vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa pelillisyys on
mainittu laaja-alaisen osaamisen tavoitteissa ja oppimisymparistod sekd tyotapoja

kasittelevassd kappaleessa. Pelillisyyttd ja peleja tulisi hyddyntdd oppimisen
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edistdjanda (POPS 2014, 103), mutta pelillisyyden Kkésitettd ei ole
opetussuunnitelmassa avattu sen tarkemmin. Pelillisyys ja pelillistetty opetus ovat
kuitenkin nousseet tutkimuksen ja kiinnostuksen kohteeksi. Kouluopetukseen on
suunniteltu erilaisia oppimispelejd ja oppimispelialustoja, joille opettajat voivat itse
suunnitella ja toteuttaa omia pelejddn. Esimerkiksi Seppo-tytkalu mahdollistaa
omien GPS-paikannukseen perustuvien oppimispelien rakentamisen (Seppo 2021)
ja LoruGames-oppimispeleilld opettaja voi rakentaa haluamistaan sisalldistd pienid

pelejd ja seurata oppilaiden etenemistd (Lorugames 2021).

Yhtend oppimispelien ja pelillistetyn opetuksen suurimmista hyotytekijoistd
pidetddn sitd, ettd niiden avulla motivaatio vaikuttaa lisddntyvan. Pelit ja
pelaaminen yhdistetddn usein hauskuuden kokemukseen (Kiili 2005, 14) ja
ndyttddkin siltd, ettd pelaajat kokevat pelaamisen itsessddn palkitsevana ja
mielihyvdd tuottavana toimintana (Ryan, Rigby & Przybylski 2006, 348). Pelit siis
ruokkivat pelaajan sisdistd motivaatiota, jossa toiminta on omaehtoista ja sitd ei
tehdd ulkoisten palkintojen toivossa. Tillaista motivaatiota pidetddn usein
tavoittelemisen arvoisena, silld sitd eivdat ohjaa ulkoiset tekijdt, vaan yksilon
toimintaa ohjaa tekemisestd itsestddn saatu nautinto (Roth, Assor, Kanat-Mayman

& Kaplan 2007, 762).

Pelaamiseen liittyvdd motivaatiota ovat tutkineet muun muassa Deci ja Ryan (2000,
235), jotka ovat kdyttdneet tyossddn itsemddrddmisteoriaa (self-determination
theory). [tsemddrdamisteorian mukaan sisdinen motivaatio syntyy toiminnasta, joka
on luontaisesti tyydyttdvad, joka tehdddn omasta mielenkiinnosta tai jossa kokemus
omaehtoisuudesta on korkea (Ryan, Rigby & Przybylski 2006, 349). Teoria perustuu
kolmen tarpeen vaikutukseen motivaation syntymisessd: omaehtoisuuteen,
kyvykkyyteen ja yhteisollisyyden tunteeseen (Deci & Ryan 2000, 235). Kun toiminta
on omaehtoista sekd kyvykyyden ja yhteisollisyyden tunnetta vahvistavaa, ovat

mahdollisuudet sisdisen motivaation syntymiselle korkeat.

12



Omaehtoisuudella tai autonomialla Deci ja Ryan (2000) tarkoittavat vapautta
toiminnassa, jossa yksilo voi itse sdddelld ja organisoida toimintaansa. Pelatessa
omaehtoisuutta tukevat palautteena toimivat palkinnot ja ohjeet, jotka eivét rajoita
pelaajan toimintaa liikaa. Valinnanvapautta ja omaehtoista hallinnan tunnetta
rajoittavat tekijat (mm. huonosti reagoiva pelin ohjaus) vahentdvit sen sijaan sisdistd
motivaatiota ja autonomian tunnetta (Ryan, Rigby & Przybylski 2006, 349).
Pelillisessd opetuksessa valinnanvapauden ja omaehtoisen hallinnan tunnetta
voisiviat lisdtd esimerkiksi oppilaan mahdollisuus valita useammasta pelihahmosta,

tarinapolusta tai resurssista.

Tunteella kyvykkyydestdi on myos vahvistava vaikutus sisdisen motivaation
syntymiseen. Tarve kyvykkyyden tunteelle on keskeinen ihmisille, joiden
motorinen, kognitiivinen ja sosiaalinen kehitys perustuu oppimisesta itsestddn
saatuun mielihyvaan (Deci & Ryan 2000, 252). Pelatessa téllaista kyvykkyyden
tunnetta vahvistavat tekijat ovat véaliton positiivinen palaute, haastavat tehtadvit
sekd digitaalisissa peleissd intuitiiviset ja helposti opittavat ohjainkdskyt (Ryan,
Rigby & Przybylski 2006, 349). Tilaisuudet oppia uusia taitoja, tulla sopivalla tavalla
haastetuksi tai saada positiivista palautetta vahvistavat tdtd kyvykkyyden
kokemusta ja voivat synnyttdd kokemuksen sisdisestd motivaatiosta (Deci & Ryan
2000, 235-249). Pelillistetyssd opetuksessa tdllaisia kyvykkyyden kokemuksia
voisivat tuottaa esimerkiksi oppimistilanteet, joissa palkitseminen tai
palautteenanto tapahtuu vilittomadsti oppilaan yrityksen jdlkeen, esimerkiksi

digitaalista sovellusta kdyttden.

Itsemddrdamisteorian kolmantena tarpeena ndhd&an tarve yhteisollisyydelle, jonka
rooli motivaatiolle on Ryanin ja Decin (2000, 235) mielestd pienempi kuin autonomia
ja kyvykkyyden tunne, mutta silti tdrked. Tunne turvallisesta yhteisollisyydestd,
jossa vuorovaikutus on ldmmintd ja valittavad tai toisaalta sen puute, vaikuttaa
sisdisen motivaation syntyyn. Kuitenkin on tilanteita, joissa yksil6 voi kokea vahvaa

sisdistd motivaatiota tehdessddn asioita yksin ilman kokemusta yhteisollisyydestd
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(Deci & Ryan 2000, 235). Pelaamisessa yhteisollisyys ei siis ndytd olevan valttamaton
osa sisdisen motivaation muodostumiselle. Yhteisollisyyden sijasta pelatessa
syntyvddn sisdiseen motivaatioon ndhdddn vaikuttavan yhteisollisyyden sijasta
tunne ldsndolosta pelissi (Ryan, Rigby & Przybylski 2006, 350). Opetuksen
pelillistdimisessd yhteisollisyyden merkitys kuitenkin kenties korostuu eri tavalla
kuin yksin pelattavaa pelid pelatessa, silld koulussa toiminta on usein sosiaalista

yhteistoimintaa.

Digitaaliset opetuspelit saattavat motivaation lisddmisen liséksi tarjota opettajalle
mahdollisuuden tarkastella oppilaiden sisdllollistd tai muuta osaamista pelin
analytiikkatyokalun avulla. Arviontia tukevan analytiikan avulla opettaja voi saada
tietoa siitd, mihin asioihin kannattaa kiinnittdd huomioita tyoskentelyssa. Muussa
yhteydessd negatiivista kilpailua lisidvd mittaaminen ja arviointi on peleille
tyypillinen ja luonnollinen osa, Palkintojen tai uusien jaksojen avautumisen avulla
pelaaja pddsee etenemddn pelissd kokematta olevansa arvioinnin tai tarkkailun

kohteena. (Ketamo, Koivisto & Koivisto 2014, 247-251.)

Digitaalisten opetuspelien pelaaminen voisi siis olla tyokalu opettajalle oppimisen
arviointiin ja samalla tehdd oppilaan tekemiseen kohdistuvasta arvioinnista
vihemman nidkyvan osan opetusta. Pelimekaniikkojen tuominen osaksi yleisesti
epdsuosittuja aktiviteetteja, kuten arviointia, voi tehdd niistd oppilaalle
nautittavampaa. Téllaisten tyokalujen kdyttdaminen herdttdd kysymyksida oppilaan
yksityisyydestd seka tyokalun kayton pitkdaikaisista vaikutuksista oppilaan
arvioiduksi tulemisen kokemukseen. Télld tavalla annettu palaute voi kuitenkin
tarjota myos helpomman tavan antaa palautetta oppilaille. Vaikuttavan
pedagogiikan kanssa pelit voivat tehdd oppimisen arvioinnista tehokkaampaa ja
vahemmadn tunkeilevaa (Fotaris, Mastoras, Leinfellner & Rosunally 2016, 95).
Perinteisessd luokassa tapahtuvassa oppimisessa negatiivinen palaute voi lannistaa
oppilasta, mutta videopeleissd hdvidiminen kuuluu pelaamisen luonteeseen:

pelaajien sallitaan epdonnistua toistuvasti ja yrittdd uudelleen (Turkay, Hoffman,

14



Kinzer, Chantes & Vicari 2014, 9). Oppimispelisovellukset voivat myos tarjota
mahdollisuuden soveltaa ja vahvistaa vasta opittua, sekd korjata ja tutkia
muodostuneita virhekésityksid (Fotaris, Mastoras, Leinfellner & Rosunally 2016,
107). Pelien tarjoama mahdollisuus yrittdd uudelleen ja kokeilla pelin eri

vaihtoehtoja tarjoavat siis myods muita oppimista tukevia toimintoja.

Opetuksen mukauttamisella ja eriyttdmiselld oppilaan taitojen, oppimistyylien ja
aikaisemman tiedon mukaan on suuri merkitys opetuksen laadun kokemukselle.
Digitaaliset pelit ovat usein interaktiivisia eli ne reagoivat pelaajan toimintaan. Pelit
siis mahdollistavat mukautumismekanismin peleissi (Moreno-Ger, Burgos,
Martinez-Ortiz, Sierra & Ferndndez-Manjon 2008, 5). Pelin yksilollinen
radtdloiminen oppilaan senhetkisten tarpeiden mukaiseksi voisi myo6s auttaa
vastaamaan haasteeseen eri tavoilla motivoituvista oppilaista (Ronimus 2012, 141).
Téllainen interaktiivisuus voisi siis toimia eriyttamisen keinona seka lisdt4 erilaisten

oppilaiden motivaatiota.

Pelaamisella ndhdddan olevan vahva vaikutus pelaajan huomion ja toiminnan
kiinnittymiseen, varsinkin, kun pelikokemus on vahva. Téllaista kiinnittymistd
voidaan kutsua uppoutumiseksi eli immersioksi, psykologiseksi kokemukseksi, jossa
pelaaja kokee olevansa digitaalisen pelin maailmassa sen sijaan, ettd han
yksinkertaisesti kayttdd tietokonetta (Ermi & Mayrd 2005, 3-4). Pelaaja siis kokee
olevansa osa pelin maailmaa sen sijaan, ettd timd kokisi olevan pelistd erillinen

pelaaja.

Immersiolla on ndhty olevan vaikutus flow-kokemuksen saavuttamiselle, mikd on
Mihély Csikszentmihdlyin (2008) kehittdimén teorian keskeinen kisite. Flow-
kokemuksen eli virtauskokemuksen keskeisid piirteitd ovat kyvykkyyden kokemus
senhetkisestd haasteesta selviytymiseen sekd voimakas keskittymisen kokemus,
jonka aikana tietoisuus omasta itsestd sekd ajasta hamartyy. Toiminta, joka tuottaa
tdllaisia kokemuksia, on palkitsevaa tavalla, joka saa yksilon toimimaan ilman

toivoa erillisestd palkinnosta. (Csikszentmihalyi 2008, 71.)
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Pelid suunnitellessa tavoitteena on tuottaa positiivinen vaikutus pelaajaan ja se
onnistuu paremmin, mikali peli pystyy tuottamaan kuvaillunlaisen kokemuksen
flow-tilasta. Tédllaisessa flow- ja uppoutumisen tilassa muut asiat unohtuvat ja kokija
keskittyy ainoastaan sen hetkiseen tehtdvddnsd. Uppoutuminen voi auttaa
oppimista, mutta esimerkiksi pelin huono kaytettdvyys voi vaikeuttaa flow-tilaan
pddsemistd. (Kiili 2005, 15.) Itsemddrddmisteoria ja teoria flow-tilasta sisdltavét
samankaltaisia piirteitd ja ovat siind mielessd yhtenevdisid, ettd yksilon oman

hallinnan kokemus ndyttdisi lisddvéan sisdistd motivaatiota.

Pelillistetylld opetuksella pyritddn opetukseen tuomaan peleille ominaista
kokemuksellisuutta ja uppoutumista (Vesterinen & Mylldri 2014, 57). Pelin
suunnittelussa uppoutumisen tai ldasndolon tunne pyritddn saavuttamaan luomalla
virtuaalisia maailmoja, jotka tuntuvat autenttisilta sekd tarinansa ettd graafisen
ympadristonsd puolesta. Peliin uppoutumisen kokemuksen syynd voivat olla monet
pelikokemukseen  vaikuttavat  tekijdt:  erityisesti  digitaalisten = pelien
audiovisuaalisesti vaikuttavat ja kolmiulotteiset maailmat, moniulotteinen
ddnisuunnittelu, pelien tarjoamat motoriset ja dlylliset haasteet, mielikuvitusta
herédttdava tarina, pelin maailma ja samaistuttavat hahmot voivat kaikki osaltaan
luoda voimakkaita immersion kokemuksia (Ermi & Mayrad 2005, 7-8). Taman liséksi
pelin ohjaamisesta pyritddn tekemddn mahdollisimman intuitiivista ja

kayttdjaystavallistd (Ryan, Rigby & Przybylski 2006, 350).

Myos pelin haastellisuus ndyttdd vaikuttavan pelaajan motivaatioon ja
uppoutumiseen. Jos pelin haastetaso on pelaajan taitotasoa huomattavasti
korkeampi, pelaaja kokee ahdistuneisuutta ja jos haastetaso on huomattavasti
matalampi kuin taitotaso, pelaaja tylsistyy (Kiili 2005, 16). Oppimisen ndkokulmasta
ilmiotd voisi verrata lahikehityksen vyshykkeen teoriaan, jonka mukaan oppija voi
ohjauksen avulla tehdd vaativampia ja korkeamman tason tehtdvid kuin mihin hén
ilman apua pystyisi. Oppijaa haastavat tehtdviat auttavat tdtd etenemddn

korkeamman tason dlyllisten haasteiden itsendiseen ratkaisemiseen, mistd syystd
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oppimisen kannalta on suotuisaa yrittdd pysyd ldhikehityksen vyohykkeen
yldrajoilla. Oppija pystyy kuitenkin oppimaan vain sellaisia asioita, jotka ovat
lahelld taméan kehitystasoa: liian ldhelld oppijan aktuaalista kehistystasoa olevat
tehtdvidt tuntuvat oppijasta liian helpoilta ja potentiaalisen kehitystason ylittavét
tehtavat liian vaikeilta (Vygotski 1962, 208-213). Pelillistetyn opetuksen on siis
vastattava oppilaan tarpeisiin ja pyrittdvd haastamaan tdmédn senhetkisid taitoja

sopivalla tavalla.

Vaikka opettajien ndkemykset peleistd vaikuttavat rajaavan niiden mahdollisuudet
akateemisiin taitoihin, tutkimusten mukaan pelien kokemuksellisuus tuo
mahdollisuuksia harjoitella myds sosioemotionaalisia taitoja. Virtuaalisiin
maailmoihin  sidottujen kokemusten lisdksi suunniteltujen kokemusten
mahdollisuudet laajentuvat myos toisten kokemusten ymmaértdmiseen ja empatian
kehittymiseen. Pelaajat oppivat tekemisen ja olemisen kautta (Squire 2006, 22).
Esimerkiksi roolipeleissd pelaaja ottaa itselleen ulkopuolisen henkilén roolin ja

kokee pelin maailman ja sen ilmitt hahmon kautta.

Uppoutuminen ja kokemuksellisuus ovat tekijoitd, joilla voidaan perustella
pelillisen oppimisen toteuttamista koulussa. Kasvattajien suunnitellessa pelejad
voidaan puhua sisdllon jakamisen sijasta kokemusten suunnittelusta (Squire 2006,
20). Oppimisen kannalta pelit ovat merkittdvid, silldi ne mahdollistavat
osallistumisen uusiin maailmoihin. Tdllaiset rikkaat maailmat luovat voimakkaan
oppimisen kontekstin, silld pelimaailmassa asioista oppiminen ei tapahdu kuvaillen
symboleiden ja sanojen kautta, vaan tarjotut kokemukset ovat konkreettisia.
(Shaffer, Squire, Halverson & Gee 2005, 4). Pelillistamiselld voidaan siis kehittda

muitakin kuin akateemisia taitoja.

Oppimista peleissdé voidaan ldhestyd usean teorian avulla, muun muassa
kognitiivisen, sosiaalisen sekd kulttuurisen oppimisen teorian kautta. Kognitiivisen,
sosiaalisen sekd kulttuurisen oppimisen ndkokulmat voivat vaikuttaa toisiinsa,

mutta oppimiseen tdhtdavat pelit voidaan suunnitella korostaen yhtd ndkokulmaa
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tai kdyttden kaikkia kolmea. Kognitiivisesta ndkokulmasta pelin kannalta tiarkea
huomioitava asia on kognitiivinen taakka. Peli, joka yli- tai alikuormittaa pelaajan
kognitiivisia voimavaroja, aiheuttaa luultavasti negatiivisen kokemuksen, ja siten
estdd mielekkddan oppimisen. (Turkay, Hoffman, Kinszer, Chantes & Vicari 2014, 6-

8.

Pelaamisen sosiaaliset ulottuvuudet ovat moninaisia. Moninpelaamisen
mahdollistavat pelit ja ymparistot voivat enimmaistdd sosiaalisen oppimisen hyodyt
(Turkay, Hoffman, Kinszer, Chantes & Vicari 2014, 7). Yhdessd pelaamisen lisdksi
peli voi yksinkin pelatessa tarjota mahdollisuuden asettua toisen rooliin ja tarjota
oppijoille tilanteeseen, paikkaan ja aikaan sidottuja kokemuksia, jotka tarjoavat
kehitysmahdollisuuden ajattelulle, tietdmiselle ja maailmassa olemiselle (Shaffer,
Squire, Halverson & Gee 2005, 3). Pelit voivat tarjota kdyttdytymisen malleja, ja
esimerkiksi asenteet tiedettd kohtaan voivat muuttua hyvin suunniteltujen pelien
hahmojen ja maailmojen myotd (Turkay, Hoffman, Kinszer, Chantes & Vicari 2014,
7). Digitaaliset pelit tarjoavat suunniteltuja kokemuksia, joissa osallistujat oppivat
tekemisen ja olemisen kautta (Squire 2006, 19). Kulttuurisesta ndkokulmasta pelien
sosiaaliset ulottuvuudet ylettyvidt myos niihin merkityksiin, joita pelaajat pelistd
tulkitsevat, muodostavat ja jakavat muiden yhteisonsd jdsenten kanssa (Turkay,

Hoffman, Kinszer, Chantes & Vicari 2014, 8).

Pelillistetylld opetuksella on siis ndhty olevan hyo6tyjd, mutta se on saanut
kohteekseen myos kritiikkid. Esimerkiksi Bogost (2014, 68) torjuu pelillistdminen-
kasitteen kokonaisuudessaan. Peleja voidaan luoda hdnen mukaansa moniin
erilaisiin tilanteisiin, esimerkiksi opetustarkoitukseen, mutta ndméa eivit ole
pelillistamistd vaan pelejd. Pelillistetyn oppimisen vaikutukset motivaatioon ovat
myos joissakin tutkimuksissa todetty lyhytaikaisiksi, tosin syyn tdhdn uskotaan
1oytyvan pelillistimisen suunnittelun puutteellisuudesta (Toda, Valle & Isotani
2018, 9-10). Pelillistd oppimista on my6s kuvattu “suklaakuorrutetuksi

parsakaaliksi”, missd kiinnostusta opetussisdltoon pyritddn luomaan pelin keinoin,
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esimerkiksi palkintojen tai peleistd tuttujen tehosteiden avulla (Mertala & Salomaa
2019, 20). Oppilaita siis ikddn kuin huijataan digitaalisen pelin avulla oppimaan,
mikd maalaa oppilaat omasta toiminnastaan tiedottomina ja passiivisina oppijoina
(Mertala 2016, 202). Kuitenkin oppiminen on edelleen oppimista, vaikka se olisi
paketoitu kiinnostusta herdttdvadan ja elektronisesti ohjattuun pakettiin (Barnett
2014, 15). Tallainen pelillistaminen ei kuitenkaan kenties hyodynnd kaikkia

pelillistimisen tarjoamia keinoja kehittdd opettamista.

Pelillistamisestd on nostettu tutkimuksessa esille myos negatiivisia vaikutuksia,
jotka voivat estdd oppimista tai muuten vaikuttaa negatiivisella tavalla oppilaan
elamddan. Tallaisia negatiivisia vaikutuksia voivat olla epidtoivotun kilpailun
lisdantyminen, pelillisten ominaisuuksien takia tapahtuva harhautuminen
tehtdvastd sekd flow-tilaankin yhdistetty riippuvuus (Andrade, Mizoguchi & Isotani
2016, 1-3). Mainittakoon, ettd peliriippuvaisuudesta termind ei vallitse
yhteisymmarrdystd ja  termiston  hajanaisuus  kertoo  tutkimuskentdn
ristiriitaisuudesta (Meridinen 2020, 57). Suomalaisen pelitutkimuksen ja
pelikasvatuksen kentdlld kdytetddn usein termid ongelmallinen pelaaminen (mm.
Merildinen 2020, Mannikko, Ruotsalainen & Kdadridinen 2019, Pelaajabarometri
2020), joka kuvaa arkea héiritsevad ja haitallista pelaamista, mutta joka ei kuitenkaan

ole diagnosoitu pelihdirio.

2.4 Pelillistamisen suunnittelusta

Opetuksen pelillistdimistd on tutkittu monesta ndkokulmasta, muun muassa
pelillistamisen kayttoonottoa opetuksessa (Fotaris, Mastoras, Leinfellner &
Rosunally 2016), sen esteitd ja ajureita (Sanchez-Mena & Marti-Parrefio 2017),
opettajien ja oppilaiden kokemuksia pelillistimisestd (Olsson, Mozelius & Collin
2017) ja oppimisen tuloksia pelillisen oppimisen kautta (Viita & Alkio 2014).
Pelillistamisen suunnitteluprosessia opetuskontekstissa on tdhdn verrattuna

tutkittu huomattavasti vihemmain. Toisin kuin esimerkiksi kauppatieteeseen
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liittyvét, pedagogiset pelillistimisen suunnittelumallit ovat vield toistaiseksi
harvassa (Mora, Riera, Gonzales & Arnedo-Moreno 2017, 540). Opetuksen
pelillistimisen suunnitteluprosessilla ei ole yhtd ainoaa toteutustapaa, mutta tarjolla
olevat pelillistamisen suunnittelun viitekehykset voivat auttaa suunnittelun
toteutuksessa.  Kirjallisuudessa ~ suunnitteluprosessia  ldhestytdan  usein
pelisuunnittelijoiden, terveydenhuollon tai kaupallisen konstekstin puitteissa,
mutta suunnitteluprosessia voidaan myos soveltaa kasvatukseen ja opetukseen.
Oppimispeleja sekd pelillistettyjd oppismistapahtumia suunnittelevat opettajien

lisdksi pelisuunnittelijat.

Opetuksen pelillistdiminen tai pelien kdytto osana opetusta on haasteellista, silld se
edellyttdd opettajalta usein opetuksen ja opiskeluprosessin uudelleen suunnittelua
(Ketamo, Koivisto & Koivisto 2014, 244). Pelilliset sisdllot eivat voi olla opetukseen
viime hetkelld lisdttyjd mausteita. Pelillistetty opetus tdytyy suunnitella
pelattavuuden ehdoilla, eikd pelillisyyttd voida lisdtd jdlkikdteen opetukselliseen
sisdltoon (Moreno-Ger, Burgos, Martinez-Ortiz, Sierra & Fernandez-Manjon 2008,
3). Pelkdstddn jdlkiajatuksena opetukseen lisdtyn pelillisyyden kautta tavoiteltu
motivaation ja sitoumuksen kokemus jdad vdhdiseksi. Oikeissa puitteissa opettajat
voivat kuitenkin suunnitella oppimistapahtumia, jotka sekd opettavat ettd tarjoavat
pelien hyodyt (Starks 2014, 1). Optimaalinen pelikokemus opetuksessa syntyy kun
suunnittelussa huomioidaan konteksti, pelin toimiminen opetuksen tukena seka
pelillisyys (Hyvonen, Kangas, Kultima & Latva 2006, 182). Pelillistda opetusta
suunniteltaessa ajatuksen pelillisyydestd tdytyy siis kulkea osana prosessia alusta

alkaen.

Pelisuunnittelussa tarkeind pidettyjen tekijoiden (mm. kohderyhmad, pelattavuus ja
haasteellisuus) huomioiminen voi tarjota apua myo6s pelillisen opetuksen
suunnitteluun. Pelisuunnittelu on prosessi, jossa suunnittelija luo pelin pelaajan
kohdattavaksi, ja jonka tarkoituksena on synnyttdd merkityksellistd pelaamista

(Salen & Zimmerman 2004, 80). Opetuskdyttoon tarkoitetun pelin suunnittelussa
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pelattavuus on tdrkedd, mutta ilman sitouttavaa tarinaa ja pelin tasapainottamista
esimerkiksi reiluuden suhteen, ei peli ole toimiva (Kiili 2005, 20). Pelisuunnittelusta
voidaan siis ammentaa my0s pelillisen opetuksen suunnitteluun, vaikka lopullisena

tavoitteena ei olekaan tehdéd varsinaisesti pelid.

Pelisuunnitteluun on tarjolla malleja, mutta pelillistimiseen vihemmaén. Kuitenkin
esimerkiksi Morschheuser, Hassan, Werder ja Hamari (2018, 224) ehdottavat
pelillistetyn ohjelmiston muotoilulle mallia, jonka voisi yleistdd rungoksi
pelillistimisen prosessille. Vaikka malli kuvaakin digitaalisen ohjelmiston
suunnittelun ja rakentamisen prosessia, voi sen vaiheita soveltaa myos fyysiseen
maailmaan rakennettuihin pelillisiin sovelluksiin. Suunnittelumallin vaiheet ovat
projektin valmistelu, kayttdjien ja kontekstin analyysi, ideointivaihe, muotoiluy,

toimeenpano, arviointi ja seuranta.

Projektin ~ valmisteluvaiheen  pddasiallinen  tarkoitus  on  selventdd
pelillistaimisprojektin tavoitteet. Tdssd vaiheessa suunnittelua paiatetdan toteutuksen
vaiheista, hallitaan odotuksia sekd kommunikoidaan sidosryhmien kanssa
tavoitteista (Morschheuser, Hassan, Werder & Hamari 2018, 225). Yritys- ja
organisaatiokontekstissa sekd suuremmissa hankkeissa tdhdn vaiheeseen kuuluu
budjetin, projektin keston ja tekijoiden maarittely. Koulun kontekstissa ja yksittdisen
opettajan toteuttamassa pelillistetyssd opetuksessa tavoitteiden mddrittely lienee
tdssd vaiheessa tdrkein huomioitava asia, silli opetussuunnitelman tavoitteet

ohjaavat opetuksen suunnittelua.

Suuri osa pelillistimisen suunnittelua kisittelevastd Kkirjallisuudesta korostaa
pelillisen tuotteen loppukéyttdjan syvéllisen ymmartamisen tarkeyttd. Suuri osa
pelillistamisen muotoilusta on kayttdjalahtaoistd muotoilua (Mora, Riera, Gonzalez
& Ardeno-Moreno 2017, 540). Myo6s konktekstia, jossa pelillistamistd kdytetddn, on
tarkedd tarkastella. Kéyttdjien analysoinnin tuloksena voi syntyd jakamista
pienempiin ryhmiin sekd kuvaus kohderyhmaéstd (Morschheuser, Hassan, Werder

& Hamari 2018, 226). Opetustyossd tdllainen pelaajan syvdllisen ymmarryksen
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tuottava analyysi saattaa tuntua tarpeettomalta, silld opettajan tuntee ryhmaénsa

usein varsin hyvin.

Suunnitellessa on siis tdrkedd pitdd mielessd loppukdyttdja eli oppimisen
kontekstissa oppilas. Pelillistettyjda oppimisympadristdjda suunniteltaessa pitdisi
joidenkin tutkijoiden ndkemyksen mukaan ottaa huomioon erilaiset pelaajat tai
erilaiset pelaajatyypit (Kocadere & Caglar 2018, 21). Pelitutkimuksen kentaltd 1oytyy
monenlaisia jakoja pelaajatyyppeihin, joissa pelaajat on jaettu peliin liittyvien
kiinnostuksen kohteiden mukaan. Eri pelaajat ovat kiinnostuneita esimerkiksi
kilpailusta ja muiden pelaajien voittamisesta, tehtdvien, pisteiden ja tavoitteiden
saavuttamisesta, peliympériston tutkimisesta ja tarinasta tai yhteistyon tekemisesta
muiden pelaajien kanssa (Kocadere & Caglar 2018, 13 ;Bartle 1996). Suunnittelijat
voivat kadyttdd tdllaisia jakoja tunnistaakseen joitakin pelaajien kdytoksen malleja ja
motivaation liittyvid tekijoitd (Hamari & Tuunanen 2014, 49). Erilaiset pelaajat
nauttivat pelien eri ominaisuuksista, mekaniikoista ja elementeistd. Pelaajatyypit
eivadt ole kuitenkaan toisiaan poissulkevia ja yksilot voivat ottaa erilaisia rooleja
pelin eri vaiheissa (Kocadere & Caglar 2018, 13). Teoriat pelaajatyypeistd ovat
paikoitellen Kkiisteltyja, mutta ne voivat tarjota ymmadrrystd oman opetuksen
pelillistimiseen ja siihen, miten vastata suunnittelussa eri asioista kiinnostuneiden

oppilaiden tarpeisiin.

Pelillistettyd opetusta suunniteltaessa on loppukéyttdjan lisdksi tarpeellista pitdd
mielessddn, mitkd ovat sen tavoitteet ja miten ne ovat parhaiten saavutettavissa.
Tavoitteiden asettelua on pidetty erityisen tdrkednd muotoiluprosessin vaiheena ja
epdselvid tavoitteita pidetddn usein pelillistetyissd kokonaisuuksissa syynd niiden
epdonnistumiseen (Mora, Riera, Gonzalez & Ardeno-Moreno 2017, 528). Oppimista
ensisijaisesti tavoittelevien pelien suunnittelun pitdd perustua pedagogisiin
periaatteisiin, toisin kuin pelien, joiden ensisijainen tavoite on olla viihdyttavia
(Shaffer, Squire, Halverson & Gee 2005, 11). Parhaiten oppimispeli toimii silloin kun

sen suunnitteluvaiheessa on mietitty, miten opiskeltava sisélto ja pelin mekanismi
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ovat integroitu toisiinsa (Lehtinen, Lehtinen & Brezovsky 2014, 41). Mikaili
tavoitteena on esimerkiksi kdytoksen muuttaminen, voidaan kayttdd
suunnitteluprosessia, joka keskittyy kognitiiviseen kayttdytymiseen. Tallainen
suunnittelun tapa on CBGD (cognitive behavioral game design) eli kognitiivinen
kayttaytymispelisuunnittelu  (Stark 2014, 1). Tavoitteiden maddrittely ei
pelillistamisen muotoilussa ole poikkeuksellista, mutta oppimista tavoitteleva

pelillistiminen vaatii tdsmaéllisen pedagogisten tavoitteiden maarittelyn.

Ideointivaihe on usein sisdllytetty muotoiluun, mutta ideointi ja muotoilu on
kuitenkin erotettu omiksi vaiheksiin. Ideointivaiheessa on tarkoitus tuottaa
runsaasti ideoita. Ideoiden tuottamiseen voidaan kédyttdd erilaisia luovia
menetelmid ja tekniikoita, tyokaluja ja kehyksid kuten muita pelejd, muotoiluun
tarkoitettuja tyokaluja, visualisointia, pelisuunnittelun malleja, tarinankerronnan
apuvilineitd ja pddtospuita. (Morschheuser, Hassan, Werder & Hamari 2018, 226-

227)

Ideointivaiheen jdlkeen voidaan alkaa kehittdmddn konkreettisia pelillistamisen
suunnitelmia muotoilemalla. Onnistunut pelillistiminen tarvitsee taustalleen
iteratiivisen muotoiluprosessin, jossa ideoita ja suunnitelmia testataan ja
parannellaan usein ja toistuvasti (Morschheuser, Hassan, Werder & Hamari 2018,
227). Myo6s Zimmer ja Salen (2004, 11) korostavat pelisuunnittelussa iteratiivisen
prosessin tarkeyttd. Vaikka he késittelevat nimenomaan pelejd, eivitka varsinaisesti
pelillisyyttd, voi heiddn ehdottamaansa muotoiluprosessia soveltaa my0s
pelillistetyn opetuksen suunnitteluun. Iteratiivinen muotoilu on metodologia, jossa
muotoiltua tyotd kehitetddn toistuvan prototyyppien luomisen, testaamisen ja
analysoinnin prosessina, ja jossa projekti kehittyy muotoilijan, tyon ja kadyttdjien
dialogin kautta (Zimmerman 2003, 176). Pelillistetyn tuotteen mekaniikkoja,
sddntojd ja sisdltojd voidaan sddtdd, jotta jdrjestelmd pysyy kayttdjille
mielenkiintoisena sekd pystyy sopeutumaan vaihtuviin tavoitteisiin ja kayttdjien

tarpeisiin (Morschheuser, Hassan, Werder & Hamari 2018, 228). Tallainen prosessi
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ennustaa, joten suunnittelussa tehtyjen pddtosten on perustuttava prototyypin

testaamisesta saatuihin kokemuksiin.

Pelillistetyssd opetuksessa oppiminen tdytyy toteuttaa pelimekaniikkojen avulla
(Turkay, Hoffman, Kinszer, Chantes & Vicari 2014, 5). Pelien ja pelillisten
oppimisympadristéjen suunnittelussa pelielementtejda kéytetddn laukaisemaan
erilaisia pelimekaniikkoja (Kocadere & Caglar 2018, 19). Ndiden mekaniikkojen
avulla suunnittelijat paattavat, millaisia paamadrid, sadntojd, asetelmia, konteksteja,
vuorovaikutuksen tapoja ja rajoituksia pelillistetyssd tapahtumassa on (Robson,
Plangger, Kietzmann & McCarthy & Pitt 2015, 414). Pelielementtejd ovat esimerkiksi
saavutukset, arvomerkit, sisdllon avautuminen, lahjojen antaminen, tulostaulukko,
pelitasot, pisteet, joukkueet ja tarina. Pelimekaniikkoja sen sijaan ovat esimerkiksi
kilpailu, asema pelissd, eteneminen, resurssien hankinta, palkinnot, yhteistyd,
kaupankdynti ja tarina (Kocadere & Caglar 2018, 14). Mekaniikat maédrittelevat
pelillistetyn tapahtuman alustuksen (mm. pelataanko yksin, yhdessd vai toisia
pelaajia vastaan), sdéannot (mm. pelaamisen tavoite, sallittu ja kielletty toiminta) ja
etenemisen (mm. pisteet, palkinnot ) (Robson, Plangger, Kietzmann & McCarthy &
Pitt 2015, 415). Mekaniikat ja elementit siis toimivat pelillisten tapahtumien

rakennuspaloina, jotka tuovat peleille tyyppillistd toimintaa osaksi opetusta.

Monipuolisesti erilaisia pelielementtejd kayttden pelillinen oppimisymparistd voi
tehdd erilaisille pelaajille pelaamisesta houkuttelevaa. Sekd oppimisen ettd pelin
mekaniikkojen ymmartaminen voi ohjata suunnittelua niin, ettd tuloksena syntyy
sekd pelin ettd oppimisen kannalta vaikuttava pelaamisen kokemus, joka tukee seka
kasvattajan ettd pelin tavoitteita (Turkay, Hoffman, Kinszer, Chantes & Vicari 2014,
6). Pelielementtien ja -mekaniikkojen ymmaértdminen voi siis auttaa pelillisten
opetuskokonaisuuksien suunnittelussa, silld niiden avulla kokonaisuudet voivat

olla monipuolisempia ja vastata useamman oppilaan tarpeisiin.
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Muotoiluprosessin sekd toimeenpanon jdlkeen pelillistettyd tuotetta pilotoidaan
sekd testataan sen toimivuutta. Pilotoinnin tehtdvand on arvioida pelillistetyn
tuotteen onnistumista ja tehokkuutta, sekd tehdd mahdollisia muutoksia tuotteen
optimoimiseksi (Morschheuser, Hassan, Werder & Hamari 2018, 228).
toimivat sekd millaisia kokemuksia ja tunteita heilld herdd. Pelaajan toimintaa on
vaikeaa ennustaa ja se voi olla esimerkiksi yhteistyon tekeminstd, kilpailemista tai
huijaamista (Robson, Plangger, Kietzmann & McCarthy & Pitt 2015, 416).
Pelitestauksen liséksi tuotetta voidaan arvioida haastattelemalla pelitestaajia heidan
havainnoistaan. Arviointia voidaan tehdd myos testaamalla pelillistettyd tuotetta
rinnakkain ei-pelillistetyn version kanssa (Morschheuser, Hassan, Werder &
Hamari 2018, 228). Pelitestaus on tdrked vaihe iteratiivisessa muotoilussa, silld sen
avulla saadaan tietoa, mitka osat ja esimerkiksi mekaniikat toimivat pelissé ja saako

pelaaja siitd halutunlaisia kokemuksia.

Morschheuserin, Hassanin, Werderin ja Hamarin malli tarjoaa selkedt prosessin
vaiheet, mutta muitakin kehyksid suunnittelulle on, jotka ldhestyvit pelillisen
kokonaisuuden suunnittelua esimerkiksi sen keskeisten sisalttjen kautta. Hunicke,
LeBlanc ja Zubeck (2004, 2) tarjoavat MDA-mallin, jossa suunnittelijalle keskeiset
suunniteltavat alueet ovat pelin osat (mekaniikat), mekaniikiikkoihin reagoivan
pelaajan toiminta (dynamiikat) sekd toivotut pelaajan tunnereaktiot (estetiikka).
MDA-mallia voisikin verrata Squiren (2005, 19) ajatukseen peleistdi muotoiltuina
kokemuksina, silldi molemmat korostavat pelin kokemuksellista luonnetta.
Suunnittelijan tavoittena on pelin mekaniikkojen avulla saada aikaan tietynlaista
toimintaa, joka johtaa tiettyihin esteettisiin kokemuksiin, kuten kokemukseen
kumppanuudesta, itseilmaisusta tai haasteellisuudesta (Hunicke, LeBlanc & Zubeck
2004, 2). Tallainen malli ndyttaytyy erityisen hyodyllisend kokemuksellisen

oppimisen ndkdkulmasta.
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Esitellyt mallit ovat ehdotuksia pelillistaimisen suunnitteluprosessille, mutta ne
eiviat kuitenkaan ole ainoita, eivdtkd pysty vastaamaan jokaisen suunnittelijan
kontekstuaalisiin tarpeisiin. Muotoilu on luovaa toimintaa, jota liiallisen tiukat
ohjeet voivat vahingoittaa (Morschheuser, Hassan, Werder & Hamari 2018, 226).
Monet pelillistamisen prosessit toteutetaan ad hoc -ldhestymistavalla eli ilman
seurattavaa mallia (Mora, Riera, Gonzalez & Ardeno-Moreno 2017, 540). Vaikka
tdallainen toteutus ei ole ihanteellinen, on suunnittelijan luovuudelle suositeltavaa
jattaa tilaa.

Opettajan on myo6s muistettava, ettd pelillisyyden kokemus on subjektiivista: yksilo
voi ndhdd tai olla ndkemdttd jonkin asian pelillisend ja peleille ominaisia
kokemuksia aikaansaavana. (Hassan 2018, 14). Kokemus riippuu niin kokijasta kuin
kontekstistakin. Pedagogisen suunnittelun ldhtokohtana on ymmarrys siitd, ettd
saman asian kokeminen eri ldhtokohdista tuottaa erilaisen kokemuksen ja sen
tulkinnan (Sintonen 2016, 55). My0s pelaajan pelistd herddvat tunteet vaikuttavat
pelillistetyn kokonaisuuden suunnitteluun. Hauskuuden tulisi olla osa kokemusta,
jossa pelillinen kokonaisuus herdttdd positiivisia tunteita kuten jannitystd,
onnistumista ja iloa, mutta myods negatiiviset tunteet, kuten pettymys, kuuluvat
kokemukseen (Robson, Plangger, Kietzmann & McCarthy & Pitt 2015, 416). Kaytt&ja
ei koe pelillistd muotoilua passiivisesti, vaan samalla tavalla kuin pelillisen tuotteen
muotoilijakin, hdn kokee sen omalla tavallaan subjektiivisesti ja luo siitd omia
merkityksidan. Pelin muotoiluprosessi vaatiikin usein monitieteistd ja -alaista
osaamista (Sintonen 2016, 54). Opetuksen pelillistimisen ndkokulmasta
pedagoginen osaaminen on erityisen tdrkedd, mutta yhtd tdrkedd on pelin
rakenteellinen ymmaértdminen, mikéli tavoitteena on tuottaa peleille ominaisia

kokemuksia ja sitoutumista.
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3. Tutkimuskysymykset

Teorialuvussa késittelin opetuksen pelillistimiseen liittyvdd keskustelua, jossa
korostuvat kysymykset pelillistimisen haitoista ja hyodyistd. Pelillistamisen
hyotyind ndhd&ddn sen vaikutukset motivaatioon, oppilaan itseohjautuvuuteen seka
sithen, miten pelaajat uppoutuvat pelin maailmaan ja tekemiseen. Nama tekijdt ovat
opetuksessa tavoiteltuja ja pelien hyodyntdminen osana opetusta on tutkimuksen
arvoista. Pelillisyyden madrittely on myo6s haasteellista, silld pelillisyys ja
esimerkiksi leikillisyys sisdltdavdt samankaltaisia ominaisuuksia ja onkin

haasteellista tehdi tarkkaa erottelua ndiden kahden valilla.

Opetuksen pelillistaiminen vaikuttaa tutkimuksen valossa olevan vield harvinaista
varsinkin opettajien itsensd toteuttamana, mistd syystd opettajille olisi tdrkeda
tarjota malleja pelillisen opetuksen suunnittelun tueksi. Pelillisten kokonaisuuksien
suunnittelua on tutkittu ja aiheesta 16ytyy valmiita suunnittelumalleja, joita voi
kdayttdd myos opetuksen pelillistdmisen suunnittelussa. Naméd mallit eivét
kuitenkaan varsinaisesti ole suunniteltu opetuskdyttoon, vaan niissd on mallinnettu
pelillistaimistda ammatikseen tekevien suunnittelijoiden prosesseja ja ne on
suunniteltu usein liiketoiminnassa kaytettdviaksi. Opetuksen pelillistamisen
muotoiluun tarvitaan siis lisid malleja, jotka huomioivat oppimiseen liittyvid
erityispiirteitd.

Tutkimuksessani etsin vastauksia siihen, millaisia kokemuksia opettajilla ja
ammatikseen  oppimista  pelillistavilld  henkilsilla  on  pelillistettyjen
kokonaisuuksien suunnittelusta. Opetuksen pelillistimisen suunnittelussa tarvitaan
tietoa sekd pelillisistd rakenteista ettd oppimisen prosesseista, mikéd tekee opetuksen
pelillistimisestd monitieteellistd ja monia taitoja vaativaa toimintaa. Toinen
tutkimuskysymykseni késitteleekin nditd taitoja, mitd opetuksen pelillistiminen

koulussa vaatii.

Olen muotoillut tutkimuskymykseni seuraavanlaisiksi:
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Minkailaisia kokemuksia opettajilla ja ammatikseen oppimista pelillistavilla

henkil6illd on oppimisen pelillistimisen suunnittelussa?

Millaisia taitoja tarvitaan pelillisten oppimistilanteiden suunnitteluun?
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4. Tutkimuksen toteutus

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, jossa tutkin pelillisen opetuksen
suunnittelua haastattelemalla asiantuntija-asemasta aihetta ldhestyvid opettajia ja
pelisuunnittelijoita heiddn kokemuksistaan. Tutkimukseen osallistuvia on pyydetty
jakamaan kokemuksiaan opetuksen pelillistamisestd. Koska tutkin kokemuksia, on
tutkimukseni metodologiaksi valikoitunut fenomenologia, jossa tutkimuksen

kohteena on toisten ihmisten kokemukset.

4.1 Fenomenologinen haastattelututkimus

Opettajien ja oppilaiden kokemukset oppimisesta, opetuksesta ja koulusta antavat
tarkeda tietoa esimerkiksi siitd, millaiset opetusmetodit ja tyotavat ovat rakentavia,
motivoivia ja mielekkditd, sekd toisaalta, minkilaiset eivdt ole. Tdstd syystd
kasvatustieteellisessd tutkimuksessa on perusteltua kayttdd tutkimusmetodeja,
joissa kokemusten analysointi ndhdddn tapana saada tietoa maailmasta ja siind
esiintyvistd ilmivistd. Fenomenologinen tutkimus on tdhdn hyva metodi, silld sen
tutkimuksen alana ovat tietoisuus, minuus ja kokemus (Kakkori & Huttunen 2014,

367).

Myos pelillisid oppimistilanteita suunnittelevilla henkiloilld on teoreettista sekd
kokemuksellista  tietoa  pelillisten oppimistapahtumien ja -sovellusten
toteuttamisesta sekd ominaispiirteistd. Tietyntyyppisten pelien hyddyksi ndhdadan
niiden ominaisuus saada aikaiseksi sitoutumista ja motivaatiota, jotka ovat tekijoitd,
jotka tukevat tehokasta oppimista. Kaikki pelit eivdt tdtd tee, mutta hyvin
suunnitellut ja sopivat pelit voivat lisdtd sitoutumista (Whitton 2011, 596). Vaikka
pelit ja pelillistiminen eroavat toisistaan, niiden taustalla vaikuttavat samat teoriat
itseohjautuvuudesta ja motivaatiosta. Olen valinnut tutkimusmetodikseni
fenomenologian, koska se mahdollistaa syvillisen perehtymisen kokemusten kautta
pelillistamisen ilmioon. Pelillistdmisen suunnittelun tutkiminen fenomenologisella

metodilla on perusteltua, silld suunnittelu on ihmisen tekemdd toimintaa, jota
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tehddan tiedostamatta suunnitteluprosessin taustalla vaikuttavia tekijoita.

Kokemuksia kerdamalla tastd prosessista voidaan saada arvokasta tietoa.

Fenomenologia on filosofian suuntaus, jota kidytetddan usein tutkimuksellisena
lahtokohtana kasvatustieteellisessd tutkimuksessa. Koska metodissa panostetaan
kokemuksen analysointiin, on nédhty, ettd kokemuksen empiiriseen tutkimukseen
on hyvéd ottaa ldhtokohdaksi fenomenologia. (Kakkori & Huttunen 2014, 367.)
Fenomenologian tunnuspiirre on, ettd tutkimussuuntauksena se pyrkii tutkimaan
tietoisuuden rakenteita havaintokokemuksessa. Tavoitteena on tuottaa
tutkimuksellinen ldhestymistapa konkreettisesti koettuun ilmioon, joka on vapaa
ennakkoluuloista ja asenteista (Kakkori & Huttunen 2014, 370). Fenomenologian
kehittdjand pidetyn Edmund Husserlin ndkemys oli, ettd pyrkimys sulkea
eldmismaailma tieteen ulkopuolelle oli ldhtokohtaisesti naiivi, ja todellisuudessa
juuri kokemuksen subjektiivisen prosessin tarkastelu antaisi mahdollisuuden
eldimismaailman hahmottamiselle ja todellisuuden tutkimiselle. Télld tavalla
voitaisiin palata asioihin itseensi. (Pulkkinen 2010, 26.) Fenomenologisessa
tutkimuksessa ndhdddn, ettd tutkimuksen keskeisend asiana on palata
ruumillistettuihin ja kokemuksellisiin merkityksiin. Tutkimuksen perusoletus on,
ettd kokemuksista voidaan johdattaa tietoa maailmasta. Tutkimuksen kohteena ovat

eletty kokemus sekad rikas eletyn maailman kuvailu. (Finlay 2012, 17.)

Kokemuksista johdettuun tietoon liittyy myos kriittisid kysymyksid siitd, miten
subjektiivisten ja ainutkertaisten elettyjen kokemusten avulla voidaan rakentaa
tieteellistd tutkimusta ja saada luotettavaa, yleistettdvad tietoa asioista itsestddn.
Husserlin ajatus kuitenkin oli, ettd tutkija pystyy omalla asennoitumisellaan ja
fenomenologisen tutkimusprosessin kdyttoonoton avulla saavuttamaan aseman,
josta hdn voi lahestyd arkitodellisuutta uudesta ja riippumattomasta nakokulmasta.
Taménlaiseen ldhestymistapaan pddstddn Husserlin mukaan reflektion ja
fenomenologisen  reduktion avulla, joka on fenomenologisen tutkimuksen

ensimmdinen vaihe. (Finlay 2012, 18.) Fenomenologinen reduktio on koko
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tutkimuksen ajan kadytossd oleva tutkimusasenne, mutta kuvailun ja olemuksen
etsinndn vaiheet liittyvidt erityisesti aineiston keruuseen sekd késittelyyn ja
analyysiin. Fenomenologinen reduktio on monivaiheinen tutkimuksen

toimintamalli, jossa ilmioon pyritddn suhtautumaan ennakko-oletuksia tekematta.

Ollessamme ja toimiessamme maailmassa, suhtaudumme todellisuuteen arkisesti ja
jokapdivdisesti, jolloin asenteemme siihen on luonnollinen. Esimerkiksi opettaja voi
opettaa, suunnitella ja toimia oppilaiden kanssa koulussa kiinnittamattd huomiota
oman toimintansa syihin, merkityksiin tai taustalla vaikuttaviin ilmitihin sen
kummemmin. Tatd voidaan myos kutsua yleisasetukseksi. Luonnollisen asenteen tai
yleisasetuksen ongelma kuitenkin on, ettd siind maailmasuhde on itsestddn selvi ja
totunnainen. (Pulkkinen 2010, 28.) Maailmaa ja sen erilaisia ilmiovitd ei koeta, vaan
ne ndyttaytyvat itsestddnselvyyksind, joihin emme oikeastaan endd kiinnita
huomiota. Ottamalla kayttoon fenomenologisen reduktion, tutkija tekee
asenteenmuutoksen ja siirtyy naiivista ja jokapdivdisesti asenteesta filosofiseen
asenteeseen, jolloin han voi muuttaa suhtautumistamme elamismaailmaan. Opettaja
voi alkaa kiinnittdd kriittisesti huomiota oman opetuksensa ja sen suunnittelun
taustalla vaikuttaviin tekijoihin kun hénelle esitetddn haastattelukysymyksia

aiheeseen liittyen.

Tutkimuksessani fenomenologisen reduktion toteutuminen vaati alusta asti
uudelleenasemoitumista pelaamisen ja pelillistdmisen ilmioihin. Aikaisemmat
kokemukseni peleistd, pelaamisesta ja opetusta pelillistdvistd projekteista ovat
jattdneet asenteeni niihin korostetun positiiviseksi. Tutkijana tdllainen
ennakkoasenne on tunnistettava ja avattava tutkimuksessa ldpindkyvaésti.
Tédydelliseen fenomenologiseen reduktioon on kohdistunut myos kritiikkid siit4,
ettd tutkija ammentaa omasta subjektiivisesta = ymmadrryksestddn ja
elamdnkokemuksestaan hahmottaessaan tutkimustietoa (Finlay 2012, 22). Yleisen
olemuksen loytdmiseksi tulkinta on tarpeellista, silld merkitykset esiintyvéat aina

kontekstissa. Ennakkotietoni ja positioni ovat vaikuttaneet tutkimuksen alusta
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saakka muun muassa tutkimusaiheeni valinnassa sekd tutkimuskysymysten
asettelussa. Oma ndkemykseni on siis, ettd tutkijan omaa subjektiivista ymmarrysta
ei voi eikd tule kieltdd. Tutkimuksen luotettavuutta kuitenkin lisdd se, ettd tutkija
tuo esille oman asemoitumisensa tutkimuksessa ja suhtautuu sen vaikutukseen

vakavasti.

Fenomenologinen reduktio on tutkimuksessa tdrkedd erityisesti aineistonkeruun
sekd  analyysivaiheen aikana. Fenomenologisen haastattelututkimuksen
toteuttaminen vaatii haastattelijalta kykyd asettua keskustelemaan haastateltavan
kanssa kdyttden haastateltavalle tuttua kieltd ja sanastoa sekd pitdd huoli, ettd
kysymykset mahdollistavat kokemusten kuvailun. Téllaista asennoitumista
voidaan kutsua tiedostetuksi naiiviudeksi, jota voidaan pitdd fenomenologisen
reduktion muotona (Bevan 2014, 138). Ndin haastattelija asettaa haastateltavan ja
tamdn kokemukset keskioon, vaikka haastattelija kokisikin oman asiantuntijuutensa
olevan merkityksellistd. Tutkimuksessa kysymysrunko on siis muokattu
yleiskieliseksi ja sen laadinnassa on kiinnitetty huomiota siihen, ettd kysymykset

mahdollistivat avoimen kuvailun.

Pelillistetyn opetuksen suunnitteluprosessin tutkimisen lahtokohtana oli haastatella
asiantuntija-asemasta aihetta ldhestyvid opettajia ja suunnittelijoita heiddn
suunnittelukokemuksistaan. Opettajat ovat keskeisid opettamis-
oppimisprosessissa, joten heiddn haastattelemisensa voi avata tietoa opettamisen
luonteesta. Opettajat ovat aktiivisia ja aikomuksellisia tutkimuskohteita, jotka
rakentavat merkityksid eldimismaailmasta saamistaan kokemuksista, mistd syysta
heiddan kokemuksiaan voidaan tutkia fenomenologisesti (Dusi, Girelli, Tacconi &
Sita 2011, 1848). Tutkimuksessani haastattelujen painotus on ollut
suunnitteluprosessia koskevien kokemusten kuvaamisessa, mutta myos opettajien
ndkemyksille pelillistimisestd sekd sen hyodyistd, haitoista ja roolista koulussa on
jatetty tilaa. Haastateltavien ajatusten ja kokemusten mahdollisimman

kokonaisvaltainen ymmarrys tuo ndkemykseni mukaan ilmion ymmarrykseen
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syvyyttd. Opetuskokemuksen tutkiminen kokonaisvaltaisena luo paremmin
ymmadrrystd erilaisista opettajan tychon liittyvistd merkityksistd kuin se, ettd
tutkittaisiin opettajan tyotd rationalistisena ongelmanratkaisuna (Dusi, Girelli,

Tacconi & Sita 2011, 1848).

Fenomenologisen haastattelututkimuksen tavoite on selvittdd tutkimuksen
kohderyhmin henkiléiden kokemusten kautta ilmion luonteen ominaisuuksia.
[Imiot nadyttaytyvit eri tavoilla eri yksil6ille ja heidan kokemuksensa samasta asiasta
vaihtelevat. Tatd kutsutaan ilmion ilmenemismuodoksi, joka on erilainen riippuen
kokijan perspektiivistd. Siksi haastattelututkimuksessa on tdrkedd haastatella
useampaa yksilod, jotta ilmio hahmottuu kokonaisvaltaisemmin ja sen eri
ilmenemismuodot nousevat esille. Jokaisen haastateltavan ndkokulma pelillisyyden
suunnitteluun on erilainen ja siten myos pelillisyyden ilmenemismuodot eroavat
toisistaan. Kaikkia tutkimuskohteita ja tutkijaa yhdistdd kuitenkin kieli, jolla
pystymme ilmaisemaan omia kokemuksiamme. Kieli on tapa jakaa kokemuksia ja
kasityksid kielellisessad yhteisossd. Sen muodossa luomme ymmarrystd, mutta myos
todellisuutemme ja kulttuurimme rakentuu kielen avulla. Mikili hyviksymme
tallaiset oletukset, voidaan ajatella, ettd haastattelu on sopiva tapa havainnollistaa

eldmismaailman kokemuksia. (Bevan 2014, 137.)

Fenomenologiseen haastattelututkimukseen kuuluu kirjallisuuteen perehtyminen,
jonka  avulla  voidaan  asetella  tutkimuskysymykset sekd  laatia
tutkimushaastattelujen kysymysrunko. Vaikka tutkijan onkin tdrkedd perehtyd
teoriaan ja  tutkimuskohteesta tehtyyn aiempaan tutkimukseen, ei
haastattelutilanteessa tai kuvailuvaiheessa tdtd teoreettista ymmarrystd tule tuoda
vahvasti esille. Tilanteiden kuvaaminen voidaan tehdd arkisella kielelld valtellen
abstrakteja intellektuelleja yleistyksid (Finlay 2012, 21). Haastatteluja toteuttaessani
ilmeni kuitenkin nopeasti, ettd monella haastateltavalla oli mittava

ennakkotuntemus pelillistdimiseen liittyvastd kasitteistostd sekd ilmion luonteesta,
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mistd syystd uskalsin myos haastattelijana kayttda kirjallisuudesta perdisin olevia

kasitteitd ja ilmaisuja haastatteluja toteuttaessa.

4.2 Aineistoinkeruu ja tutkimukseen osallistujat

Tutkielmassani etsin tietoa pelillistetyn oppimistapahtuman suunnittelusta
fenomenologisella tutkimuksella, jossa haastattelen opettajia ja muita pelillistettyd
opetusta suunnittelevia henkilsitd. Tutkimukseni haastatteluja voi pitdd
asiantuntijahaastatteluina, joissa kaikilla haastateltavilla on asiantuntijuutta
opetuksen suunnittelusta ja suurella osalla myos peleistd ja pelillistamisestd.
Perinteisen asiantuntijahaastattelun aineistonkeruun tavoitteena on tuottaa kuvaus
historiallisesti ainutkertaisesta tapahtumakulusta tai ilmiokentdstd (Alastalo &
Akerman 2010, 312). Nzen, etti opetuksen pelillistimisen toistaiseksi marginaalisen
luonteen takia haastateltavani muodostavat tdllaisen korvaamattoman

asiantuntijaryhman.

Tutkielmasuunnitelmassa kaavailin haastattelevani ainoastaan opettajia ja
kasvatustieteilijoitd, mutta suunnitelma muuttui aikaisin aineistonkeruun aikana.
Haastateltavien henkildiden profiili laajeni sisdltaméaan opettajien lisdksi myds muut
pelillistetyn opetuksen parissa tydskentelevit henkilot, kuten pelisuunnittelijat.
Tama muutos johtui siitd, ettd osoittautui haastavaksi 16ytda pelillisyyttd kayttavia
opettajia. Etsin haastateltavia ensisijaisesti sosiaalisen median pelikasvatukseen,
pelilliseen opetukseen ja pelillisyyteen keskittyvistd ryhmista sekd suurista opettajia
kokoavista ryhmistd julkisella ilmoituksella. Tédll4 tavalla haastatteluihin 16ytyi nelja

osallistujaa pelikasvatukseen ja pelillisyyteen keskittyvistd ryhmista.

Suurista opettajia kokoavista ryhmistd en tavoittanut ainoataan haastateltavaa. Syitd
kentdllda toimivien opettajien vaikeaan tavoitettavuuteen pohdittiin myos
haastatteluissa ja avaan nditd syitd tarkemmin Tulokset-luvussa. Pelikasvatukseen
ja pelillisyyteen keskittyvistd ryhmistd sain myos ehdotuksia sopivista

haastateltavista ja loput haastatteluihin osallistuvat henkil6t 16ytyivat erillisten
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yhteydenottojen ja edelld mainittujen ehdotusten kautta. Kolme haastateltavista
opettajista tunsin etukiteen ja valitsin heiddt haastateltaviksi, silld tiesin heiddn
kayttaneen pelillisyyttd omassa opetuksessaan tai suunnitelleen pelillistettyjd

oppimiskokonaisuuksia.

Lopulta haastateltavaksi valikoitui profiililtaan henkiloitd, jotka olivat joko
suunnitelleet pelillisid kokonaisuuksia osana omaa opetustaan, tehneet tyckseen
oppimispelejd tai pelillisid oppimistapahtumia, tai toimineet pelitutkimuksen
tutkimuskentdlld ja tutkineet pelillistimistd. Monella haastateltavalla oli myds
pdéllekkdisid profiileita, eli he olivat tehneet sekd opetustyotd, tutkimusta ettd
toimineet pelisuunnittelijan tehtdvissd. Kaikki haastateltavat (n=10) olivat myos
jossain  vaiheessa uraansa tehneet opetustyotd joko peruskoulussa,

harrastustoiminnassa, ammattikoulussa tai korkeakoulussa.

Vaikka haastateltavien profiili laajeni tutkimuksen edetessd,
haastattelusuunnitelman kantavana ajatuksena sdilyi se, ettd jokainen haastateltava
on jollain tavalla pelillistimistd pedagogisesta ndkokulmasta ldhestyva henkil®.
Oletuksena haastattelujen tekemiselle siis oli, ettd jokainen haastateltava oli
oppimisen asiantuntija, joka ymmartdd oppimistilanteiden suunnitteluun liittyvid
tekijoitd ja jolla on kdytdnnon kokemuksia oppimistilanteiden jdrjestdmisesta.
Asiantuntijuutta pelillistdmisestd en haastateltavilta vaatinut, ainoastaan
kokemuksia pelillistamisestd opetuksessa tai oppimiskontekstissa. Kuitenkin suurta
osaa haastateltavista voisi kuvailla my6s pelillistdmisen asiantuntijoiksi, jolloin
haastattelujen odotukset muuttuivat tutkimuksen edetessa. Kaikilla haastateltavilla

oli lopulta asiantuntijuutta pelillistimisen suunnittelusta sekd pedagogista taustaa.

Opetuksen pelillistimisen toistaiseksi marginaalisen luonteen takia haastateltavaksi
valikoitui ldhinnd henkiloitd, jotka olivat erittdin kiinnostuneita peleistd ja
pelillistimisestd ja jotka olivat hyvin perehtyneitd aiheeseen. Vain yksi
haastateltavista oli toteuttanut pelillisid opetuskokonaisuuksia, mutta ei ollut varma

omasta asiantuntemuksestaan aiheen parissa. Haastatteluihin osallistuvat saivat
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valita, esiintyvdatko he tutkielmassa omalla nimellddn vai valitsemallaan
nimikkeelld. Kaikki haastateltavat valitsivat esiintyd omalla nimellddn. Koska
tutkielmassa ei kisitelld herkkaluonteisia aiheita, eikd aineistosta voi tunnistaa
haastateltavien lisdksi yksittdisid henkil6itd, syytd nimettomand esiintymiseen ei ole.
Tamd antaa myos mahdollisuuden avata tarkemmin projekteja, joissa pelillistamista

on kaytetty, sekd kontekstia, jossa haastateltavat ovat toimineet.

Kerédsin aineiston kevailla 2021 etdyhteydessd puolitruktoiduilla haastatteluilla,
jotka tallennettiin ja litteroitiin. Pelillisen opetuksen suunnittelusta haastateltiin
opettajia, asiantuntijoita sekd pelisuunnittelijoita. Toteutun haastatteluja yhteensa
kymmenen. Haastattelut kestivét noin 1,5 tuntia ja yhteensd litteroitavaa aineistoa
kertyi 13 tuntia 6 minuuttia. Haastattelut tallennettiin seka &anitiedostoksi ettd
videolle, jotta haastateltavat pystyivit jakamaan myos kuvallista taustamateriaalia
vastaustensa apuna. Litteroinnissa kdytin pddasiallisesti haastatteluista tehtyjd
danitallenteita, mutta kdytin avukseni analyysissa my0s haastattelun yhteydessa
jaettuja kuvia ja esityksid. Keskityin litteroinnissa haastattelun asiasisdltoon, mistd
syystd litterointiin ei ole sisdllytetty puheessa ilmenevid taukoja, takelteluja tai

prosodisia piirteitd kuten ddnensdvya tai ddanenvoimakkuutta.

Tutkiemassa kdyttdimdani haastattelurunko (Liite 1) koostuu neljdstd osuudesta.
Ensimmadinen osuus késittelee haastateltavan taustaa ja kontekstia, josta késin han
lahestyy ilmiotd. Ensimmadisessd osuudessa haastateltava saa itse vapaasti kertoa
itsestddn, omasta  opetuskokemuksestaan, suhteestaan pelaamiseen ja
pelillistimiseen. Seuraavassa osuudessa haastateltava saa avata omia kasityksidan
pelillistimisestd. Tama on erityisen tarked osuus, silld haastattelussa on maariteltava
haastateltavan ymmaérrys ilmiostd ja se, mitd se tarkoittaa juuri hdanelle.
Haastattelijan tdytyy tutkia nditd erilaisia ilmion tulkintoja tuodakseen selvyytta
tutkimukseen (Bevan 2014, 140). Sama haastateltava saattaa olla kokenut ilmion
monella eri tavalla eri elamdnvaiheissaan, ja tdmdkin on hyva pyrkid selvittimaan

haastattelun yhteydessa.
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Kolmas ja neljas osuus ovat haastattelun varsinaisia kokemuksen kuvailuun
varattuja osuuksia. Haastateltavaa ohjeistetaan valitsemaan yksi projekti, jossa tama
on pelillistdnyt opetustaan. Ensimmadisessa vaiheessa hantd pyydetdan kuvailemaan
projektia mahdollisimman tarkasti: mikad on ollut projektin aihe, ketké siind ovat
olleet mukana, kenelle on pelillistetty ja missd kontekstissa. Haastateltava saa
kuvailla vapaasti ja haastattelija kysyy tarkentavia kysymyksid. Viimeisessa
haastattelun vaiheessa haastateltavaa pyydetddn kuvailemaan erityisesti tuon
projektin vaiheita ja suunnittelua. Tdmd osuus tehdddn samalla tavalla kuin
aikaisempi osuus eli haastateltava saa itse vapaasti kuvata suunnitteluprosessia.
Haastateltava pyrkii kysymyksillddn tarkentamaan suunnitteluprosessin kulkua.

Lopuksi haastateltavalle on varattu aikaa vapaaseen puheenvuoroon.

Tutkielma ja haastattelukysymykset oli suunniteltu niin, ettd niistd saadut tulokset
kéasittelevit nimenomaan kokemuksia, mutta koska tutkielman haastateltavista
suuri osa on pelillistimisen asiantuntijoita, osassa vastauksista kokemukset ja
kasitykset sekoittuvat. Asiantuntijoiksi heiddt voi lukea sen takia, ettd monella
heistd on sekd teoreettista ymmarrystd ettd kdytdannon kokemusta opetuksen
pelillistamisestd, kokemusta oppimispelien tekemisestd tai he olivat aiheen parissa
tyoskentelevid tutkijoita. Varhaisessa vaiheessa haastattelujen toteuttamista kavi
selviksi, ettd pelillistamisen parissa tyoskennelleiden asiantuntijoiden kokemukset
ovat ehtineet jo muotoutua ja jalostua, jolloin niistdi voidaan puhua myos
kasityksind. Tama vaikuttaa tutkielman metodologiseen selkeyteen ja on ollut yksi

tutkielman tekemisen haasteista.

Voiko tutkielman siis ndhdd puhtaan fenomelogisena vai pitdisiko tutkimuksessa
jattad tilaa kasityksid tutkivalle fenomenografiselle analyysille? Fenomenologisessa
tutkimuksessa kokemusten tutkimisen kautta tavoitellaan ymmarrystd itse ilmiostd,
mutta fenomenografiassa tdllaista tavoitetta ei ole, silld sen tehtivd on kuvata
maailmaa sellaisena kuin se havaitaan (Kakkori & Huttunen 2014, 383, 386). Vaikka

haastatteluaineistossa kokemukset ja késitykset sekoittuvat, on metodologisesti
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jarkevdd wvalita analyysimenetelméksi fenomenologia. Haastatteluissa jaetut
kasitykset pelillistamisestd tuovat myos tarkedn taustan, jota vasten kokemuksia voi
peilata. Késityksid selventavit kysymykset ovat tapa selvittdd ja luoda ymmarrysta
siitd kontekstista, missd pelillisyyden suunnitteluun liittyvat kokemukset on saatu.
Tama konteksti on tdrked, kun tutkija pyrkii ymmartamaan kokemuksien kautta
hahmottuvaa ilmittd. Metodini on siis kautta tutkimusprosessin fenomenologinen,

vaikka otankin haastatteluissa selvinneet kasitykset osaksi analyysia.

Haastattelukysymykset on rakennettu niin, ettd ne antavaan haastateltavalle tilaa
kuvailla ja avoimesti kertoa kokemuksistaan. Kysymysten tavoitteena oli johdattaa
haastateltava kertomaan omin sanoin omista kokemuksistaan oppimispelien tai
pelillistetyn =~ opetuksen  suunnittelussa. =~ Haastattelutilanne ~ on  ollut
puolistrukturoitu, jossa haastattelija ja haastateltava seuraavat haastattelurunkoa,
mutta haastattelun luonne on pyritty pitaimdan — etdtoteutuksesta huolimatta —
keskustelevana. Avointen kysymysten lisdksi on haastatteluissa siis kdytetty
lisdkysymyksid, joiden tarkoitus on ollut selventdd vastauksia. Lisdkysymysten
esittdminen auttaa myods kokemusten kontekstualisoinnissa, jolloin haastateltava
voi kuvailla tarkemmin kokemuksiin liittyvid paikkoja, tapahtumia, tekoja ja
toimintaa. Kontekstin selvittiminen on oleellista tutkimuksessa, silla siten ilmiotd
voidaan tutkia sen asiayhteydessd, joka kuuluu olennaisena osana sen
merkitykseen. Kontekstin selvittiminen selventdda myods eri haastateltavien
kokemusten vaihtelua ja tuo tutkimukselle luotettavuutta. (Bevan 2014, 138-142)
Tutkimukseen osallistuneet haastateltavat, heiddn ammattinsa ja heiddn
suunnittelemiaan pelillisid projekteja on esitelty liitteessd 3 olevassa taulukossa
(Taulukko 5). Tarkemmat esittelyt haastateltavista sekd heiddn projekteistaan

l16ytyvit niin ikddn liitteestd 3.
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4.3 Analyysiprosessi

Fenomenologisen tutkimuksen ominaispiirteitd ovat tutkijan ennakkoluuloton
asennoituminen, fenomenologinen reduktio, joka on analyysin tekemisen
ensimmdinen vaihe. Fenomenologia on luonteeltaan kuvaavaa (Pulkkinen 2010, 35)
ja tutkimuksen toinen vaihe fenomenologisen reduktion jdlkeen onkin kuvailu, jossa
elettyjd tilanteita kuvaillaan konkreettisesti ja omakohtaisesta ndkokulmasta (Finlay
2012, 18). Fenomenologisessa tutkimuksessa omaksutut ennakkokésitykset ja
perinteiset teoriat tietoisuudesta tulee asettaa sivuun ja tutkimuksen tdytyy olla
aidosti ennakkoluulotonta (Pulkkinen 2010, 36). Kokemuksessa ilmenevien
tietoisuuden kohteiden tutkimisen reduktion kautta hahmotamme tietoisuuselamaa
ja kokemusprosessia (Pulkkinen 2010, 36). Heideggerin mielestd kuvailevaa vaihetta

seuraa tulkinta (Backman 2010, 68).

Kéytin aineistoni analyysin pohjana tulkitsevaa fenomenologista analyysia, jossa
analyysin vaiheet ovat aineistoon tutustuminen ja alustava kommentointi,
teemoittelu, teemojen vilisten yhteyksien etsiminen, teemataulukoiden
muodostaminen, yhteisen teemataulukon muodostaminen ja kirjoittaminen.
Analyysimenetelmd etenee yksild kerrallaan ja lopuksi kokoavasti. (Tokkari 2018,
75.) Tulkitsevassa fenomenologisessa analyysissa aineiston tulkinta aloitetaan
perinteisesti heti ensimmadisessd vaiheessa, mutta omassa tutkimuksessani pyrin

olemaan aluksi maltillinen tulkintojen teossa.

Tamad oli kuitenkin haastavaa, silld jo litteroinnin yhteydessd tutkija muodostaa
esitulkintoja (Nikander 2010, 442). Nama esitulkinnat on hyva tiedostaa, silld ne ovat
ensimmadisid askelia analyysin tekemiseen. Kerdtyn aineiston litterointi antaa
mahdollisuuden perehtyd aineistoon tarkasti ja yksityiskohtaisesti. En
litterointivaiheessa tehnyt muistiinpanoja, mutta litteroinnin aikana panin merkille
esiin nousseita yhteisid teemoja eri haastatteluista. Kadytin analysointiin data-
aineiston hallitsemiseen ja laadulliseen analyysiin tarkoitettua ohjelmistoa

Atlas.ti:ta, jossa ldhdeaineistoa koodataan.
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Litteroinnin jdlkeen luin haastattelut ja tein muistiinpanoja haastatteluissa selkedsti
esille nousseista sisdlloistd. Tavoitteeni oli sisdistdd haastattelun sisdlto ja saada siitd
kokonaisvaltainen kuva yksittdisend haastatteluaineistoina. Tamén vaiheen jdlkeen
lahdin etsiméddn aineistosta esiin nousseita teemoja haastattelukohtaisesti. Teemalla
tarkoitan haastateltavan aineistossa esiin nostamaa aihetta tai asiaa, johon
haastateltavan kuvailu keskittyy. Teemojen nimedminen tutkimuksen vaiheena
auttaa muuntamaan aineisto tutkijan kielelle (Tokkéari 2018, 76). Tein aluksi raaka-
analyysia ja alustavaa kommentointia, jossa erottelin koodaten aineiston suuriin
ryhmiin: kokemuksen kuvauksiin, kasityksiin, kritiikkiin ja oman taustan
kuvaukseen eli kontekstiin. Tdtd vaihetta voisi pitdd rakenteellisena analyysina,

jossa aineistoa kuvaillaan, mutta ei vield tulkita.

Kokemuksen kuvauksissa haastateltava kuvasi konkreettisesti kokemusta pelillisen
tuotteen suunnittelusta. Taméd alustava teemaryhmé oli kaikista suurin. Nostan
esimerkin kokemuksen kuvauksesta Autiomden haastattelusta: “Ja pilotoinneissa
me huomattiin, ettd osa lapsista pelasi sen pelin eri tavalla ja eri nopeudella, ettd osa
seurasi tarkkaan tarinan juonta ja osa tahkosi nopeuspelejd ja skippasi kaikki ne

juonenkddnteet.”

Késitykset-ryhmddn erottelin otteita aineistosta, jossa haastateltavat jakoivat
kasityksidan ja ndkemyksiddn peleistd, pelillistamisestd ja pelillisyyden
suunnittelusta, mutta eivdt varsinaisesti kuvailleet kokemuksiaan. Téllaisissa
vastauksissa haastateltavat kuvailivat esimerkiksi kasityksidan pelillistimisen
maédritelmastd, pelillistimisen hyodyistd ja haitoista sekd koulun perimmadisestd
tarkoituksesta. = Haastattelukysymykset, joissa  késiteltiin  haastateltavien
ennakkoajatuksia ja -tietoa pelillistdmisestd, tuottivat paljon tdllaisia vastauksia.
Tédssd teemaryhmadssd ndkyi myos haastateltavian asiantuntijuus, silldi monessa
vastauksessa nostettiin esille tutkimustietoa perusteluksi omille késityksille.

Esimerkki kasitystd kuvailevasta aineisto-otteesta on seuraavanlainen:
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“Pelillistamisestd voidaan kdyda paljon debattia, ettd missd vaiheessa
jokin on peli ja missd vaiheessa simulaatio tai vastaava. Ettd itse en
esimerkiksi nde, ettd joku mainospeli, jossa sind kokoat oman
maékkariateriasi ja katsot kuinka paljon pisteitd saat, ettd se on niin kuin
pelillinen vai glorifioitu progressio. Sekin on vdhédn siind rajoilla, ettd
katonko onko pelillistettyd, ettd sulla on joku to-do appi, jossa kasvi ei
kuole jos teet tarpeeksi to-do tehtdvid.” (Sajur)

Analyysin tekemisen aikana mietin, oliko jako kokemusten ja kisitysten valilld
tarpeellinen, silld usein haastateltavien kuvaukset kokemuksista ja kasityksistd
olivat padllekkdisid. Jaottelu vaikutti paikoitellen keinotekoiselta, mutta lopulta
pddtin pitdytyd pddtoksessani. Nden, ettd haaste tutkimuksen luokittelulla
fenomenologiseksi tai fenomenografiseksi johtui siitd, ettd aineistoni koostui
asiantuntijahaastatteluista. Vaikka sisdllytdnkin haastatteluissa esiintyneita

kéasityksid aineistoanalyysiini, nden, ettd ndma késitykset pohjaavat kokemuksiin.

Nostin késityksistd erilliseksi ryhmdksi haastatteluissa esitetyn kritiikin, vaikka
kriittiset késitykset tai ndkemykset olisi voinut pitdd osana kasitykset-ryhmaa.
Kriittiset ndkemykset kuitenkin erosivat merkittavallad tavalla muista haastatteluissa
esiin nousseista kasityksistd, ja ndissda osioissa kaisiteltiin hyvin erilaisia asioita.
Kritiikki haastatteluissa kohdistui yleisesti muun muassa pelillisyyden
ominaisuuksiin ja kaupalliseen kayttoon, pelitutkimukseen ja kouluun
jarjestelmand. Esimerkki téllaisesta kriittisestd kasityksestd liittyen pelillistamisen

tuomaan kilpailullisuuteen koulussa on seuraavanlainen:

“Mun mielestd kaikilla pitdisi olla ne samat mahdollisuudet
tasavertaisina, ja ettd ne pelilliset elementit palvelisivat ldhinnd oppimista
ja sitd, ettd kaikilla tavallaan sellainen itseluottamus, itsetunto ja
mindkuva vahvistuisi siind pienyhteisossd. -- Ettd perinteiset
kilpailuasetelmat, koulun yleisurheilukilpailut ja ndin, nehdan nyt on ihan
selvd asia, ettd jos joku ldhtee yleisurheilukilpailuun niin se haluaa olla
paras. Mutta se, ettd palveleeko se siind juuri sitd oppimista niin se ei
valttamattd ole siind kehyksessa se tarkein asia.” (Nurmi)
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Haastateltavat kuvailivat myos taustaansa sekd kontekstia, missd he pelillisid
kokonaisuuksia suunnittelijat ja toteuttivat. Téllaiset kuvaukset on eroteltu omaksi
kontekstia késittelevdaksi ryhmékseen. Kontekstiksi luettiin haastateltavien
kuvaukset omasta koulutuksesta, ammatillisesta taustasta, perehtymisestd
tutkimukseen sekd suhteesta peleihin, pelaamiseen ja pelillistimiseen. Esimerkki

kontekstia kuvaavasta lainauksesta on seuraavanlainen:

“Ma4d oon pelannut melkein aina. Ja niin pienestd pitden, kun on pysynyt
tietokoneen hiiri kddessd, mad oon pelannut tietokonepelejd ja lautapeleja
perheen kanssa, ja nykyddn ne on jatkuvasti arjessa mukana oleva
harrastus ja ma harrastan ja nautin pelejd ldhestulkoon kaikissa niiden
muodoissa. Ettd kylld tdd ammatillinen suuntautuminen on ldhtenyt
sieltd oman henkilokohtaisen kiinnostuksen ja harrastuneisuuden
kautta.” (Hamaéldinen)

Alun hyvin yleisen teemoittelun jdlkeen aloin teemoitella aineistoa tarkemmin
haastattelukohtaisesti. Teemoittelu prosessina eteni yleisestd tarkempaan niin, etta
aluksi esiin nostetut teemat olivat laajoja. Nditd laajoja teemoja ovat pelillistamisen
suunnitteluun liittyvat kokemukset, pelillistdimisen koetut hyodyt sekd kaytannon
haasteet pelillistimisen toteuttamiseen. Ndistd laajoista teemoista aloin etsimdan
pddasiallisia teemoja, jotka kuvaavat ilmiditd tarkemmin ja yksityiskohtaisemmin.
Padteemoittelun jdlkeen teemoittelin aineistoa vield yksityiskohtaisesti, jotta
aineistoanalyysiin siséltyisi yksityiskohtaista kuvailua pddteemoihin vaikuttavista

tekijoistd. Kaikissa teemoittelun vaiheissa alustana oli kdytossd Atlas.ti-ohjelmisto.

Teemoittelu eteni Taulukko 1:n mukaisesti. Alustavassa teemoittelussa
aineistokatkelma luokiteltiin kasitykset-ryhmadan, silld siind haastateltava kuvailee
kasityksidan pelillistamisestd. Katkelmassa haastateltava kuvailee, kuinka peleissa
esiintyvat tekijdt tukevat motivaatiota esimerkiksi etenemisen nakyvaksi tekevilld
pelielementeilld. Esimerkiksi toistuvaa harjoittelemista vaativan taidon oppimista
voidaan tukea ja motivaatiota lisdtd tekemadlld kehitystd ndkyvaksi pisteitd

antamalla, tasoille etenemiselld tai palkinnoilla. Alustavassa teemoittelussa
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aineistokatkelmassa esitetyt kasitykset on eroteltu toisistaan. Nama kasitykset ovat:
pelien tekijit tukevat motivaatiota, motivaatiota tukee etenemisen visualisointi, pelit tekeviit
etenemisti nikyviksi ja etenemistd visualisoidaan esimerkiksi pelielementeilli pisteet, tasot
ja palkinnot. Seuraavassa pddteemoittelun vaiheessa aineistokatkelmassa esiintyneet
késitykset on luokiteltu erityisesti pelillistimisen hyotyja kuvaileviksi kéasityksiksi.
Katkelmassa kuvaillut pelillistimisen hyodyt ovat motivaation lisddntyminen ja
etenemisen tai kehittymisen ndikyuviksi tekeminen. Viimeisessd yksityiskohtaisessa
teemoittelussa katkelmasta on nostettu vield esille ne tekijdt, jotka liittyvat
katkelman pé&ddteemoihin eli motivaatioon ja etenemisen visualisointiin. Naitd

tekijoita ovat motivaatio, harjoittelu, toisto, etenemisen visualisointi sekd pisteet, tasot ja

palkinnot.

Taulukko 1. Esimerkki teemoittelusta

Esimerkki teemoittelusta
Alkuperidinen aineisto Alustava Paiteemoittelu | Yksityiskohtainen
teemoittelu teemoittelu
“Esimerkiksi se, ettd peleissd on Kaésitykset: Pelillistimisen | motivaatio
niin paljon sellaisia tekijoitd, joiden | Peleissa on tekijoitd, koetut hyddyt harjoittelu
on tutkittu ja havaittu tukevan jotka tukevat ol
— . . o motivaatiota. Motivaation
1hmisten motivaatiota toimia ja s . I ——
motivaatiota suhteessa jonkun isddntyminen f ;o alisointi
Motivaatiota tukee
aiheen kasittelemiseen, esimerkiksi | oo o g o Pelielementit:
se etenemisen nakyvaksi etenemisen Etenemisen ja | pisteet
. . N i isointi kehittymisen : .
tekeminen ja kuten siiné, jos se on | Visualisointi. Yo pelielementit:
nakyvaksi P
vaikka peli, joka. No helpoin Pt tol tekeminen
. . . . elit tekevat 3 1
esimerkki on, ettd jos pelin o Pelielementit:
. ' . etenemista palkinnot
tavoitteena on tukea jonkun taidon nikyvaksi.
treenaamista tai harjoittelua, ettéd se
on sellaista mekaanista ja toistoa, Eteneminen
niin pelien avulla voi hyvin tehdd visualisoidaan
esimerkiksi
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sitd kehittymistéd nikyvéksi ihan pelielemeneteilla
visuaalisesti tai pisteilld tai tasoille pisteilla, tasoilla ja
palkinnoilla.

etenemiselle tai palkinnoilla, mitd

pelaaja saa siind pelatessaan.”

(Hamaldinen)

Haastattelukohtaisen teemoittelun jalkeen ldhdin etsimddn koko aineistoa késittavia
teemojen vilisid yhteyksid. Analyysiprosessissa kdyttdmdni ohjelma Atlas.ti
mahdollisti aineistossa esiintyneiden teemojen lukumadéran tarkastelun, mistd sain
ymmadrrystd siitd, mitkd teemat olivat yksittdisen haastattelun ylittdvid teemoja.
Muodostin  ohjelmalla pddteemojen ympdrille Kkésitekarttoja, jotta sain
kokonaiskuvan teemaan liittyvistd yksityiskohdista. Kisitekarttojen tekeminen
auttoi minua jdsentelemddn koko aineistoa visuaaliseen muotoon sekd tuomaan
kaikki aineistosta 1oytyvdt yhden pddteeman alle sijoittuvat teemat yhteen
tiedostoon. Kasitekarttojen muodostaminen oli tydkalu minulle ja tdarked vilivaihe
analyysin tekemiseen, mutta kartat eivit itsessddn riittdneet selkeddn tulosten
kuvaamiseen. Kasitekarttojen avulla pystyin kuitenkin muodostamaan lopulta koko

aineiston kokoavia teemataulukoita.

Koko aineiston tuloksia kuvaavat teemataulukot on koottu haastattelukohtaisista
taulukoista. Olen jakanut tuloksia esittdvidt teemataulukot kolmeen osaan:
suunnitteluprosessin ominaispiirteitd ja vaiheita (Taulukko 2), pelillisten

kokonaisuuksien toteutuksen haasteet (Taulukko 3), pelillistimisen koetut hyodyt
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(Taulukko 4). Teemoja on Kkésitelty luvuissa 5.1 Suunnitteluprosessi ja 5.2
Toteutuksen haasteet pelisuunnittelijoiden projekteille ominaisina teemoina,
opettajien toteuttamien projektien teemoina sekd ndmd rajat ylittdvind yhteisina
teemoina. Pelillistamisen koettuja hyotyjd kdsittelevdssa luvussa 5.3 tdtd erottelua ei
ole tehty, silld yhtd mainittua tekijad huomioimatta kaikki hyodyt mainittiin sekéa
pelisuunnittelijoiden ettd opettajien haastatteluissa. Teemataulukot ja niista
ilmenevét tulokset on esitelty tarkemmin luvussa 5. Teemataulukoiden liséksi
kasittelen tulosluvussa pelillistetyn opetuksen suunnitteluun tarvittavia taitoja,
mutta tdstd aiheesta en ole muodostanut taulukkoa. Alaluku on kokoava, ja
kéasittelen siind kokonaisvaltaisesti aikaisemmin esittelemidni tuloksia ja

teemataulukoita, erityisesti ensimmaistd suunnitteluprosessia kasittelevad alalukua.

4.4 Luotettavuus ja etiikka

Tutkimusta tehdessd on pyritty noudattamaan hyvia tieteellisid kdytantojd, kuten
yleistd rehellisyyttd ja tarkkuutta tutkimusty6ssd, kunnioittamaan muiden
tutkijoiden tyo6td asianmukaisella viittaustekniikalla sekd varmistamaan tieteellisen
tiedon avoimuutta (Tenk 2012, 6). Tutkimuksessa on myos pyritty reflektiivisyyteen
eli olemaan tietoinen tutkijan omista valinnoista ja vaikutuksesta tutkimukseen.
Reflektiivisyys on prosessi, jossa sekd jokapdivdiseen tutkimukseen ettd
tutkimuksen eettisesti tarkeisiin hetkiin tulee suhtautua hienovaraisesti seké vastata
tutkimuksessa nousseisiin eettisesti haastaviin tilanteisiin asianmukaisesti
(Guillemin & Gillam 2004, 274-276). Tutkimuseettisesti erityisen tdrkeitd
huomioitavia seikkoja tdssd tutkimuksessa ovat olleet hyvien tieteellisten
kaytantojen lisdksi tutkimukseen osallistuvien oikeudet kuten tunnistettavuus sekd

tutkittavien informointi.

Tietoon perustuva suostumus on keskeinen tekija tutkimuksen eettisessd
aineistonkeruussa (Kuula 2011, 73). Tutkimukseen osallistuneiden yksildiden

oikeudet on otettu huomioon ldpi tutkimusprosessin. Haastateltavat ovat saaneet
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haastattelukysymykset (liite 1) ja tutkimusluvan (liite 2) ennakkoon luettavaksi.
Ennen haastattelun aloittamista he saivat mahdollisuuden lukea tutkimusluvan
vield kertaalleen ja tehdd siihen muutoksia. Yksi haastateltavista halusi muuttaa
tutkimuslupaa siten, ettei hdnen haastatteluansa kéytettdisi aineistona muissa kuin

tiassd tutkimuksessa.

Tietoisuus eettisestd kadytoksestd on tdrkedd aineistonkeruussa, silld haastattelu
vuorovaikutustilanteena sisdltdd hienovaraisia mahdollisuuksia siihen, ettd
tutkimukseen osallistujalle aiheutuu vahinkoa (Guillemin & Gillam 2004, 272).
Tutkija voi esimerkiksi painostaa haastateltavaa kertomaan asiasta, jonka jakaminen
ei ole tdlle mieluisaa. Tastd syystd tutkimukseen osallistuvan mahdollisuus
valmistautua ennakkoon sekd kysymysrungon seuraaminen haastattelutilanteessa
olivat tarpeellisia. Jokaista tutkimukseen osallistuvaa haastateltavaa on haastateltu
kerran, mutta osallistujille on annettu mahdollisuus kommentoida tyotd sen
loppuvaiheessa. Nédin haastateltavat saavat tutkimuseettisesti mahdollisuuden
tarkastaa tutkijan tekemat paatelmait ja tulkinnat, sekd mahdollisesti tarkentaa tai
korjata vastauksiaan, mikdli he kokevat sen tarpeelliseksi. Tarkastusvaiheessa
kahdeksan osallistujaa halusi tarkentaa suoria lainauksiaan, omia tietojaan ja tietoja
omasta projektistaan. Muutokset olivat kuitenkin melko vahdisid, eivdtka

vaikuttaneet tutkielman tuloksiin.

Haastatteluihin osallistuvat saivat valita esiintyvatko he tutkielmassa omalla
nimellddn vai valitsemallaan nimikkeelld. Kaikki haastateltavat valitsivat esiintya
omalla nimelldédn. Tallainen kdytdnto on epétyypillinen tieteellisessa tutkimuksessa,
jossa tutkimuskohteiden anonymiteetti on yleistd. Koska tutkielmassa ei kuitenkaan
kasitelld arkaluontoisia aiheita eikd aineistosta voi tunnistaa haastateltavien lisdksi
muita yksittdisid henkil6itd, syytd anonyymind esiintymiseen ei ole. Tama antaa
tutkimuksessa mahdollisuuden avata tarkemmin projekteja sekd niiden konteksteja,

missa haastateltavat ovat toimineet.
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Tutkimukseen osallistuneet ovat osallistuneet siihen vapaaehtoisesti.
Tunnistettavasti esiintyminen tutkimuksessa voi tarjota osalle osallistujista hyotya
esimerkiksi oman kaupallisen tuotteen ndkyvyyden lisddmisessd, mutta tallaiset
vaikutukset eivdt opinndytetyossd ole merkittdavid. Haastateltavat ovat myos
ilmaisseet péddasiallisena syynd tutkimukseen osallistumiseen henkilokohtaisen
kiinnostuksen sekd halun lisdtd tieteellistd tietoa aiheesta. Lahtokohta osallistua
tutkimukseen onkin usein ainakin osittain altruistinen ja osallistujien omalla
panoksella halutaan edistdd tiedettd ja uuden tiedon syntymistd (Kuula 2011, 109).
Osallistujien tunnistettavuuden tarjoamat hyodyt (mm. tarkan kontekstin
tarjoaminen) tdssd tutkimuksessa ylittivdat ne haasteet, joita haastateltavien

tunnistettavuus tuottaa.

Aineisto on ddnitetty ja sen jdlkeen litteroitu. Litteroitu aineisto on késiteltya
aineistoa, jota tehdessa tutkija tekee aina valintoja siitd, mitd litteroituun aineistoon
jdd ja mitkd asiat jadvat litteroinnin ulkopuolelle. Haastattelututkimuksen litterointi
tuottaa aina representaation alkuperdisestd puhutusta vuorovaikutuksesta, jonka
esittdmisessd tutkija tekee aina valintoja (Nikander 2010, 371). Litteroinnissa olen
keskittynyt sisdltoon enkd sen muotoon, en ole siind avannut esimerkiksi puhujan

sananpainotuksia tai puheen taukoja.
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5. Tulokset

Tutkimuksen tuloksiksi nousivat monipuoliset kuvaukset pelillistetyn opetuksen
suunnitteluprosesseista, pelillistimisen toteutuksen haasteista sekd syistd, miksi
opetusta kannattaa pelillistdd. Opettajien ndkokulmasta projekteja kuvailivat Mauri
Laakso, Teppo Manninen, Tommi Nurmi ja Carolin Sajur. Pelisuunnittelijoiden
hankemuotoisia projekteja kuvailivat Niina Autiomédki, Sonja Hamaldinen, Jori
Linnamaéki ja Lauri Vase. Isabella Aura toi esille tutkimuksestaan nousseita asioita
pelillistamisestd ja sen suunnittelusta. Olen jakanut ndmd kuvaukset neljddn
alalukuun, jotka késittelevdat edellimainittujen aiheiden lisdksi pelillistetyn
opetuksen suunnitteluun tarvittavia taitoja. Alalukujen otsikot ovat aineistosta
nousseita pddteemoja, joiden erityispiirteitd on tarkemmin eritelty taulukoissa ja

avattu tekstissi.

Tutkimuksen tarkeimpid tuloksia olivat, ettd opettajien ja pelisuunnittelijoiden
toteuttamilla projekteilla oli omat erityiset ominaispiirteensd, mutta myos
yhtéldisyyksid 16ytyi. Samoin pelillistimisen toteuttamisen kuvaillut haasteet olivat
erilaisia opettajilla ja pelisuunnittelijoilla, vaikka osa haasteista oli yhteisid. Sen
sijaan syyt pelillistdd opetusta olivat suurelta osin yhteisid, ja samoja syitd mainittiin

sekéd opettajien, ettd pelisuunnittelijoiden haastatteluissa.

5.1 Suunnitteluprosessi

Haastatteluissa kuvaillut suunnittelun prosessit olivat ainutlaatuisia, mutta niista
oli my0s loydettdvissd yhtdldisyyksid. Suunnittelun vaiheita ja piirteitd onkin hyva
tarkastella kahdessa eri ryhméssd: opettajien omaan opetukseen suunnitellut
pelilliset kokonaisuudet sekd laajempaan levitykseen suunnitellut pelilliset
kokonaisuudet. Ndissd kokonaisuuksissa suunnittelua ovat toteuttaneet
pelisuunnittelijat. Olen jakanut suunnitteluprosessia kasittelevit tulokset kolmeen
taulukkoon: taulukossa 2 olen kuvannut opettajien ja pelisuunnittelijoiden

pelillistettyjen kokonaisuuksien suunnittelun yleisid piirteitd, jotka kuvaavat koko
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projektin toiminnan luonnetta. Taulukossa 3 (sivulla 50) on eroteltu pelillisten
kokonaisuuksien suunnitteluprosessia ohjanneita oppimisen tavoitteita ja

taulukossa 4 (sivulla 53) projektien suunnittelun eri vaiheita.

Taulukko 2. Suunnitteluprosessin yleisia piirteita

Suunnitteluprosessin yleisid piirteitd

Opettajien toteuttamat tydnoheinen toiminta

kokonaisuudet . . .
prosessinomainen suunnittelu

Pelisuunnittelijoiden yhteissuunnittelu
toteuttamat kokonaisuudet . .
moniammatillisuus

limittdinen suunnittelu ja paallekkaisyys

strukturoitu suunnitteluprosessi

Suunnitteluprosessin yleiset piirteet erottivat opettajien ja pelisuunnittelijoiden
projektit toisistaan. Opettajien suunnitteluprosesseja voi kuvailla yksin toteutetuiksi
prosesseiksi, joissa oppimistavoitteet ohjasivat suunnittelua. Suunnittelu itsessdan
tapahtui osittain toteutuksen kanssa samanaikaisesti. Pelisuunnittelijoiden
toteuttamat ja hankemuotoisena toteutetut pelilliset kokonaisuudet nayttaytyivit
haastatteluissa selkedn strukturoituina ja niiden prosessit myotdilivat
kokonaisvaltaisemmin teoriassa esitettyjd suunnittelumalleja. Niissd suunnitteluun
osallistui ~moniammatillinen tyéryhmd ja suunnittelua voisi kuvailla
yhteissuunnitteluksi. Opettajien toteuttamat pelilliset kokonaisuudet taas oli
suunniteltu ja toteutettu suurelta osin yksin. Kuvailen opettajien ja
pelisuunnittelijoiden kokemuksia suunnittelusta yhdessd ja vertaillen. Peilaan
opettajien ja pelisuunnittelijoiden haastatteluita pelillisyyttd tutkineen Auran

haastattelussa esille nousseisiin ilmi6ihin.

Suunnittelua yksin toteuttaneet haastateltavat olivat Sajur, Manninen, Laakso ja

Nurmi. Yhteissuunnittelua sisdlsivdat projektit, joita kuvailivat Autiomaki,
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Linnamadki, Hamaldinen, Sillanpédd ja Vase. Manninen painotti, ettd koko Pelillinen-
kollektiivi laittaa nimensd kaikkien kehitettyjen pelillisten projektien alle, mutta
Mokovian salaisuus -pelin han on suunnitellut itse. Opettajat sen sijaan kuvailivat
suunnitteluprosessejaan henkilokohtaisesti toteutetuiksi ja sellaisiksi, ettd niihin ei
osallistunut muita opettajia. Manninen ja Laakso kuvailivat, ettd
suunnitteluprosessin aikana yhteisty6td muiden opettajien kanssa oli yritetty, mutta
yhteisty6 osoittautui hankalaksi. Molemmat kuvailivat vaikeutena sitd, ettd
pelillistiminen ndyttaytyi poikkeavan tapana toimia koulussa ja siksi yhteistyotd ei
syntynyt. Hamadldinen kuvaili, ettd hdn toteutti suuren osan projektista varsin
itsendisesti, mutta projektin alussa suunnittelua tehtiin tyoryhméassa
yhteissuunnitellen. Linnamé&ki taas kuvaili haastattelussa kokemustaan
poikkeukselliseksi, silld hdn on usein suunnitellut pelillistettyjd kokonaisuuksia

yksin, mutta tdssd projektissa suunnittelu oli ollut usean ihmisen yhteistyota.

Oman opetuksen lomassa suunnittellut pelillistetyt kokonaisuudet rakentuivat
opetuksen ohessa ja suunnittelusta vain osa tapahtui ennen pelillisen
kokonaisuuden toteuttamista tai kdyttoonottoa. Haastatteluissa hankemuotoisina ja
yhteissuunnitellen toteutettujen projektien suunnittelun vaiheita kuvailtiin
erotellen, mutta yksin toteutetuissa projekteissa suunnittelua oli haastavampaa
jakaa selkeisiin vaiheisiin. Esimerkiksi Sajur kuvaili, ettei hdn tehnyt suurta
taustatyotd tai suunnitellut pelillistettyd tyokalua johdonmukaisesti: “Kun ma
lahdin tekemddn tdtd ensimmdisen kerran, md en tehnyt sellaista isoa
taustatutkimusta tai méd en prepannut titd sellaisena tiettynd tyokaluna, ettd nyt
tehdaan pelillistetty asia.” Suunnittelu ja tyokalun jatkokehittdminen tapahtui tyén
ohessa ja se oli luonteeltaan prosessinomaista. Hahmolomakkeen kaytto oli toisella

toteutuskerralla kuitenkin suunnitelmallisempaa.

Hankkeissa yhteissuunnittelua kuvailtiin moniammatilliseksi ja suunnittelua tehtiin
limittdiin eri alojen toimijoiden kanssa. Pelisuunnittelijat kuvailivat

suunnitteluprosessia monen ihmisen yhteistyond, jossa eri ihmiset olivat vastuussa
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pelillisen kokonaisuuden eri osa-alueista. Yhteissuunnittelussa néhtiin olevan sekéa
hyotyjd ettd haasteita. Moni haastateltava kuvaili pelin tai pelillistetyn

kokonaisuuden tekemisen tdrkednd osana moniammatillista tyoryhmaa.
Esimerkiksi Vase ndki hyodtynd sen, ettd moniammatillinen tyoryhmd pystyy
vastaamaan suurempiin haasteisiin kuin yksin toimiva suunnittelija. Myos
Autiomden mukaan hyvan opetuspelin toteuttamiseen tarvitaan moniammatillinen
tyoryhma, jossa osa tuntee opetettavan aiheen hyvin ja osa ymmartaa pelillisyyttd ja
pelin rakentamista. Erityisesti digitaalisesti toteutettujen projektien kanssa

sisdllollinen suunnittelu ja tekninen toteutus etenivat rinnakkain.

Taulukko 3. Pelillisten kokonaisuuksien oppimistavoitteita

Pelillisten kokonaisuuksien oppimistavoitteita

taitojen tunnistaminen

taitojen kehittdminen

Opettajien
toteuttamat itsetunnon kasvattaminen tiedollinen kehittyminen
kokonaisuudet mielikuvituksen kehittdminen yhteisollisyyden ja yhteistyttaitojen
keskustelu kehittiminen
opitun reflektointi

Pelisuunnittelijoiden

keskustelun herdttdminen

yhteisollisyyden ja yhteistyttaitojen

toteuttamat opitun reflektointi kehittiminen

kokonaisuudet o ) . . . . .
taitojen kehittdminen ajattelu- ja ongelmanratkaisutaitojen
tiedollinen kehittyminen kehittaminen

Yhteiset piirteet keskustelun heréttiminen yhteisollisyyden ja yhteistyttaitojen

opitun reflektointi kehittiminen

taitojen kehittdminen ajattelu- ja ongelmanratkaisutaitojen

tiedollinen kehittyminen ehittaminen

Laakso kuvasi suunnitteluprosessinsa ldhteneen liikkeelle oppimistavoitteista, jotka
ovat perdisin opetussuunnitelmasta. Haastatteluissa tavoitteiksi nimettiin myos
laajoja oppimistavoitteita, kuten uusien taitojen oppiminen ja tiedollinen

kehittyminen. Pelillistetyn opetuksen tai oppimispelin suunnittelulle tdrked osa oli
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oppimistavoitteiden = madrittely. Oppimistavoitteiden —maddrittely  projektin
aikaisessa vaiheessa ndhtiin tiarkednd myos hankkeissa. Himadldinen painotti, ettd
oppimistavoitteiden selked maddrittely aikaisin suunnitteluprosessissa auttaa
pitimdan projektin ja pelin selkednd. Hé&nen ndkemyksensd on, ettd
oppimistavoitteiden = muuttaminen  kesken  suunnitteluprosessin  tekee
suunnitteluprosessista vaikeamman. Auran ndkemys opetuksen pelillistamisesta
oli, ettd tavoitteena on ldhes aina jonkin ominaisuuden kehittdminen, esimerkiksi

motivaation, sinnikkyyden, uteliaisuuden tai luovuuden.

Haastatteluissa esille nousseet oppimistavoitteet vaihtelivat sen mukaan, mihin
tarkoitukseen ja missd kontekstissa pelillinen kokonaisuus oli tarkoitus toteuttaa.
Koulussa toteutetuissa tai peruskoululaisille suunnatuissa projekteissa
oppimistavoitteet nousivat ensisijaisesti opetussuunnitelmasta. Nditd projekteja
olivat kaupunkiprojekti (Laakso), PELIMO (Autiomdki), Mokovian salaisuus
(Manninen) sekd Rihvelitaulu (Nurmi). Myos muissa projekteissa oli selkeé&t
oppimistavoitteet, mutta ne nousivat hankesuunnitelmassa madritellyista
tavoitteista tai pelin tilaajan toiveista. Osalla kouluihin suunnatuista projekteista oli
opetussuunnitelman ulkopuolisia tavoitteita, jotka nousivat opettajien itse
maédrittelemistd tdrkeistd oppimistavoitteista. Esimerkiksi Sajurin tyokalun
tavoitteena oli kehittdd oppilaiden kykyd tunnistaa omia taitojaan, kasvattaa heidan
itsetuntoaan ja saada aikaan onnistumisen kokemuksia. Kaupunkiprojektin
oppimistavoitteet nostettiin opetussuunnitelmasta, mutta projektin yhtend suurena

tavoitteena oli kokonaisuuksien ja systeemisen toiminnan hahmottaminen.

Mokovian salaisuus-pelissd oppimistavoitteena oli kirjoitustaidon kehittyminen,
mutta taustalla vaikutti Mannisen toive siitd, ettd oppilaat viihtyisivdat koulussa
paremmin: “M4 toivoin, ettd ne hoksaa itse mitd se luova kirjoittaminen on, se
tekstin tuottaminen. Mutta kylld mun p&édpointtina oli, ettd ne hoksaa, ettd koulussa
voi olla kivaakin.” Molemmat Laakso ja Manninen nimesivit myos mielikuvituksen

kehittymisen yhdeksi tavoitteeksi pelillistetyille projekteille.
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Tiedealojen livepelissd, liikkenneturvallisuutta kisittelevdssa Tutkintaryhmaé-pelissd
sekd PELIMOssa yhtend tavoitteina oli keskustelun sekd oman ajattelun ja
reflektoinnin herdttiminen. Livepelid suunnitellessaan Linnamédki toivoi sen
herdttavan ajatuksia siitd, mitd pelaajat haluavat tehdd tulevaisuudessa ja
minkélaista on tyOskennelld monialaisesti jonkin ilmitén ympdérilld. Myos
Tutkintaryhma-pakopeliin  kuului keskusteluosuus, jossa pelaajat pddsivit
purkamaan pelid ja keskustelemaan oppimastaan. Tamén lisdksi PELIMO-pelissa
tavoitteena oli heradttdd oppilaita ajattelemaan ja keskustelemaan monikulttuurisesta

moninaisuudesta.

Osassa projekteissa oppimistavoitteina oli kehittdd sosiaalisia taitoja ja tehda
yhteisty6td. Osa haastateltavista ndki myos, ettd pelillistamiselld on mahdollisuus
lisdta esimerkiksi yhteisollisyyttd luokassa. Rihvelitaulu-projektissa oppilaiden
yhtend tavoitteena oli selvittdd yhdessd mysteeri ja Tutkintaryhma-peli oli
rakennettu niin, ettd yhteistyon tekeminen on valttaméatontd. Hamaldinen kuvaili
kommunikaation olevan hyvin tdrkedd Tutkintaryhmaé-pelissd: “Pakopelit on
yleensi sellaisia, ettd mitd paremmin ryhméa kommunikoi ja vuorovaikuttaa niin sitd
paremmin ne siind pelissd parjdd ja se myoskin kerrotaan ryhmadlle ennen pelid

peliohjeiden yhteydessa.”

My0s ajattelutaidot sekd ongelmanratkaisutaitojen kehittyminen nostettiin esille
tavoitteina pelillistettyjd kokonaisuuksia suunnitellessa. Manninen mainitsi
ongelmanratkaisutaitojen kehittymisen yhtend varsinaisena oppimistavoitteena,
mutta ongelmanratkaisutaidot nostettiin toissijaisina tai taustalla vaikuttavina
oppimistavoitteina muissakin haastatteluissa. Ajattelutaitojen ja ongelmanratkaisun
kehittyminen nostettiin esille myo¢s, kun haastatteluissa kasiteltiin opetuksen

pelillistamisessad nahtyjad hyotyja.
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Taulukko 4. Suunnittelun vaiheita

Suunnittelun vaiheita

Opettajien ideointi kasikirjoitus

toteuttamat taustakartoitus eriyttdminen

kokonaisuudet opetussuunnitelman mukaisuus tekninen rakentaminen
oppilaiden tarpeiden pelimekaniikkojen rakentaminen
madrittdminen kehittaminen

Pelisuunnittelijoiden hankesuunnitelman | oppilaiden tarpeiden pelitestaus

toteuttamat laatiminen maédrittdminen ideointi | eriyttdminen

kokonaisuudet rahoituksen opettajan oppaan tekninen rakentaminen
hakeminen rakentaminen pelimekaniikkojen
laaja taustakartoitus | opettajien ja rakentaminen
opetussuunnitelman | asiantuntijoiden kehittdminen
mukaisuus koulutus (iteratiivinen prosessi)
kasikirjoitus ohjelmointi

Yhteiset piirteet ideointi kasikirjoitus
taustakartoitus eriyttiminen
opetussuunnitelman mukaisuus tekninen rakentaminen
oppilaiden tarpeiden pelimekaniikkojen rakentaminen
madrittdminen kehittdminen (iteratiivinen prosessi)

Opettajien yksin toteuttamien projektien ja hankemuotoisesti toteutettujen
projektien suunnittelun vaiheista osa oli yhteisid, mutta osassa hankkeista oli
vaiheita, joita ei opettajien toteuttamista projekteista 16ytynyt. Tdllaisia vaiheita
olivat hankesuunnitelman laatiminen, rahoituksen hakeminen sekd laajan
taustakartoituksen =~ tekeminen.  Taustakartoituksessa  ja  tutkimukseen
perehtymiselld haettiin tieteellistd pohjaa pelin tai pelillistetyn kokonaisuuden
sisdllostd. PELIMO- sekd BabyTrail -projekteihin kuului my6s osana oman
tutkimuksen toteuttamista. Sillanpdd kuvailee, ettd BabyTrail-projektissa haluttiin

varmistaa kaiken pelin sisdllon pohjautuvan tutkimukseen. Tutkimustietoon
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perehtyminen oli tdrkedd, silld sen mukaan rakennettiin pelin sisdllot ja teemat seka

niistd tehdyt kysymykset ja harjoitteet.

“Me luettiin taustatutkimusta ja kansainvilistd tutkimusta, yliopiston
porukka tietenkin eniten vastasi siitd, ettd se ihan alusta alkaen ldhti
pohjautumaan tutkimukseen, ettd mitddn ei tehty randomisti, ja ettd
kaikki oli testattu. -- Ettd sithen on pyritty, ettd aina olisi ensin se tutkimus
ja siitd nousee se asiat.” (Sillanpadd)

My0s opettajien projekteissa taustakartoitusta tehtiin, mutta sen ensisijaisena
lahtokohtana oli opetussuunnitelma sekd ikdryhmélle opetettavien taitojen ja
ainekohtaisten sisdlttjen selvittdiminen. Laakso selvitti myds osana suunnittelua
mahdollisia  vieraita sekd tapahtumia, jotka tukisivat pelillistettyd
opetuskokonaisuutta. Osa haastateltavista ei kuvaillut taustakartoitusta omana

vaiheenaan, vaan niki sen osana ideointia.

“Seuraavaksi katson, ettd mitd muualla on tarjota eli onko kunnassa jotain
projektia tai teemaa, onko suomessa esim. Martoilla jotain. Eli onko sielld
ympédrdivdassd maailmassa jotain, mikd tukee mun ajattelua -- missd
vieraillaan ja minkailaisia ulkopuolisia asiantuntijoita voidaan kayttaa.”
(Laakso)

Digitaalisen tuotoksen toteuttaminen kuvailtiin haastatteluissa erityisen tyoladdksi,
silld siind peli tai pelillistetty tapahtuma pitdd rakentaa teknisesti, mihin kuuluu
kaytettdvyyden ja toimivuuden suunnittelua, ohjelmointia sekd visuaalisen ilmeen
suunnittelua. PELIMO-projektissa (Autiomédki) tekninen rakentaminen, eli
ohjelmointi ja pelin visuaalisen ilmeen luominen, aloitettiin kasikirjoituksen
valmistuttua. Sillanpdd kuvaili, ettd BabyTrail -projektissa ohjelmointia ja

visuaalisen ilmeen kehittamisti tehtiin lomittain sisdllon suunnittelun kanssa.

Opetuksen pelillistiminen oli haastattelujen perusteella ldhtenyt opettajien
toteuttamissa projekteissa usein liikkeelle oppilaiden tarpeesta, eli suunnittelu oli

ollut oppilasldhtoistd. My0s kirjallisuudessa tédllainen kayttdjalahtoinen suunnittelu
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tuli esille useasti pelillistdmisen yhteydessd (mm. Morschheuser, Hassan, Werder &
Hamari 2018, Dicheva, Dichev, Agre & Angelova 2015). Auran mukaan opettajilla
on hyva lahtokohta suunnitella oppilasldhtoisid pelillisida kokonaisuuksia, silld
opettajat tuntevat kohderyhménsd, oppilaat, hyvin. Hén kuvaili myos
opetuskontekstin tuntemista hyotynd opettajille: “Opettajilla on yleensd se
etulydntiasema, ettd he tuntee oppilaansa ja tuntee myos sen kontekstin, missd
(opetus) toteutetaan.” Mannisen kuvailema kirjoittamistaitojen harjoitteluun
tarkoitettu peli oli saanut alkunsa tarpeesta saada oppilaat motivoitua
kirjoittamisesta. Oppilasldhtoisestd ajattelusta olivat ldhteneet liikeelle Mokovian
salaisuuden liséksi Sajurin osaamista kartoittava hahmolomake sekd Linnaméden
suunnittelema lukiolaisille suunnattu tiedelivepeli. Siind toive opetuksen

pelillistamisestd oli tullut oppilaskunnilta.

Osassa haastatteluissa suunnitteluprosessin ldhtokohta tuli suunnittelijoille
valmiina. Hanketoteutuksessa projektin tavoitteet nousivat hankesuunnitelmasta,
jonka olivat laatineet joko projektin tilaajat tai siind tyoskentelevat henkilot.
Sillanpdd oli tekemdssda hankesuunnitelmaa, mutta toimi myos projektissa
suunnittelijan roolissa. Himaéldinen ja Vase tulivat suunnittelijoiksi projektiin, jossa
tavoitteet oli madritelty jo tilaajan puolelta. Esimerkiksi Vase kuvaili laboratiotaitoja
opettavan pakopelin suunnittelun lihteneen liikkeelle paikasta, jossa pelid tultaisiin
pelaamaan. Ideat, teemat ja pelin taustatarina rakennettiin paikkasidonnaisesti
palvelemaan pelipaikkana toimivaa laboratorioympadristod ja sielld tarvittavia

laboratoriotaitoja.

Haastateltavat nostivat esille yhtend suunnitteluprosessin vaiheena ideoinnin, johon
eri projekteissa oli kdytetty erilaisia metodeja. PELIMO-hankkeessa ideointia tehtiin
“innovaatioty6pajoissa”, joissa opiskelijat osallistuivat pelin hahmojen ja teemojen
suunnitteluun. My6s Nurmi kuvasi Rihvelitaulu-projektissa ideoinnin tapahtuneen

projektissa mukana olleiden opiskelijaharjoittelijoiden vapaana ideointina, jota
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myohemmin jasenneltiin. Sajur ja Manninen kuvailivat ideointiin vaikuttaneen oma

peliharrastus ja kiinnostus populaarikulttuuriin.

“Pelejdhdn haluaisi moni tehdd, mutta ne kokee sen supervaikeeks, ettd
ei kaikki lue sarjiksia tai katso leffoja tai pelaa peleja niin paljon kuin me
(Pelillinen-kollektiivi). Ettd tavallaan me hyddynnetddn kaikkea sitd,
populaarikulttuuria ja lukemaa ja ilmivitd, muutenkin kuin fantasiaa ja
muuta, ettd luetaan uutisia ja muuta.” (Manninen)

Usea projektissa pelillistetty kokonaisuus sisélsi jonkinlaisen taustakertomuksen tai
tarinan, jonka suunnittelu ja kasikirjoittaminen oli osa suunnitteluprosessia.
Taustatarinan rooli oli osassa pelillistetyistd kokonaisuuksista suuri, kuten
Mokovia-kirjoituspelissda (Manninen), Tutkintaryhma-pakopelissd (Hadmdldinen),
tiedetapahtuma-livepelissda ~ (Linnamé&ki)  sekd  PELIMO-pelissi. =~ Myo0s
laboratoriotaitoja opettavaan pakopeliin oli suunniteltu taustatarina, mutta se ei
Vaseen mukaan ollut keskeinen osa suunnittelua, joka keskittyi suureksi osaksi
pelin mekaniikkoihin Taustatarinan tyostdmisestd ei haastatteluissa noussut yhtd
tapaa, vaan eri haastateltavat olivat toteuttaneet sitd monella eri tavalla. PELIMO-
hankkeessa tarinan ja kasikirjoituksen tdrkeys korostui huomattavasti muihin
projekteihin ndhden. Pelin kieleen tehtiin myos kielentarkastus, ja koska peli

toteutettiin ruotsin- ja suomenkielisend, kdsikirjoitus myo6s kddnnettiin.

Autiomden kuvailemassa PELIMO-hankkeessa kasikirjoitus oli monivaiheinen
prosessi, johon osallistuivat tyoryhmédn eri jdsenet. Autiomden mukaan
kasikirjoitusvaihe oli erityisen tdrked, silld se toimi runkona vahvasti
tarinapainotteisessa pelissa. Eri alan ihmiset tyostivat késikirjoitusta eri tavoin ja eri
alustoilla, ja yhteisissd tapaamisissa he jakoivat kirjoittamaansa ja ratkoivat
ongelmakohtia. Autiomdki kertoo, ettd projektissa mukana olleille opettajille
pelisuunnittelussa usein kaytettyjen adaptiivisten kasikirjoituspohjien kaytto ei
ollut tuttua, mistd syystd tyoryhmdssd kdytettiin useita erilaisia alustoja ja

kirjoitusmetodeja. Han kuvaili erilaisia kirjoitusmetodeja: “Osa oli visuaalisempaa
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késikirjoittajaa ja osa kirjoitti tdllaisella karttamallilla -- sitten yhteisissd palavereissa
kaikki kertoi, ettd miten tdmd menee ja missi on ne meiddn solmukohdat

tarinoissa.”

Kasikirjoitusvaihe oli Autiomden mukaan pitkd, silld siind tarina piti poluttaa.
Prosessissa kirjoitettiin eri hahmoille tarinapolkuja ja suunniteltiin, miten hahmojen
tarinat ristedvéat toistensa kanssa pelin aikana. Tyolddn prosessista teki se, ettd
tarinapolkujen verkosto piti saada toimimaan oikein ja loogisesti pelaajalle, jolle
tarinan piti ndyttdytyd selkednd. Myos Hamdldinen kuvaili projektissa tarinan
poluttamista. Han puhui pulmapoluista, joita pitkin pelaajat pddseviat ongelmia
ratkaistuaan etenemddn kohti pakopelin loppuratkaisua. Pulmapolut on pelissd

kuitenkin sidottu pelin taustatarinaan ja pakopelin teemaan.

Hankerahoituksella toteutetut kansallisen tason pelillistamisprojektit sisdlsivét
poikkeuksetta pelitestausta. Ndissd projekteissa pelitestausta toteutettiin tai
suunniteltiin toteutettavaksi pelin kohderyhmille useita kertoja, ja pelitestausten
vidlissd kokonaisuutta muokattiin kohderyhmédn kokemusten ja palautteen
perusteella. Opettajina pelillisia kokonaisuuksia omaan opetukseen suunnitelleet
haastateltavat puolestaan kertoivat, ettd heiddn suunnitteluprosesseihinsa ei
kuulunut pelitestaamisen vaihetta. Pelillisida kokonaisuuksia oltiin kuitenkin
muokattu, mikili ne oli toteutettu useammin kuin kerran. Manninen kertoo, ettd
pelilliseen kokonaisuuteen keksii koko ajan lisdd ominaisuuksia, kun sitd toteuttaa
toista tai kolmatta kertaa. Myds Sajur kertoo toteuttaneensa pelillisen
kokonaisuuden kaksi kertaa ja muokanneensa sen ominaisuuksia opiskelijoille

selkeimmaksi toisella toteutuskerralla.

Haastateltavilta kysyttiin, ottivatko he suunnittelussa huomioon erilaisia pelaajia tai
erilaisia oppijoita. Osa haastateltavista oli tietoisia erilaisia pelaajia kisittelevasta
tutkimuksesta, mutta kukaan haastateltavista ei pitdnyt tdtd ldhtokohtana
suunnittelulle. Opettajat olivat ottaneet huomioon erilaiset oppijat seké eriyttdmisen

suunnittelussa monella tapaa. Esimerkiksi Laakso kuvailee, ettd han teki erilaisia
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tehtdavid oppilaille, silld luokka oli heterogeeninen ja oppilaiden lukemisen ja
kirjoittamisen taidot olivat hyvin eritasoisia. Manninen ei ollut miettinyt erilaisia
pelaajia suunnitellessaan, mutta oli ottanut huomioon suunnittelussa sellaiset
oppilaat, jotka haluavat “rikkoa pelin”. Hanen mielestddn ratkaisu téllaisiin
ongelmiin on tarpeeksi avoimeksi jdtetty peli sekd tdllaisten oppilaiden ottaminen

osaksi suunnittelua.

Autiomdki kertoi olevansa tietoinen erilaisia pelaajatyyppeja kasittelevasta
tutkimuksesta, ja ettd pelid pilotoidessa huomioitiin oppilaiden erilaisia tapoja
pelata. Kuitenkaan kaikille erilaisille pelaajille ei hdnen mukaansa PELIMO-
hankkeen kokoisessa pelissd voi tarjota erilaista toimintaa. Pelin kolmen hahmon
tarinapolut kuitenkin eroavat toisistaan ja osa sisdltdd enemmdn tarinallista
roolipelaamista ja osa enemméin nopeatempoisia minipeleji. Myos Hamaldinen
kuvaili erilaisten pelaajien vaikuttaneen suunnitteluun, silld ryhmaétyotd vaativassa

pakopelissd on hyvai tarjota erilaisia pddttelytaitoja vaativaa toimintaa.

“Ne on pddsdantoisesti vahdn erilaisia pdittelytehtdvid, ettd osa niistd
perustuu esimerkiksi matemaattiseen hahmotuskykyyn, osa vaikka
vdreihin tai kuvioihin tai merkkeihin. Sielli on pyritty miettim&dan
mahdollisimman paljon erilaisia painotuksia, ettd minkilaiseen
hahmotuskykyyn ne perustuu, jotta mahdollisimman erilaiset vahvuudet
pddsisivét loistamaan sen pelin aikana.” (Hamal&dinen)

Osassa hankkeista pelillistetyn kokonaisuuden toteuttaminen vaati mys opettajien,
ohjaajien ja asiantuntijoiden kouluttamista. Liikenneturva-peliin koulutettiin
purkukeskustelua. Myos Tiedetapahtuman toteuttaminen vaatii asiantuntijoiden
koulutusta livepelin vetdjiksi, mistd syystd Linnamdki on suunnitellut myos heiddn
koulutustaan. Linnamaéki kertoi haastattelussa, ettd hankkeen tavoitteena on myos
jattdd pelipedagogista osaamista Lahden kaupunkiin, mistd syystd opettajia on

hankkeen puitteissa koulutettu. Han kuvaili tehtdvidan osittain fasilitointina.
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Lahes kaikissa projekteissa pelillistamisen suunnittelu oli iteratiivista eli pelillinen
tuotos kehittyi pelin testaamisen ja toteuttamisen kautta. Ainoastaan Laakson
kaupunkiprojekti toteutettiin vain kerran, eika sita siis kehitetty kokonaisuudessaan
seuraavaa toteutusta varten. Muissa projekteissa tehtiin joko pelitestausta tai
projektit toteutettiin useampaan otteeseen ja niiden toteutusta hiottiin seuraavalla

kerralla.

Hyotypelien suunnittelusta Autioméki haluaa sanoa yleisesti, ettd kehittdiminen on
hyvin vaikeaa. Myts Aura painotti, ettd pelillistaminen ei ole “maaginen ratkaisu
kaikkeen”, vaan pelillistiminen vaatii vaivanndkoéd. Aura kuvaili haastattelussa,
ettd Morschheuserin, Hassanin, Werderin ja Hamarin (2018) tutkimusryhméssa
kehitetty suunnittelumalli sisdltdd useita eri vaiheita. N4&itd vaiheita ovat
projektisuunnitelman tekeminen, kayttdjien ja kontekstin analysointi, ideointi,
muotoiluvaihe, toteutusvaihe ja viimeiseksi arviointi sekd seurantavaihe. Kolmea
viimeistd vaihetta voidaan toistaa niin kauan kunnes pelillistetty tuote vastaa
kehittdjien ja tilaajan vaatimuksia. Vaikka malli on suunniteltu pelillistetyn
ohjelmiston suunnitteluun, voi Auran mielestd sitd soveltaa my0s fyysisessa
ympadristossd toteutettuun pelilliseen menetelmddan. Aura my0s painottaa, ettd

suunnitteluprosessille ei ole mitddn tiettyd reseptid.

5.2 Toteutuksen haasteet

Haastatteluissa nousi esille opetuksen pelillistimiseen liittyvid haasteita. Olen
esittanyt haasteet taulukossa 5, jossa ne on jaettu aiemmasta luvusta tuttuun tapaan
opettajien ja pelisuunnittelijoiden kokonaisuuksien mukaan. Myo6s samanlaisia
haasteita oli, nekin on kuvattu taulukossa. Koetut haasteet olivat monisyisid, mutta
ne voisi jakaa karkeasti pelien ja pelillisyyden vaikutukseen oppilaisiin ja
opetukseen, erilaisten resurssien niukkuuteen, asenteisiin sekd pelillisten

kokonaisuuksien teknisen toteutuksen haasteellisuuteen. Haastatteluissa nousi
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esille myos vuosien 2020 ja 2021 koronapandemiasta johtuvia haasteita, jotka

liittyviét erityisesti etatyoskentelyyn sekd etdopetukseen.

Taulukko 5.Pelillisten kokonaisuuksien toteutuksen haasteet

Pelillisten kokonaisuuksien toteutuksen haasteet

Opettajien toteuttamat Pelisuunnittelijoiden Yhteiset haasteet
kokonaisuudet toteuttamat hankkeet
kilpailuasetelma hankeresurssit koulun niukat resurssit
muista erottautuminen moniammatillinen yhteistyo ja opettajien niukat resurssit
koulussa alojen vilinen kommunikointi
palkitsemisen ei toivottu pedagogisten vaatimusten ennakko-oletukset peleistd ja
vaikutus oppilaan tdyttyminen pelillistdmisest&
toimintaan
tydmaéédran arviointi pelin ominaisuus rajallisena
mediana
digitaalisten sovellusten lyhytaikaiset vaikutukset
lakkauttaminen oppimiseen
koronapandemia, suunnittelun | pelin tahallinen rikkominen
etédtoteutus
hyotypelien kankeus
hyotypelin pelaamisen
pakollisuus

Haastatteluissa keskusteltiin pelillisten kokonaisuuksien toteuttamiseen liittyvistd
haasteista. Osa haasteista esiintyi ainoastaan hanketoteutuksen yhteydessd ja osa
nostettiin  esille vain keskusteltaessa koulussa toteutetuista pelillisistd
kokonaisuuksista. Haastatteluissa nostettiin erityisend haasteena esille koulun ja
opettajien omat resurssit sekd opettajien, vanhempien ja oppilaiden ennakko-
oletukset peleistd ja opetuksen pelillistimisestd. Hankkeissa erityisid ongelmia
olivat niukat hankeresurssit, moniammatilliseen yhteistyohon liittyvit haasteet,
pedagogisten vaatimusten tdyttymisen varmistaminen pelin raameissa ja

koronapandemian aiheuttamat haasteet. Koulussa haasteet liittyivit lisdksi huoleen
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kilpailuasetelmasta seké erilaisia opetusmetodeja kdyttdvien opettajien ja luokkien

erottautumisen muusta kouluyhteisosta.

Haastatteluissa resurssien vahdisyys ndhtiin haasteena opetuksen pelillistimiselle
koulussa. Hankeresurssit vaikuttivat suuresti siihen, kuinka laajoja ja kattavia
pelillisia =~ kokonaisuuksia pystyttiin  toteuttamaan. Autiomden mukaan
oppimispelejd tuotetaan lahinnd hankerahalla, silld kouluille suunnattujen pelien on
hyvid olla ilmaisia. Han nostaa esille myos digitaalisten pelien kohdalla koulujen
tarpeen erilaisille digitaalisille alustoille. Digitaaliset pelit tdytyy toteuttaa ja
ohjelmoida niin, ettd ne toimivat monella eri laitetyypilld. Pelin saavutettavuuteen
liittyy siis pelin sisdllon, kielen ja erityisten tarpeiden huomioimisen lisdksi myos

koulujen resurssien huomioimista.

Opettajien kdytossd olevien resurssien niukkuus nostettiin esille yhtend haasteena
pelillisten kokonaisuuksien toteuttamiselle. Opettajilta ndhtiin puuttuvan
valmiuksia, aikaa ja avustavaa henkilokuntaa, jotta he voisivat suunnitella ja
toteuttaa tdllaisia oppimiskokonaisuuksia. Laakson mukaan opettajilla on taitoja
toteuttaa pelillisid kokonaisuuksia, mutta resursseista leikkaamisen vaikutukset
kouluihin ja tyon jatkuvuuteen vaikuttavat opettajien jaksamiseen. Useat
haastateltavat ndkiviat myos opettajien kdytossd olevien materiaalien vahdisyyden
haasteena. Muun muassa Vase toi esille, ettd opettajille tarvittaisiin lisdd
pelillistamistd mahdollistavia sovelluksia, jotka on helppo ottaa kdyttoon. Myos
Aura mainitsi haastattelussa, ettd opettajilta puuttuu selkeitd materiaalipankkeja,
joita voisi kdyttdd avuksi pelillistetyn opetuksen suunnittelussa. Ilman tallaisia
apukeinoja pelillistetyn opetuksen suunnittelu voi viedd paljon ylimdardistd aikaa.
Linnamdki ndki myo6s kirjallisuuden ja tutkimuksen vadhdisyyden haasteena

pelillisten opetuskokonaisuuksien toteutukselle.

“Pelipedagogiikasta on hirvedn vdhdn kirjallisuutta. Ettd on jonkin
verran kirjallisuutta (vakavien pelien) ympadrilld ja jonkun verran on
tieteellisid artikkeleita oppimispeleistd, mutta aika vdhdn on, jos vertaa
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vaikka esimerkiksi draamaan, jossa on jo paljon opeoppaita, niin ei ole
semmoista pelipedagogiikan kasikirjaa opettajille. Ettd on pelikasvattajan
kéasikirja, mutta se keskittyy enemmain tdhdn asennekasvatukseen ja
sithen, mitd pelit harrastuksena tarkoittaa.” (Linnamaki)

Myos asenteet ja ennakko-oletukset peleistd ja pelillistdimisestd néhtiin haasteena
opetuksen pelillistimiselle. Linnamden mukaan suuressa osassa kouluja
pelillistiminen on melko tuntematon aihe ja pelit ndhd&ddn ldhinnd vapaa-ajan
harrastuksena, ei mahdollisena opetusvélineend. Myos Mannisen ndkemys on, etta
pelillisyyden mahdollisuuksia ei ymmarretd kokonaisuudessaan ja ettd kouluissa
pelataan ldhinnd harjoitteluun tarkoitettuja peleja. Hinen mukaansa pelillistamista
kasittelevissd koulutuksissa tormdd myos késitykseen, ettd pelaaminen on aina
tietokoneella tekemistd, vaikka opetusta voi pelillistdd ilman digitaalisia alustoja,
vdlineend kynd ja paperia. Laakson mukaan koulujen suhtautuminen
pelillistamiseen ldhtee usein pelejd koskevasta arkiajattelusta, ja ettd kouluissa
pelioppiminen ja pelillistaminen sekoitetaan toisiinsa. Hanen mielestddn kouluissa
on aina tehty pelillistdmistd, vaikka sitd ei ole nimitetty pelillistamiseksi vaan

esimerkiksi narratiiviseksi tai leikilliseksi oppimiseksi.

Haastateltavien kokemukset vaihtelivat siitd, miten kouluissa oli suhtauduttu
esimerkiksi suunnitteluvaiheessa tehtyyn oppimispelien testaamiseen tai pelillisen
kokonaisuuden toteuttamiseen omassa luokassa. Autiomdki kertoo, ettd oppilaat
ovat usein innoissaan, kun he paasevit kokeilemaan pilottivaiheessa olevaa pelid,
silld se poikkeaa koulun arjesta. Pilotointitilanne eroaa tavallisesta arjesta, silld
luokkaan tulee silloin uusia ihmisid, jotka ovat kiinnostuneita oppilaiden
toiminnasta ja ajatuksista. Peruskoulun alempien luokkien oppilaat osaavat antaa
kriittistakin palautetta, silld sen ikdiset ovat usein jo pelanneet paljon erilaisia peleja

ja ymmartavat hyoty- ja viihdepelin eron.

Auran mukaan opettajien suhtautuminen on muuttumassa positiivisemmaksi,
ainakin  tutkimuksen = mukaan = opettajien = suhtautuminen @ tieto- ja

viestintdteknologian, esimerkiksi tablettien, kadyttoon on parantunut. Yhdeksi
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syyksi tdhdn hdn arvelee, ettd uudet opettajat ovat sukupolvea, jotka ovat pelanneet
ja kdyttaneet kyseistd teknologiaa lapsina. Pelaaminen ei siis ndyttdydy endd samalla
tavalla pelottavan tuntemattomana ilmiond ja pelaamisen ja pelien hyodyt
tunnistetaan paremmin. My6s Hamadldisen ndkemys on, ettd suhtautuminen
kouluissa on suurelta osin myonteistd ja kiinnostunutta, mutta resurssit eivét aina
riitd toteuttamiseen. Han on torménnyt kriittisiin ja negatiiviisiin késityksiin ldhinna
sosiaalisen median keskusteluissa, joissa marginaalinen ryhméa ndkee opetuksen
pelillistaimisen negatiivisena ilmiond. My0s Autiomdki ndkee, ettd ilmion
ymmartaméattomyys ja hallitsemattomuus vaikuttaa siihen, miten peleihin ja
pelillistimiseen suhtaudutaan. Autiomden mukaan tapa, jolla opettajan
“digiloikka” on otettu sekd aikaisemmat kokemukset hyotypeleistd vaikuttavat
suhtautumiseen oppimispeleihin ja niiden kayttoon koulussa. Opettajien
suhtautuminen hyottypelien pilotointiin koulussa ei Autiomden mukaan ole
kuitenkaan ikdsidonnaista. Opettajan innostuksella ja perehtymiselld koettiin
olevan iso vaikutus siihen, miten koulussa pelillistiminen ndhdadan. Oppimispelien
kaytto osana opetusta on Linnamden mukaan yleisempdd kuin se, ettd

oppimiskokonaisuuksiin lahdettdisiin suunnittelemaan pelinkaltaista systeemid.

“Harva ope ajattelee peleja rakenteina ja sitd, mitd oppimisen
pelillistaminen voisi tarkoittaa. Ettd aika usein on tullut vastaan, ettd se
tarkottaa, ettd pelataan jotain oppimispelid kdannykalld tai tietokoneella ja
that’s it. Ettd se miten md omaa opetusta tai sen sisdltdjd, mitd ma
laittaisin peliin tai suunnittelisin jotain systeemid sen ympidrille, niin se
on ehkd viahdn harvinaisempaa.” (Linnamaéki)

Osa haastateltavistd ndki my0s, ettd oppimispeli ei taivu aivan kaikkeen eiké kaikkia
sisdltojd kannata lahted pelillistaméaan. Hamaldinen ja Autioméki olivat havainneet,
ettd pelin pelaaminen ei varmista pedagogisen kaaren toteutumista, joten
molempiin  kokonaisuuksiin  suunniteltiin  lisdksi  erillinen reflektoiva
purkukeskustelu. Peli ei siis aina itsessddn tarjoa mahdollisuutta reflektiolle, vaan

tilaisuus tadllaiselle toiminnalle tdytyy varmistaa pelaamisen jdlkeen.
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“Ja sekin, ettd toteutuuko se pedagoginen kaari pelkidstdan sen pelin
kontekstissa kokonaan, koska se on vdhan riski, jos se peli kasittelee
sellaista aihetta, joka vaatisi itse asiassa jonkin verran ndkemysten
vaihtoa tai henkilokohtaista reflektiota, niin jos sita késitellddn vaan siina
pelissd, mutta se peli ei anna mahdollisuuksia purkaa tai keskustella siita
aiheesta, tai ettd se pedagoginen kaari jad vahan tyngaksi pelkéstdan sitd

14

pelid pelaamalla.” (Hdamaldinen)

Haastateltavat nostivat myos esille aiheita, joita he eivat itse ldhtisi kasitteleméaéan tai
joita olisi hyvin haastavaa ldhted késittelemddn pelillisesti. Linnamdki ja Sajur
nostivat esille aiheet, kuten kiusaaminen ja perhevikivalta, joiden kasittely vaatii
tunneturvallisuutta, mitd ei kaikenlaisissa peleissd voida saavuttaa. Sajurin mielestd
myos pelin muoto ja laajuus vaikuttavat siihen, millaisia aiheita voidaan késitella.
Molemmat olivat sitd mieltd, ettd esimerkiksi liveroolipelien avulla tdllaiset aiheet

ovat kasiteltdvissd, mutta ne vaativat vetdjdltd taitoa ja kokemusta.

“Md en esimerkiksi ldhtisi tekemddn kahden minuutin selain- tai
appipelid perhevakivallasta. Mutta mad nédkisin, ettd larpin kautta ma
voisin turvallisen alkubriifin, pelin rakenteen ja hahmokirjoituksen
kautta luoda parin tunnin neuvottelupelin, enemmdn sellaisen
kokemuspohjaisen livepelin tdstd ongelmasta, jota sitten puretaan sen
pelin jalkeen ja mahdollisesti 16ydetdan uusia ndkokulmia.” (Sajur)

Haastateltavat nostivat esille my6s joidenkin aiheiden pelillistimisen tyoldyden
esille. Opetuskdytossd pedagogiset ja pelilliset ominaisuudet ovat keskenddan yhta
tarkeitd, mikd saattaa tehdd pelillistetystd kokonaisuudesta kankean. Linnam&den
mielestd my0s aiheen teoreettisuus tai abstrakti luonne voi tehda pelillistamisesta
haastavaa ja tyoldstd, silld systeemin rakentaminen tédllaisen aiheen ympérille vaatii
suuren mddran ajatustyotd. Laakso nosti esille my6s ndkokulman, ettd joidenkin
ominaisuuksien kehittamistd ei ole hyva pelillistdd, kuten luoda palkintojarjestelmia

altruistisen toiminnan opettamiselle.

“Md en missddn nimessd koe, ettd pelillistiminen on yksin autuaaksi
tekevd asia. On joitain asioita, mihin on hyvin vaikeaa luoda mitddn
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hyvaa pelid. Esimerkiksi lukion matematiikassa ollaan niin abstraktilla ja
teoreettisella tasolla -- Sithen saattaa mennd ihan valtava tyomddrd
tunteja jos on joku aihe, mistd ei ole helppo tehdd pelid. Opetuksen
pelillistaiminen on helpompaa toisissa aineissa kuin toisissa.”
(Linnamaéki)

Vaikka motivaatio pelillistdmisen yhtend tdrkeimmistd hyodyistd nostettiin esille
jokaisessa haastattelussa, Aura nosti esille myos tutkimustulokset siitd, ettd
pelillistamisten vaikutukset motivaatioon eivdt ole pitkdaikaisia. Piikki
motivaatiossa on yleensd suoraan pelin jilkeen, mutta esimerkiksi vuoden paddstd
vaikutukset eivat valttaméattda endd ndy. Tahdn hdn ndki syynd sen, ettd
pelillistimisen pitdisi kehittyd oppilaan mukana ja muuttua sitd mukaa kun
oppilaan taidot kehittyvat. Talloin pelillistetty opetus tarjoaa edelleen
omaehtoisuuden ja kykenevyyden kokemuksia, jotka tukevat motivaatiota.
Oppilaiden etenemisen mahdollistamista pitivdt opetuksen pelillistimiselle
tarkednd ominaisuutena Sajur, Nurmi ja Aura. Aura kuvasi, ettd pelillistimisen
tulisi kehittyd oppilaan mukana: “Eli siind nakyy, ettd (pelillistetyn metodin) pitdisi
kehittya kayttdjien mukaan. Ettd ethdn sd pelid pelaa jos sd oot pelannut sen ldpi ja
sd tieddt ja osaat jo kaiken. Niin se sama ajatus, ettd sen pitdisi kehittyd sen oppilaan

14

mukana.” Télld tavalla pelillistetyn opetuksen haastetaso vastaisi jatkuvasti

oppilaan osaamista: kun oppilas kehittyy, on pelinkin kehityttava.

Auran mukaan tutkimuksessa pelillistaimisen haasteiksi ovat nousseet myos
oppilaiden  kdytdos ja  suhtautuminen  pelillistdmiseen.  Storification-
tutkimusprojektin keskeinen tutkimuskohde, tarinallistamista kokonaisvaltaisesti
kayttoonottanut amerikkalainen koulu kérsi siitd, ettd oppilaat alkoivat huijaamaan
pelissd. Koulussa oli kdytossd poletti-systeemi, jossa oppilaat saivat aktiivisesta
tunnilla osallistumisesta sekd toivotunlaisesta kdytoksestd pisteitd, joita he saivat
kayttdd ikddan kuin rahana koulussa ostaen itselleen tai luokalleen palkinnoksi

erityisid vapauksia. Kaytanto kuitenkin vesittyi kun oppilas koulussa alkoi
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kayttdmadan vddrennettyja poletteja. Huijaaminen ja “pelin rikkominen” ei

kuitenkaan noussut muiden haastateltavien vastauksissa esille.

Vaikka opettajien toteuttamissa pelillisissd projekteissa ei erityisesti puhuttu
kilpailun lisdédntymisestd, nostettiin kilpailu esille puhuttaessa oppimispeleistd ja
pelaamisesta yleisesti keskusteltaessa. Sekd Aura ettd Nurmi nostivat kilpailun esille
haasteena toteutuksessa sekd pelillistdmisestd koituvana haittana. Nurmi kuvaili
kilpailun lisdédntyneen luokassa pelatessa ja sen vaikuttaneen negatiivisesti luokan
yhteishenkeen. Rihvelitaulussa oppilaiden yhtéldiset mahdollisuudet olivat hinelle
tarkeitd: “Ettd kaikki oli yhta kyvykkdita siithen (peliin). Kellddn ei ollut mitdan
erityistd lahjaa parjatd paremmin sen mysteerin parissa, vaan se asetelma oli
sellainen turvallinen kilpailu, joka ei ollut kilpailu. "Myos Vase kertoi vilttelevansa
pelimekaniikkoja, jotka lisdisivét kilpailua hanen suunnittelemissaan pelillistetyissa
opetuskokonaisuuksissa. Aineistossa esitellyt pelit ja pelillistetyt kokonaisuudet

sisédlsivatkin ainoastaan joko yhteistyotd vaativaa tai yksin tehtdvéad toimintaa.

“Se on aika klassinen esimerkki, ettd tulee lisdd kilpailuasetelmaa, ettd
vaikka yritetddn pyrkid siihen, ettd oppilaat tutustuisi enemmaén toisiinsa
ja tekisi enemmdn yhteistyotd, niin se saattaa kddntyd se kelkka
toisinpdin, ettd se lisdd kilpailua ja sellaista antisosiaalista kayttaytymistd,
ettd aletaan sitten vertailemaan, ja se sy6 usein motivaatiota
monesti.” (Aura)

Laakso nosti yhtend pelillistamiseen koulussa yleisesti liittyvand haasteena luokan
erottautumisen muista. Oppilaille tavallisesta kouluarjesta poikkeava pelillinen
projekti voi aiheuttaa paineita kouluyhteistssd, mutta toisaalta se voi Laakson
mukaan olla ylpeyden aihe. Toisaalta hdnen mielestddn on tdrkedd, ettd tasa-
arvoisuus oppilaiden vililld sdilyy, eikd heilahda kumpaankaan suuntaan.
Manninen taas oli opettajana kokenut aluksi haastavana koulun opettajayhteison

ennakkoluulot siitd, ettd hdn halusi toteuttaa opetusta pelillistden.
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“Siind tulee ehkd paineita niille lapsille, kun he tekevit eri tavalla. Se
erilaisena oleminen saattaa olla isossa porukassa vahan sellainen, se tulee
vélillda opettajallekin, ainakin tuossa vanhassa maailmassa oli vdhdn
sellaista, ettd kylld siind taytyi perustelut miettid, ettd miksi me tehddan
eri tavalla.” (Laakso)

Hanketyond tehdyissd projekteissa monesta eri organisaatiosta koostuvan
tyoryhmén ryhmdyttdmisessd ja jatkuvassa yhteistyossd koettiin haasteita. Vaikka
moniammatillinen tyéryhméa ndhtiin suurelta osin vahvuutena, havaitsi muun
muassa Autiomédki usean organisaation yhteistyond toteutetussa projektissa myos
haasteita, kuten eri alojen edustajien erilaiset tyotavat sekd tyoryhmdn
ryhmdytymisen. Sillanpdd ndki myos digitaalisen pelin toteutuksessa haasteita eri

alojen osaajien vélisessa kommunikaatiossa.

Hankemuotoisesti toteutetuissa projekteissa pedagogisten vaatimusten tayttyminen
ndhtiin myos yhtend haasteena. Vase kuvaili haastavaksi sitd, miten tehdd pelista
sekd hauska ettd pedagogisesti toimiva ja kertoi tdllaisen suunnittelun kestdavan
kauemmin kuin ei-pelillistetyn opetuksen suunnittelun. Myos kayttdjatuntemus
ndhtiin yhtend haasteena, silld toisin kuin opettajilla, on oppimispelin pelaaja
oppimispelin suunnittelijalle tuntematon. Autioméki kertoo, ettd PELIMO-pelissa
oli alun perin litkaa dialogia, jotta se olisi sopinut pelaajien ikdryhmaélle. Myos pelid
testaavien oppilaiden monikielisyys toi esille haasteita, joita oli hankala ratkaista:
pelin puhekielisyys sai pelitestausvaiheessa kritiikkid, sillda suomea toisena kielena

opiskeleville oppilaille kirjakieli olisi ollut selvempaa.

Hamadldinen nosti haastattelussa myos esille, ettd pelisuunnittelijalle on haastavaa
lopulta tietdd vastaako peli sille asetettuihin pedagogisiin tavoitteisiin, jos pelaajia
ei haastatella pelin pelaamisen jdlkeen. Yhden oppitunnin mittainen pelillistetty
kokonaisuus ei vdlttamattd vastaa kokemuksellisen oppimisen vaatimuksiin, silld se

ei takaa jatkuvuutta ja keskustelua tunnilla tehdyn reflektoinnin liséksi.
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“Se (oppimisen) laadullinen arviointi on aina hankalaa kokemuksellisissa
menetelmissd. -- kokemuksellinen oppiminen ei perustu siihen, ettd se on
kertaluontoinen sessio vaan, ettd sithen aiheeseen palataan ja sitd
kasitelldadan eri ndkokulmista ja eri ajanjaksoissa. -- Niin, ettd jaako se
kertaluontoiseksi asiaksi vaan sielld oppilaitoksessa, milloin se
oppiminen ei vilttamattd ole niin tehokasta.” (Hamaldinen)

Tyomaddran arviointi oli tuottanut haasteita joissakin projekteissa. Sillanpda kuvaili
projektin prosessia ennalta arvioitua tyolaammaksi, silld digitaalinen toteutus vei
runsaasti aikaa. Myos Vase kertoi, ettd aikataulupaineet olivat yksi projektin
suurimmista haasteista ja aikatauluongelmat olivat yksi syy siihen, miksi pakopeli
ei koskaan valmistunut. Projektille varattu aika ei riittdinyt lopulta ongelmien
korjaamiseen, kuten pakopelin fyysisten osien kunnostamiseen sekd pelissd

kaytetyn sovelluksen vaihtamiseen, kun sovellus lakkautettiin.

Vuoden 2020 aikana toteutettujen hankkeiden ja projektien haasteena oli myos
koronapandemia sekd sen aiheuttamat ongelmat oman tyon resurssien sekd
lasndoloa vaativan tyon toteuttamisessa. Muun muassa suunnittelussa tarked
pelitestaaminen oppilaiden tai opiskelijoiden kanssa oli toteutettu harvemmilla
kierroksilla PELIMO-projektissa, jota oltiin kuitenkin ehditty testata aikaisemmin
kouluissa. Myos Linnamédki kertoi koronapandemian luoneen epdvarmuutta
suunnitteluun, silld syksylle 2021 suunniteltu tapahtuma tdytyi suunnitella

toimimaan joko etdtoteutuksena tai livepelina.

Haastatteluissa nostettiin esille myds ndkemyksid hyotypelin tai pelillistimisen
luonteen luomista haasteista. Autiomden mukaan hyotypelit ovat kankeita, silld
niissd pitdd yhdistdd opetettava aines sekd pelillisyys ja tdssd prosessissa molempien
suhteen taytyy tehdd kompromisseja. Myts Vase nosti esille koulussa kadytettdavien
oppimispelien luonteeseen liittyviksi haasteeksi sen, ettd niihin liittyy pakollisuus:
“Pelillistamisessd haasteena on, ettd kun pelejd pelataan vapaaehtoisesti, mutta
pelillistetty asia luultavasti tullaan lyomddn sun kdteen jossain ympdristossd ja

kasketddn, ettd pelaa tdmd.” Laakso nosti haastattelussa esille pelillistimiseen
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liittyvid haasteita, kuten muun muassa palkitsemisen, pistemddrien ja
tulostaulukoiden behavioristisen luonteen. Hinen mukaansa pelillistamistd taytyy

tehda taitavasti valtellen tédllaisen toiminnan vaaroja.

Vaikka kaikki haastateltavat suhtautuivat opetuksen pelillistaimiseen varsin
positiivisesti ja ndkividt siind mahdollisuuksia opetuksen kehittdmiseen, nousi
haasteista keskusteltaessa esille my0s yleisesti pelaamiseen sekd pelillistimiseen
liittyvid haittavaikutuksia. Namd haittavaikutukset voi jakaa pelaamisen ja
opetuksen pelillistaimisen nostattamaan epédtoivottuun kadyttaytymiseen sekd
viihdepelaamisen haittavaikutuksiin. Aineistossa mainittiin myos yksittdisid kertoja
pelaamiseen liittyvdt vaarat eskapismista sekd ongelmallisesta pelaamisesta.
Haastatteluissa puhuttiin myos pelillisyyteen liittyvastd uutuudenviehatyksestd,

jolla voitaisiin vaihtoehtoisesti selittdd pelillisyyteen liittyvd motivaation kasvu.

5.3 Miksi opetusta pelillistetaan?

Haastatteluissa keskusteltiin paljon syistd, miksi opetusta pelillistetetdédn ja millaisia
hyotyjd silld ndhd&dan. Pelillistamisen koetut hyodyt on esitetty taulukossa 6, joka
eroaa aikaisemmista taulukoista siten, ettd aineistoa ei ole eroteltu opettajien ja
pelisuunnittelijoiden mukaan. Tdaméd johtuu siitd, ettd haastatteluissa esitetyt
niakemykset pelillisyyden hyodyistd olivat samankaltaisia sekd opettajien etta
pelisuunnittelijoiden haastatteluissa. Ainoa hyoty, joka nousi esille ainoastaan
opettajien haastatteluissa oli opettajan tyossd viihtyminen. Pelillistamisen koetut
hyodyt on jaettu pelillistdmisen oppimiseen vaikuttaviin tekijoihin, pelillistaimisen
avulla opittuihin taitoihin sekd muihin hyotyihin. Muut hyodyt eivit suoraan liity
oppimisen pelillistimiseen tai oppimiseen, mutta ne silti tulivat aineistossa esille
hyodyllisind tekijoind. Kaikissa haastatteluissa pelillistimisen yhteiseksi suureksi
hyodyksi ja syyksi pelillistamiselle nousi motivaation lisddminen, miké tuli esille

myos kirjallisuudessa (mm. Ryan, Rigby & Przybylski 2006, Hamari 2015).
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Taulukko 6. Pelillistamisen koetut hyodyt

Pelillistimisen koetut hyodyt

Oppimista auttavat ominaisuudet

Opittavat taidot

Muut hyodyt

motivaation lisddminen

yhteistyo

opettajan tydssd viihtyminen
(vain opettajien haastattelut)

kokemuksellisuus empatian kehittyminen pelit oppilaiden omana
kulttuurina
leikillisyys yhteisollisyys
viliton palaute luovuus
immersio ajattelutaidot ja
ongelmaratkaisu
keskittyminen muistaminen

etenemisen visualisointi

turvallinen epdonnistuminen

toistuvat harjoitukset

valinnanvapaus, interaktiivisuus

adaptiivisuus

Haastatteluissa motivaation syntymisen tekijoiksi mainittiin useita eri asioita, muun

muassa valinnanvapaus ja kyvykkyyden tuntemus. Autiomdki ja Manninen

korostivat haastatteluissa oppilaan valinnanvapauden merkitystd motivoivana

tekijand. Autiomdki ndki, ettd pelin interaktiivisuus lisdd motivaatiota eli ettd pelaaja

saa tehdd valintoja ja toimia aktiivisesti pelissd, sen sijaan ettd esimerkiksi kuuntelisi

passiivisesti. Autiomden mielestd myos pelin adaptiviisuus, eli pelin ominaisuus

mukautua ja muuttua pelaajan toiminnan mukaan, vaikutti positiivisesti peliin

sitoutumiseen ja pelistdi motivoitumiseen. Aura nosti pelillistimisen yhdeksi

hyodyksi nimenomaan sisdisen motivaation merkityksen ja tarjosi seuraavan

esimerkin:
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“Ma kdytan aina Pokemon Go!:ta esimerkking, ettd jos sd haluat sanoa
jollekin, ettd hei sun pitdisi mennd ulos enemman, liikkua enemman ja
nidhdid ihmisid enemméin, niin se ei ruoki mun sisdistd motivaatiota
kauheasti jos joku kdy mulle saarnaamaan néistd. Versus se, ettd sd annat
Pokemon Go!:n kidteen, niin hdnhdn menee ulos ja kdvelee -- Se
motivaatio tulee pelistd, mutta samalla sd teet niitd juttuja, joita joku kaski
sun tehdd.” (Aura)

Valinnanvapaus ja interaktiivisuus nostettiin haastatteluissa yhtena pelillistimisen
motivaatioon liittyvand tekijand. Vase kuvaili peleissd tapahtuvaa oppimista
kokemukselliseksi, silld pelaaja péddsee itse tekemddn pddtoksid ja myos ndkemddn
niiden seuraukset. Linnamaéki kuvaili, ettd pelissd oppimisen omistajuus on vahvasti
oppilaalla, silld jokainen pelaa pelid itse. Myds Autiomaki esitti valintojen tekemisen
pelaajaa aktivoivana tekijand: “Siind tulee kuitenkin sitd interaktiivisuutta myos,
ettd sd teet valintoja etkd vaan passiivisena kuuntele, niin se on kanssa tarked seikka

mik3 siind tulee.”

Monet haastateltavat kuvailivat pelillistd oppimista kokemukselliseksi oppimiseksi.
Hamadldinen ja Linnamédki nakivat pelillisyydelld ja draamalla yhteyden, mista
syystd draaman tarjoamat mahdollisuudet heittdaytyd, eldytyd ja toisaalta ottaa
etdisyyttd itseensd ndkyvat myos pelillistetyssd oppimisessa. Hamaldinen nosti
esille pelillisyyden tarjoamat sdadannot yhtend tekijand, jotka auttaa ldhtemddn
vapaammin mukaan tekemiseen: “Se yhteys peleilld ja draamalla on, ettd kun
tuodaan niitd sdantdjd sithen toimintaan, ihminen heittdytyy, eldytyy ja sitten omia
rajoitteita sen asian kasittelyyn rikkoutuu siitd ympariltd. Sen takia monia asioita on

ehka helpompi késitelld sielld pelin kontekstissa.”

Linnamadki kuvaili peleistd, erityisesti liveroolipeleistd, saatuja tunnekokemuksia
vahvoina. Ne luovat sekd mahdollisuuksia oppimiselle ettd toisaalta haasteita
opettajalle. Vahvojen tunnekokemusten kasittely vaatii taitoa, mutta niiden avulla
voidaan muodostaa tunneside opiskeltavaan asiaan, joka auttaa mychemmin sen

reflektoinnissa ja jasentelyssd. Pelit palvelevat parhaiten sellaisista oppiaineista,
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joissa opiskeltavaa asiaa tarkastellaan monesta ndkokulmasta. Linnamdki oli

aiemmin toteuttanut liveroolipelin muun muassa historian opetukseen.

“Ja oma kokemus on, varsinkin kun puhutaan livepeleistd, joissa usein
keskustelu on iso osa pelid, niin sellaiset aineet, missd luodaan suhdetta
sithen opiskeltavaan asiaan tai joudutaan pohtimaan asioita eri
ndkokulmista tai saadaan tunnekokemuksia, vahdan samoja asioita kuin
mitd draama palvelee, niin pelit myods pystyviat palvelemaan.”
(Linnamaki)

Myos Vase niki, ettd pelit voivat tarjota mahdollisuuden kokea asioita monesta eri
nakokulmasta, mikd voi toimia tapana kehittdd empatiataitoja. Hinen mukaansa
pelien ja virtuaalitodellisuuden immersiivisen luonteen takia muiden kokemukseen
samaistuminen ja eldytyminen on mahdollista. Myo6s Sillanpdd nosti yhdeksi
pelillistimisen  hyodyksi ~mahdollisuuden  késitelld  tunteita, vahvistaa
empatiataitoja ja harjoitella vuorovaikutusta. Autiomdki esitti erityisesti
roolipelaamisen tehokkaaksi keinoksi kasitelld kulttuurisen moninaisuuden

teemoja, silld se on kokemuksellista ja pelaaja samaistuu pelattavaan hahmoon.

”Siind (pelissd) on pddmekaniikkana Visual Novel, eli vdhdn
roolipelityyppinen, mikd on tutkitustikin haivaittu hyvéksi tavaksi
opettaa kulttuuriseen moninaisuuteen liittyvid teemoja, koska siihen
liittyy kokemuksellisuus. Eli sd sitten samaistut siihen pelattavaan
hahmoon. Ja meilld on kolme erilaista, hyvin erilaisella tulokulmalla
tulevaa (hahmoa) ja jokaisella hahmolla on omat teemat, joita siind
kasitellddan.” (Autiomaki)

Leikillisyyden ja pelillisyyden yhteys nostettiin esille osassa haastatteluista.
Sillanpdd kuvaili pelillisyyden ja leikillisyyden tuovan mielekkyyttd oppimiseen,
koska ihmiset nauttivat luonnostaan leikeistd ja peleistd. Mannisen mielestd leikin
kautta koulussakin sdilyy tietynlainen leikkimielisyys, mikd on tdrkedad. Pelit
antavat myoten ja antavat vapautta omien ratkaisujen keksimiselle ja luovuudelle.

Myos Vase ndki peleilld ja leikeilld tdrkedn roolin koulussa, silld se on lapsille
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ominainen tapa toimia ja leikki on tarkedd koulussa, jossa kdytannot voivat ajoittain
olla jaykkid. Laakso ja Sajur mainitsivat myds huumorin haastatteluissaan. Laakso
ndki yhtend pelillisend elementtind leikillisen mielenlaadun, minkd tuloksena
luokassa on huumoria ja “maajoukkuehenki”, eli luokan ilmapiiri on yhteisollinen.
Sajur taas kuvaili pelillisen lomakkeen olleen jaanmurtaja, jota he eivit ottaneet liian
vakavasti tai kokeneet pelottavaksi, joka nauratti heitd ja jonka he kokivat

“hassuntyhmana”.

Pelillistetdmisessd véliton palaute nousi myos sen vahvuudeksi. Viliton palaute
kertoo selkedsti, kuinka hyvin asetettuja tavoitteita ollaan saavuttamassa ja mitd
taytyy tehdd seuraavaksi (Fullerton 2019, 99). Viliton palaute, joka voi nadyttaytya
esimerkiksi pisteind tai palkintoina, voi tuoda ndkyvédksi Auran mukaan
onnistumista ja auttaa oppilasta tunnistamaan tehokkaasti omia kykyjddn ja
kehittamaan niitd. Palaute voi antaa vilittoméan mielihyvan, mutta Laakson mukaan
vdlittomédn palautteen mekanismi on pystyttivd toteuttamaan taitavasti, jotta
pystytddn vélttdmaan behavioristisen toiminnan vaarat. Esimerkiksi Laakso nostaa
peleissd usein kdytetyn parhaimpien tulosten listauksen: “Siind on my6s nama
behavioristisen opettamisen vaarat, ettd se saattaa helposti mennd siihen, ettd sinulla
on lista-ranking seindlld ja sd katot syddn kylmind, ettd nousitko sd sieltd ja

minkélaisen pistemddran sieltd sait.”

Vilitontd palautetta oppilaalle voin antaa etenemisen visualisoinnin avulla.
Hamaildinen kuvaili pelillistdmisen mahdollistavan etenemisen néakyviksi
tekeminen pelielementtien avulla: “Pelien avulla voi hyvin tehda sitd kehittymistd
nakyvéksi ihan visuaalisesti tai pisteilld tai tasoille etenemiselle tai palkinnoilla, mitd

pelaaja saa siind pelatessaan.”

Myos keskittymisen sitominen nostettiin yhdeksi pelillistdmisen hyodyksi. Vase
mainitsi, ettd keskittymiskyvyn kanssa haasteita kokevalle oppilaalle peli voi olla
omiaan sitomaan keskittymistd pelien immersoivan vaikutuksen takia. Aurankin

mielestd pelillisyydelld voisi vastata nopeaa mediaa tottuneiden lasten ja nuorten
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tarpeisiin. Toisaalta hdnen mielestddn pelillisyydelld voitaisiin my6s kehittdd
pitkdjanteisempdd keskittymiskykyd. Myos Mannisella oli kokemuksia pelillisen
opetuksen vaikutuksesta saada oppilaat keskittymddn opetettavaan sisaltoon: “On
ollut kuvisporukka, joka menee ihan pitkin seinid, niin md oon kehittdnyt sitten
kuvispelin, jonkun tarinan, jonka sisélld harjoitellaan ihmisen piirtdmistd. Ja se

tuntuu toimivan vuodesta toiseen tosi hyvin.”

Turvallinen epdonnistuminen ja uudelleen yrittdmisen mahdollisuus on peleissa
tyypillistd ja se ndhtiin myo6s pelillistaimisen vahvuutena. Toistuvat harjoitukset
voivat Hamadldisen mukaan toimia tapana harjoitella jotain taitoa mekaanisesti.
Pelissd epdonnistumisen jdlkeen on yleistd, ettd peli ohjaa kokeilemaan uudestaan
samaa harjoitusta. Epdonnistumisen jdlkeen pelissd voi yrittdd uudestaan ilman

hapedd, mika olisi hyodyllinen ominaisuus myo6s oppimistilanteille.

Kirjoitustaitoja harjoittavassa Mokovian salaisuus -pelissi erityista tukea tarvitsevia
oppilaita sekd S2-oppilaita huomioitiin monella tavalla. Tarinan ymmarryksen
tukena oli opettajan lukeminen ja jatkuva tarinan kuvittaminen, ja nopeassa tahdissa
osa oppilaista saneli koko tarinan digitaalisella kirjoitusohjelmalla. Manninen
korostaa haastattelussa useaan otteeseen juuri oppilaiden tarvetta ldhtokohtana
pelillistamiselle: “Se on oppilaiden tarve mistd lahdetddn niitd pelejd tekemddn. Etta
sitten kun tuntee sen porukan, ettei heitd niitd mihink&&n liian vaikeisiin kuvioihin

vaan, ettd ne pdrjdd siind pelissa.”

Erilaisten pelaajien huomioimisesta kysyttdessd osa haastateltavista kertoi, ettd ne
otettiin jollain tavalla huomioon suunnitteluprosessissa. Himdldinen kertoo, ettd
pelid suunniteltaessa erilaisia oppijoita ja pelaajia on huomioitu suunnittelemalla
peliin erilaisia taitoja vaativia tehtdvid, jolloin erilaisten oppilaiden vahvuudet

pddsevit nakyville.

Haastatteluissa yhteisolliset ja sosiaaliset taidot nousivat taidoiksi, joita pelillisilld
opetuskokonaisuuksilla voidaan harjoitella. Pelillisyydelld oppilaita oli saatu
tekemddn yhteistyotd muun muassa pakopeleissi, Amazing Europe - ja
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Rihvelitaulu-projektissa, sekd kaupunkiprojektissa. Pakopeleissd yhteisollisyys ja
yhteistyon tekeminen korostuivat, silld peleissd pelin ldpipelaaminen vaati usean
pelaajan panoksen ja pelissd tdytyy keskustella, jakaa ajatuksia ja erilaisia
vahvuuksia vaativia tehtdvid. Laakso nédki leikillisyydelld vaikutuksen luokan
ilmapiiriin.

Manninen mainitsi yhdeksi syyksi opetuksen pelillistamiselle sen, ettd han haluaa
oppilaiden viihtyvan koulussa, kokevan voivansa keskustella ja neuvotella
opettajan kanssa. Lisdksi pelillinen opetus antaa mahdollisuuden olla oppilaiden
kanssa eri tavalla vuorovaikutuksessa kuin opettajajohtoinen opetus. Han kertoi
tapauksesta, jossa pelaaminen oli auttanut parantamaan vuorovaikutusta luokan
kanssa, joka oli koulussa leimaantunut “ongelmaporukaksi”. Pelillistiminen myos
Mannisen mukaan tarjoaa mahdollisuuden ryhmayttdmiselle, silld yhdessa
pelaaminen on yhteisollistd toimintaa: “Se (pelillistiminen) hitsaa sitd porukkaa

yhteen, pelaaminen on aina yhteisollistd kun sitd tehddén yhdessa hommia.”

Manninen néki yhtend Mokovian salaisuudet -pelin vahvuutena sen, ettd oppilaat
voivat olla luovia ja keksid itse vapaasti ratkaisuja pelin tarjoamiin haasteisiin. Myods
Laakso toi esille mielikuvituksen kehittymisen taitona, jota voidaan pelillistetyn
opetuksen kautta harjoitella. Tarinallisuus ja tarinat mainittiin myos yhtend pelien
tarkednd ominaisuutena ja elementtind monessa haastattelussa. Laakso ndki my®ds,
ettd tarinallisuudella ja tarinankerronnalla on yhteys muistamiseen. Héanen
mukaansa tarinallisuus ja tarinat voivat toimia muistin tukena ja auttaa

yhdistdmaéaan tarinasta opittu asia omaan arkikokemukseen.

“Kun sd vertaat (tarinaa) omaan eldmadn, sulla on kaksi asiaa: se tarina,
josta sd opit ja oma eldmédntarina ja arkikokemus, ja ihminen aina
luonnostaan yhdistda tamédn arkikokemuksen ja sen tarinassa opitun
asian. Siitd syntyy sellainen ymmadrrys, ettd mitd tdmd tarkoittaa
esimerkiksi mun toiminnassa tai tyossd.” (Laakso)
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Pelaamisella ja peleilld nédhtiin olevan hyotyjd ajattelutaitojen kehittymisen kanssa,
muun muassa muistamisen kehittymisessa. Sajur kuvaili omia kokemuksiaan siitd,
kuinka pelaamisen kannalta tdrkedn tiedon muistaminen on helpompaa kuin
esimerkiksi kemiallisen kaavan, jonka muistaminen auttaisi koulunkdynnissa.
Héanen mielestddn olisi hyodyllistd jos tamd viihdepeleihin liittyva pitkdaikainen
muistaminen voitaisiin valjastaa oppimisen avuksi. Myds Laakso nosti esille
ajattelutaitojen kehittymisen kaupunkiprojektissa, jossa yhtend oppimistavoitteena

oli kokonaisuuksien hahmottaminen ja systeemien toiminnasta oppiminen.

“Kaupunkihan on hyvd esimerkki tillaisesta systemaattisesta
toiminnasta, ettd miten sen osaset toimivat yhteistydssd, etta siitd syntyy
kokonaisuus. -- Niin kuin meilld joku oppilas sanoi, ettd siind opitaan
elamdd. Se kokonaisuuksien ja osien ymmartdminen, kylld se on

tuollaisessa projektissa se keskeisin hyvd asia, joka on tavoitettu.”
(Laakso)

Linnamé&ki kertoi, ettd hdn tekee tutkimusta peleistd, jotka mahdollistavat
muutoksen. Hénen mukaansa oppimispelit useammin kehittdvdt lineaarista
ajattelua, jossa kysymykseen on yksi oikea vastaus. Hdn nikee peleissd kuitenkin
mahdollisuuden késitelld esimerkiksi eettisid kysymyksid sekd rohkaista pohtimaan
ja reflektoimaan. Myos Vase nidki peleillld vaikutuksen ajattelutaitojen
tietynlaiseen ajatteluun ohjaavista peleistd. Pelinkehittdjand on hdnen mielestdan

tirkedd olla tietoinen omista asenteistaan.

“Valtaosa téllaisista liveroolipeleistd, joissa paneudutaan esimerkiksi
eettisiin kysymyksiin, missd niitd joutuu pohtimaan, niin niissd on usein
sellasia systeemejd, jotka ei mahdollista yksinkertaisia ratkaisuja. Eli
tavallaan, silloin kun peli mahdollistaa reflektoinnin, pohtimisen ja
silloin kun siind on useampia ratkaisuja, se voi kehittdd ajattelua.”
(Linnamaki)
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Manninen, Laakso ja Sajur nostivat yhdeksi syyksi pelillistamiselle oman tyossa
vithtymisen. Manninen kuvaili pelillistimisen ldhteneen tilanteesta, jossa han oli
kyllastynyt ja turhautunut omaan opettajantyohonsa ja koki, ettei hdnen
tarjoamansa opetus ollut oppilaille motivoivaa. Oma kiinnostus pelaamiseen johti
kokeilemaan oman opetuksen pelillistamistd. Laakso taas kuvaili omaa kiinnostusta
tarinankerrontaan ja liveroolipelien kirjoittamiseen ldhtokohdaksi ryhtya tekemaan

sekd oman opetuksen pelillistamistd ettd pelillistamistd ammatikseen yrittdjana.

Pelit ndhtiin myos nykyaikana oppilaiden omana mediakulttuurina. Linnamaki,
Nurmi ja Vase kertoivat, ettd oppilaat usein itse pelaavat ja ovat kiinnostuneita
peleistd, jolloin niiden ldhestymistapa voi olla osalle oppilaista hyvin tuttu.
Linnamaéki kuvaili pelejd osaksi oppilaiden sukupolvikokemusta: “Nykyaddn pelit
ovat niin osa tdtd sukupolvikokemusta, ettd se mahdollistaa myos sellaisen
ldhestymisen oppimiseen, mikéd saattaa osalle olla tutumpaa ja helpompaa.” Aura
kuvaili, ettd lapset myds ovat tottuneet nopeaan mediaan, jossa aika vaaditulle
keskittymiselle on lyhyt. Pelit voivat tarjota toimintaa, jonka avulla keskittyminen
on helpompaa tai esimerkiksi pelien tarjoamia palkitsemisen mekaniikkoja voidaan
kayttdd keskittymiskyvyn parantamisessa. Toisaalta Vase ndki, ettd paljon
pelanneiden oppilaiden odotukset pelien suhteen ovat korkealla, silld he ovat
pelanneet paljon pelejd, jotka ovat toiminnaltaan, mekaniikoiltaan ja visuaaliselta

ilmeeltddn hyvin edistyneita.

5.4 Pelillistetyn opetuksen suunnitteluun tarvittavat taidot

Aineistosta nousi esille monia erilaisia taitoja, joita pelillistdmisen suunnittelussa
tarvitaan. Autiomiki ja Sillanp&d korostivat moniammatillisten taitojen tdrkeytta.
Hankemuotoiset projektit olikin toteutettu yhteissuunnitelle moniammattillisissa
tyoryhmissa. On kuitenkin huomioitava, ettd molemmissa projekteissa toteutettiin

digitaalisia pelejd ja niiden toteutus oli pitkdkestoinen prosessi. Molemmissa
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projekteissa tyoskenteli moniammatillinen ryhméd suunnittelijoita, asiantuntijoita

sekd ohjelmoinnista ja visuaalisesta ilmeestd vastaavia henkilita.

“se (oppimispeli) vaatii sithen sen moniammatillisen tyéryhman. Etta
kukaan ihminen ei osaa sitd opetettavaa ainesta niin hyvin ja ymmarra
sitd pelillisyyttd niin hyvin, ettd han pystyisi yksin tekeméddn sen pelin.
(Autiomaki)

Manninen korosti, ettd pelillistamisen ei tarvitse olla digitaalista, vaan
pelillistamiseen opettaja tarvitsee yksinkertaisia materiaaleja, kuten kyndn ja
paperia, sekd opettajan osaamista tai jonkin mallin pelillistimiseen. My6s Aura naki,
ettd pellistiminen ei vaadi digitaalisen sovelluksen luomista, vaan hyvin
yksinkertaiset mekaniikat voivat tuoda opetukseen pelillistamistd. Haastatteluissa
opettajat olivatkin tehneet pelillisid kokonaisuuksia itsendisesti ja projektit eivat

olleet vaatineet esimerkiksi ohjelmoinnin taitoja.

“Kun itse pitdd koulutuksia, niin kaikki sanoo, ettd pitdako ottaa tietsikka
mukaan, ettd heti ajatellaan, ettd se pelaaminen on tietokoneella
tekemistd. -- Kun ei se vaadi mitédén, se vaatii vaan kynén ja paperia, ja sit
tietty sen opettajan osaamisen tai jonkun mallin, minkd mukaan sitd
tekee, mutta se ei vaadi mitdan digitaalisia alustoja tai muuta. Kyna ja
paperi riittdd ihan hyvin.” (Manninen)

Osa haastateltavista kertoi oman osaamisen rajoittaneen pelillisen kokonaisuuden
toteuttamista jossain vaiheessa omaa opettajan uraa. Manninen kuvaili
kokemustaan siitd, ettd ennen pelillistamista késittelevan koulutuksen kdymistd han
halusi kylld tuoda pelillisyyttd opetukseensa, mutta ei vield tiennyt miten. Sajur taas

kertoi, ettd ohjelmoinnin osaaminen olisi mahdollistanut héanelle laajemman

digitaalisen kokonaisuuden toteuttamisen.

Tutkimuksen ja opettajille suunnatun kirjallisuuden puute nostettiin yhdeksi
haasteeksi  pelillistamisen  toteuttamiselle  kouluissa. = Myds  opettajien

taydennyskoulutukselle ndhtiin tarve, silli moni haastateltavista koki, ettd
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pelillistamistd tai peleja ei ollut késitelty tarpeeksi laajasti omassa opettajan
koulutuksessa. = Manninen kertoi, ettd peleja oli késitelty 1oyhasti
luokanopettajakoulutuksessa matematiikan ja historian osalta. Myo6s Sajurin ja
Vaseen kuvataidekasvatuksen opinnoissa oli valinnainen pelisuunnittelun kurssi.
Linnamdki ja Hé&dmadldinen nostivat draamapedagogiikan ja teatteri-ilmaisun

ohjauksen opinnot esille omaan suunnittelutyohon vaikuttaneena koulutuksena.

Haastateltavista kaikki muut paitsi Laakso kertoivat harrastavansa itse pelaamista
ja nauttivansa siitd vapaa-ajalla. Laakso kuvaili itse olevansa kiinnostunut tarinoista
ja liveroolipelien kirjoittamisesta ja tekemisestd, mutta ettd hédn ei itse vapaa-ajalla
pelaa. Oma pelaaminen oli innostanut muita haastateltavia pelien ja pelillisyyden
tuomiseen osaksi oppimista. Hamaéldinen nosti esille pelaamisen merkityksen pelien
ja niiden mekaniikkojen ymmartdmisen lisddmisessd. Peleja pelaamassa ja peleja
pelaavien kanssa keskustelemalla voidaan oppia siitd, mikd pelaamisessa motivoi,
innostaa ja kiinnostaa. Pelien pelaamisella voi siis my0s itse oppia siitd, millaiset

pelimekaniikat sopivat osaksi opetusta ja opetuksen pelillistamista.

“Ma4 haluaisin vaan kannustaa muita ammattilaisia ja asiantuntijoita ja
titda omaa tyoyhteisod siihen, ettd kasvattaa omaa peliymmarrysta:
pelaamaan erilaisia pelejd, tutkia ja pohtia, sitd mikd niissd heitd itsed
motivoi ja haastatella muita siitd pelaamisesta, ettd mikd muita pelaajia
peleissd motivoi, innostaa, kiinnostaa, minkalaiset pelit on saanut heidat
pohtimaan ja kdsittelemddn erilaisia teemoja. Sitd kautta pystyy
parantamaan omaa ymmarrystd (peleistd). (Hamaldinen)

Manninen nosti yhdeksi itsedédn pelillisten kokonaisuuksien ideoinnissa auttavaksi
tekijaksi peliharrastuksen lisdksi peli- ja populaarikulttuurin tuntemuksen. Han
kuvaili, ettd ideoinnissa Pelillinen-kollektiivi hyodyntdd muun muassa sitd, ettd he
lukevat sarjakuvia, katsovat elokuvia ja pelaavat peleja. My6s Hamaldinen naki, etta
itse pelien pelaaminen auttaa tunnistamaan kiinnostavia ja toimivia
pelimekaniikkoja ja elementtejd, ja siten auttaa myos pelillisten kokonaisuuksien

suunnittelua. Oma harrastuneisuus siis auttaa ja innostaa pelejd ideoidessa. Kaikki
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opettajat eivit kuitenkaan ole kiinnostuneet peleistd ja niihin liittyvastd toiminnasta.
Linnamaéki ja Manninen kokivat myos, ettd opettajien asenteet pelaamista kohtaan

eivat aina vastaa todellisuutta ja ettd lisdd tietoa ja koulutusta tarvitaan.

“Et pelejahdn haluaisi moni tehdd, mutta ne kokevat sen supervaikeaksi,
ettd ei kaikki lue sarjiksia tai katso leffoja tai pelaa pelejd niin paljon kuin
me, meiddn porukasta. Ettd tavallaan me hyodynnetddn kaikkea sitd,
populaarikulttuuria ja lukemaa ja ilmivitd, muutenkin kuin fantasiaa ja
muuta, ettd luetaan uutisia ja muuta.” (Manninen)

Osa haastateltavista niki, ettd opettajilla on jo runsaasti taitoja tehda pelillistettya
opetusta. Aura toi esille, ettd hyvin yksinkertaiset opetusmetodit sisdltavét jo
pelillisid elementtejad tai mekaniikkoja: “Raksi taulullekin on yksinkertaisimmilaan
pelillistamistd ja just ndmaé tarinallisuus ja ylipddtansa leikillisyys, ne aika hyvin
sujahtaa tdnne pelillisyyden termin sisélle, mitd jo varmasti tehdddn kouluissa.”
Myos Laakso niki, ettd opettajat ovat kdyttaneet pelillisid elementtejd opetuksessa,
mutta niistd on puhuttu eri nimelld. Han ei myo6skdan nahnyt tarpeellisena, ettd
nditd asioita pitdisi erityisesti uudelleen nimetd. Aikaisemmin on hdnen mukaansa

kaytetty kasitteitd narratiivinen oppiminen ja leikillistaminen.

“Ja jos puhutaan pelillistamisestd, niin pelillistimistd opettajat ovat
tehneet oikeastaan koko maailman sivu, mutta sitd nyt vaan ei ole
nimitetty pelillistdimiseksi, ettd siithen sopisi ehkd enemmainkin tillainen
narratiivinen oppiminen ja leikillistiminen (playful learning), joka tdlla
hetkelld tietysti on nousussa.” (Laakso)

Laakso nosti esille yhtend jo opettajien hyvin osaamana taitona my®os sitouttavan ja
positiivisen oppimisen muotoilun, jota kouluissa hdanen mielestddn jo tehddén ja jota
opetussuunnitelma vaatikin. Positiivisessa pedagogiikassa oppilaiden huomio
viedddn positiiviseen ajatteluun, joka auttaa heitd tunnistamaan oman
kyvykkyytensd (Ranta, Uusiautti & Hyvéarinen 2020, 3). Opettajan tuki sekd

kiinnittyminen kouluun ja muihin oppilaisiin tukevat oppilaan hyvaa
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mielenterveyttd ja siten my0s sitoutumista oppimiseen (Pietarinen, Soini & Pyhalto

2014, 48).

“Eli sielld muotoillaan tillaista sitouttavaa oppimista ja sielld on taas
tamd positivinen oppiminen ldsnd, ettd se on se mitd kouluissa tehd&an.
lhan mun mielestd kouluissa tehdddn hyvdd tyotd ja sitd
opetussuunnitelma jo vahan edellyttdadkin.” (Laakso)

Linnamdki kuvaili, ettd sellaisten uusien pelinvetdjien vetdessd pelid, jotka eivit ole
pelifasilitoinnin asiantuntijoita, pelimekaniikkojen on hyvé olla yksinkertaisia, ja
ettd suuren kokonaisuuden yhtendisend pitdvd voima on pelin kehystédva tarina.
Tarinankerronnan ja kasikirjoituksen merkitys mainittiin useissa haastatteluissa
tarkednd osana pelejd ja pelillistamistd. Laakso myos naki, ettd opettajilla on jo

valmiiksi taitoja kertoa tarinoita ja tuoda tarinallisuutta osaksi opetusta.

“Varsinkin kun kiytetddn tieteenalan asiantuntijoita, ei mitdédn
pelifasilitoinnin asiantuntijoita, niin silloin sitd joutuu miettimddn siina
suunnitteluvaiheessa, ettd miten ndma tyopajat on vedettdvissd niin, ettd
mind en itse ole paikalla. -- Silloin on mun mielestd hyva pitdaytyd aika
yksinkertaisissa elementeissd ja sen pelin tarina ja roolit on sellaisia, jotka
pitdd sen pelin jotenkin kasassa ja ndamaé pelaajat jotenkin siind samassa
todellisuudessa.” (Linnamaki)

Autimidki kuvaili, ettd tarinankerronta voi vaikuttaa lisdksi immersion
kokemukseen: “Jos sulla olisi kysymyspatteristo ilman sit4 tarinaa, niin se voisi olla
sellainen, ettd siitd ei kauhean hyvin tule sitd immersioita, sitd uppoutumista.”
Pelkét pelielementit eivét tee pelistd tai pelillistetystd opetuksesta immersiivistd,
vaan tekemiseen uppoutumiseen tdytyy luoda muita tekijoitd. Tarinallisuuden
liséksi immersiivisten kokemusten luomiseen voidaan kiyttdd ongelmanratkaisua
vaativia tehtdvid tai mysteereitd, normaalista opetuksesta poikkeavia tilanteita seka

autenttisia ymparistoja.
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Héamaldinen ja Manninen kuvailivat lasten ja nuorten osallistamista tdrkednd osana
pelien suunnittelua. Manninen ndki oppilaiden osallistamisen opettajalle
hyodyllisend tyokaluna sitouttaa “pelinrikkojien” mielenkiintoa ja myos tehda
pelistd toimivamman. Hamadldinen kuvaili Nuorten Akatemian toimintaa nuoria
osallistavaksi toiminnaksi, jossa nuoret pddsevit itse osaksi pelien suunnittelua.
My6s Nurmi ja Sillanpdd nostivat oppilaiden osallistamisen esille oppilaiden itse

tekemien pelien toteuttamisen muodossa.

“Se pelitestaaminen ja se, ettd milld tapaa se kohderyhmé on osallisena
siind kehittdmisprosessissa on ensisijaisen tdrkedtd, varsinkin jos se
kohderyhmai ei ole itse aktiivisena toimijana siind kehittdimassa mukana.
-- Esimerkiksi Pelaa!-hankkeen lautapelissd nuoret on ollut vahvasti itse
mukana suunnittelemassa sitd lautapelid ja sen sisdltojd.” (Hamaéldinen)

Pelillisen opetuksen suunnitteluun tarvittavia taitoja nostettiin aineistossa esille
useita ja osa tdrkeind pidetyistd taidoista oli myos ristiriidassa keskenddn.
Yhteissuunnitellen toteutetuissa projekteissa korostuivat erityisesti
moniammatillinen yhteistyo ja eri alojen osaamisen tarpeellisuus kun taas yksin
toteutetuissa projekteissa opettajaan kohdistuvat vaatimukset ennakko-osaamisesta
opettajalle olivat maltillisempia. Opettajilla kuitenkin nihtiin olevan valmiiksi

taitoja opetuksen pelillistamiseen.
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6. Pohdinta

Haastatteluissa kuvatut projektit olivat heterogeeninen joukko, jotka erosivat
toisistaan monella tavalla. Pelillistetty sisdlto oli kaikissa aineistossa kuvatuissa
projekteissa ainutlaatuinen. Projektit erosivat esimerkiksi kestoltaan toisistaan
merkittavilld tavalla. Osa projekteista oli lukukauden mittaisia kokonaisvaltaisesti
koulunkéyntid pelillistdvid projekteja ja osa oli suunniteltu kdytettdviaksi ainoastaan
yhdelle tai muutamalle oppitunnille. Myo6s kasiteltavit sisdllot sekd projekteissa
kaytetyt pelilliset ominaisuudet erosivat toisistaan. Tutkimuksen tulokset eivit siis

pysty vastaamaan esimerkiksi kysymyksiin ainekohtaiseisesta suunnittelusta.

Merkittavid yhtaldisyyksid eri projektien ja niiden suunnittelun vilillda kuitenkin
loytyi. Merkittavasti suunnitteluun vaikutti se, kuka suunnittelua teki ja
minkaélaisessa kontekstissa tamad toimi. Projektit voisi tdstd syystd jakaa kahteen eri
ryhmééan: opettajien omaan opetukseen toteuttamiin pelillisiin projekteihin seka
yhteissuunnitteltuihin  pelisuunnittelijoiden  projekteihin. =~ N&mé& erilaiset
suunnittelukdytannot vaikuttivat tuloksiin huomattavalla tavalla, mutta myos koko
aineiston ldpileikkaavia johtopddtoksid pystyttiin tekemddn. On kuitenkin
muistettava, ettd jako opettajiin ja pelisuunnittelijoiden ei ole tdysin puhdas, silld
monet haastateltavat olivat toimineet molemmissa rooleissa eri tilanteissa ja

eliminvaiheissa.

6.1 Minkalaisia kokemuksia opettgjilla ja ammatikseen
oppimista pelillistavilla henkiloilla on oppimisen pelillistamisen
suunnittelussa?

Aineistosta noussut tarked 16ydos oli, ettd opettajien tekemd pelillisen opetuksen
suunnittelu ei seurannut teoriassa esitettyjd suunnitteluprosessin malleja. Opettajien

tekemad pelillistdminen ja sen suunnittelu on opetuksen ohessa tapahtuvaa jatkuvaa

toimintaa. Sen sijaan moniammatillisissa tyoryhmissd toteutetuista laajempaan
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levitykseen tarkoitetuista pelillistetytyistd kokonaisuuksista oli 16ydettdvissa

samankaltaisuuksia sekd samankaltainen suunnitteluprosessin kulku.

Hanketoteutuksena sekd yhteissuunnitellen toteutetut projektit seurasivat
useammin esimerkiksi Morschheuserin, Hassanin, Werderin ja Hamarin (2018)
ehdottaman pelillistimisen mallin kaltaista kaavaa. Téllaisen prosessin vaiheita ovat
alkukartoitus, ideointi, suunnittelu, toteutus, testaus ja arviointi. Prosessi on myos
iteratiivinen. Syyt tdméanlaisen prosessin seuraamiselle eivit selvinneet aineistosta,
mutta monissa ndistd projekteista oli osallisena pelisuunnittelua tai sen tutkimusta

tuntevia yksiloitd, mistéd syysté tédllainen prosessi saattoi olla heille tuttu.

Haastattelussa nostettiin esille yhteissuunnittelun haasteena eri alojen sekd
toimijoiden vilinen kommunikaatio, mistd syystd prosessin vaiheiden selkeys ja
ennalta suunnittelu voivat olla erityisen tarkeitd. Valmiit mallit pelisuunnittelulle
antavat hyvan ldhtokohdan oppimispelin (tai pelillistetyn kokonaisuuden)
muotoiluprosessille, mutta tarvitaan malleja, jotka keskittyvdt nimenomaan
oppimisen tukemiseen. Téllaisten mallien hyodyt ovat muun muassa oppimisen
periaatteiden tuominen osaksi pelisuunnittelua, monitieteellisten tyoryhmien
kommunikaation tukeminen sekd pelipohjaisen oppimisen teorian kehittaminen
(Kiili 2010, 300.) Opetuksen pelillistimisen sekd oppimiseen tdhtddvien pelien
muotoilun tutkiminen sekd suunnittelua tukevien mallien kehittdminen ovat tyotd,

joka tukee siis sekd opettajien ettd pelin tekijoiden toimintaa.

Suunnitteluun  siis ndytti vaikuttavan, tehtiink6é suunnitteluprosessissa
yhteissuunnittelua tai toimiko suunnittelija itsendisesti, toteuttaen pelillisen
kokonaisuuden ensisijaisesti omaan opetuskdyttoon. Opettajien toteuttamat
projektit oli toteutettu ja suunniteltu yksin. Téstd syystd prosessin vaiheita ei kenties
ole ollut tarpeellista suunnitella etukateen tai kirjoittaa auki kenellekdan muulle.
Opettajien haastatteluissa suunnitteluprosessi ndyttaytyi tilanteen mukaan
muuttuvana ja opetuksen ohessa vaiheittain tapahtuneena, jossa pelillistamista tai

oppimispelejd ei esimerkiksi testattu ennen toteuttamista. Tulokset ovat
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samansuuntaisia pelillistettyjen kokonaisuuksien suunnittelusta
korkeakouluopetukseen: valtaosa ndistd suunnitteluun kdytetyistd metodeista ei
seuraa mitddan valmista suunnittelumallia (Mora, Riera, Gonzales & Arnedo-Moreno
2017, 540). Syyt pelitestauksen puutteeseen eivit selvinneet haastatteluista selkedsti,
mutta opettajien resurssien puute ja suunnittelulle varatun ajan puute nostettiin
esille haastatteluissa muissa yhteyksissd. Ammatikseen pelillistamistd tekevét

haastateltavat taas korostivat juuri pelitestauksen tarkeytta.

Yhteissuunnittelu nostettiin kuitenkin myos osassa haastatteluista hyvaksi tavaksi
suunnitella pelillistettyd opetusta. Yhteissuunnittelu tai yhteisopettajuus voisi tuoda
mahdollisuuksia toteuttaa pelillisid projekteja kouluissa paremmin. Eri aloja ja
erilaista osaamista yhdistelevdat moniammattilliset ryhmét ndhtiin merkittavana
tekijand onnistuneissa pelillistetyissd projekteissa. Hankemuotoisissa projekteissa
yhteisuunnittelun merkitys korostui, mutta myods osa yksin suunnittelua
toteuttaneista haastateltavista nédki yhteissuunnittelun hyodyllisend kaytantona.
Yhteissuunnittelussa néhtiin kuitenkin myds omat haasteensa, nimittédin eri alojen
vdlinen kommunikointi sekd ryhménad toimiminen. Yhteistd muotoiluprosessia
toteuttavat tyoryhmadt tarvitsevat yhteisen kielen, jonka avulla tuoda ndkyvaksi
huolia, huomioita ja tekoja sekd arvioida tekemistd (Deterding 2015, 302). T&std voi
johtua myos se, miksi yksin suunnittelua toteuttaneiden suunnittelun prosessit
ndyttaytyivat vihemman jasenneltyind. Ennen haastattelutilannetta omaa prosessia

ei valttamattd ollut taytynyt jasennelld kenellekddan muulle.

Haastatteluissa nostettiin esille tarve saada koulutusta peleistd ja pelillistimisesta
sekd  opettajankoulutuksessa  ettd  tdydennyskoulutuksessa. = Opettajien
pelillistamisen osaamista ei ole tutkittu kattavasti, mutta opettajien tarve saada
koulutusta tieto- ja viestintdteknologian kdytossd on nostettu esille toistuvasti (mm.
Lindberg, Oloffson & Fransson 2017, Mertala 2017) Pelejd kdytetddn rajallisesti
kouluissa tdlld hetkelld, ja opetuksen pelillistimisen prosessinomaisuus ja siihen

tarvittava pelien rakenteellinen ymmarrys toisi uusia tapoja hyodyntdd
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pelillistamistd opetuksessa. Pelit ovat systeemejd, joissa syy-seuraussuhteet ovat
tavallista selkeammin hahmotettavissa ja joissa pelaajat pddsevit turvallisesti
kokeilemaan erilaisten valintojen tekemistd pelin puitteissa (Harviainen & Lainema
2013, 6-10). Systeemisen ajattelun ja pelien avulla oppilaat voivat oppia kuinka
oikean maailman tapahtumat liittyvét ja vaikuttavat toisiinsa kausaalisella tavalla
(Nordby, Qygardslia, Sverdrup & Sverdrup 2016, 153). Pelien rakenteellinen
ymmadrtaminen tuo mahdollisuuksia monipuolistaa opetuksen pelillistamistd,

jolloin pelit eivit vain tuo opetukseen vaihtelua ja piristysta.

Myo6s opettajan oppaiden sekd heille tarkoitettujen valmiiden materiaalien ja
tutkimuksen lisddmisen ndhtiin olevan tekijoitd, jotka voisivat lisdtd pelillisten
metodien kayttod koulussa. Pelit, pelillisyys ja leikki nostetaan esimerkiksi
opetussuunnitelmassa kylld esille, mutta niiden kéyttod ei perustella eikd késitteitd
tdsmennetd eika sitd, millaisista peleistd tai leikeistd on kyse missdkin kontekstissa
(Aurava 2018, 92). Erityisesti suomenkieliset materiaalit ovat harvassa, vaikka
opetuksen pelillistamiseen (mm. Pelillinen-opas) ja pelikasvatukseen (mm.

Pelikasvattajan kasikirjat) niitd 16ytyy muutamia.

Opettajien tekemidlle pelillistimiselle suurena haasteena ndhtiin opetuksen
pelillistimiseen tarkoitettujen materiaalien vadhdisyyden lisdiksi monenlaisten
resurssien puute. Muun muassa opettajien tychon kaytettavét resurssit, kuten aika
ja oma jaksaminen nahtiin liian niukkoina opetuksen pelillistimisen toteuttamiselle.
Aineistonkeruun aikana koronapandemian vaikutukset ndkyivit opettajien ja
rehtoreiden lisddntyneend tyouupumuksen riskind (Salmela-Aro, Upadyaya &
Hietajarvi 2020, 19). Resurssien puute tosin nahtiin jatkuvana ongelmana, eiké siis
koronakriisin tuomana uutena asiana. Toisaalta my0s itse pelillistimiseen
tarvittavat resurssit kuten suunnitteluaika, koulutusten kdyminen sekéd lisdkadet
luokassa ndhtiin tarpeellisena, jotta oppilaiden osaamisen kanssa yhdenaikaisesti

etenevd pelillistiminen olisi mahdollista. On mahdollista, ettd tallaisten seikkojen
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takia oli myos hyvin vaikeaa tavoittaa opettajia, jotka olisivat valmiita osallistumaan

tutkimukseen.

Mikali opetuksen pelillistamista haluttaisiin lisdtd kouluissa, kaivataan siis
opettajien koulutusta. Osa haastateltavista nosti ennakkoasenteet haasteeksi
pelillisen opetuksen toteuttamiselle lisdtieto pelaamisesta voisi hdlventda
ennakkoluuloja. Opettajien asenteita pelillistamistd kohtaan on ei ole vield tutkittu
kattavasti. Erityisesti perusopetuksessa toimivien opettajien asenteita ei ole tutkittu
tarpeeksi. Kuitenkin esimerkiksi varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat ovat
pitdneet pelillistdmisen esteend opettajien negatiivisia asenteita pelillistamistamista
kohtaan sekd metodologisen ymmarryksen puuttumista (Opris, Balinta-Svella &
Zsoldos-Marchis 2021, 112). My6s korkeakouluopettajien ymmarrys pelillistdimisen
kaytostd on rajallista ja koulutuksella opettajien késityksid pelillisyyden
soveltamisesta voitaisiin laajentaa (Sanchez-Mena & Marti-Parrefio 2017, 441).
Ymmarrys ja tieto peleistd ja pelaamisesta voisi auttaa opettajia myos tehokkaan

pelikasvatuksen toteuttamisessa.

Vaikka suuri osa haastateltavista suhtautui peleihin sekd opetuksen pelillistamiseen
mahdollisesti hyddyllisend tapana toteuttaa opetusta, halusivat monet korostaa sit4,
ettd pelillistiminen on prosessi, joka vaatii tyotd. Hyotyjad pelillistamiselld nahtiin
kuitenkin olevan: muun muassa vaikutukset oppimiseen, erityisesti sithen liittyvaan
motivaatioon ja keskittymiseen. Mys oppilaiden omien intressien tuominen osaksi
opetusta nostettiin yhdeksi syyksi pelillistdd, kuten myos oman tydssaviihtymisen
lisdantyminen. Osalle haastateltavista opettajista pelit olivat tapa luoda yhteys
oppilaisiin ja saada heiddt kiinnostumaan tai suhtautumaan varauksettomasti
késiteltdavaan aiheeseen. Opetuksen pelillistamiselle 16ytyy siis monenlaisia syitd ja
motiiveja, vaikka pelillistamistd ei ndhty taianomaisena tai tdysin uutena keinona

uudistaa opetusta.
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6.2 Millaisia taitoja tarvitaan pelillisten oppimistilanteiden

suunnitteluun?

Monissa haastatteluissa nostettiin esille moniammatillisten taitojen tarpeellisuus
pelien tai pelillisen opetuksen toteuttamisessa. Koulun ulkopuolisten osaajien
kaytto nostettiin yhdeksi ratkaisuksi opetuksen uudistamiselle, mutta myos
opettajien tekemd yhteistyd ndhtiin keinona toteuttaa pelillistettyd opetusta.
Suunnitteluvaiheessa teknisen, pelisuunnittelun ja psykologisen osaamisen
yhteentuominen tarkoituksenmukaisesti auttaa ymmaértdimaddan kayttdjada ja
toteutuksen kontekstia (Morschheuser, Hassan, Werder & Hamari 2018, 231).
Pelillinen-kollektiivi esimerkiksi tekee opettajayhteisty6td ja suunnittelee pelillisid

kokonaisuuksia.

Haastateltavat myos pelasivat itse paljon ja olivat kiinnostuneita peleistd ja
pelaamisesta. Opettajan oma harrastuneisuus vaikutti olevan yksi syistd, miksi
opetuksen pelillistimistd oli ldhdetty tekemddn. Opettajan oma kiinnostus
pelaamiseen, peleihin ja pelaamiseen liittyvddn oppimiseen voi siis tarjota tyokaluja
myds oman opetuksen pelillistimiseen ja kehittdmiseen. My6s muu
populaarikulttuurin tuntemus voi auttaa esimerkiksi loytamaddan pelillistetyn
opetuksen aiheita ja taustatarinoita. Opettajan kiinnostus peleistd voi siis antaa
hyvan ldhtokohdan pelillistetyn opetuksen suunnitteluun, mutta opettajan
oppilasldhtoinen suhtautuminen voi myods auttaa hahmottamaan pelaamiseen
liittyvda kiinnostusta. Esimerkiksi kulttuurisen pelitutkimuksen nidkokulmasta
pelejd ei tutkita hyotyjen tai haittojen kannalta, vaan sitd silmdlld pitden, mitd
pelaaminen merkitsee (Kallio, Mdyrd & Kaipanen 2009, 12). Kiinnostus peleista
osana kulttuuria antaa opettajalle tai aikuiselle mahdollisuuden tarkastella peleja

pelaavien oppilaiden ndkokulmasta.

My®os peleja ainoastaan satunnaisesti pelaavat haastateltavat nakivit, ettd
pelillisyyttd ja pelisuunnittelua voidaan tuoda merkitykselliselld tavalla osaksi

opetusta oppilasldhtoisesti. Oppilaiden oma pelisuunnittelu on mediakasvatusta,
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joka lisdd ymmarrystd peleistd, pelikulttuureista ja niiden taustalla vaikuttavista
tekijoistd (Sintonen 2016, 55). Omien pelien tekemisen ndhdddn opettavan
tulevaisuuden tietotaitoja, ja samalla ndhd&&n toiminnan olevan luovaa, leikillisté ja
oppimisen kannalta vapauttavaa (Kangas 2014, 81). Oppilaiden omaehtoinen,
leikillinen ja sosiaalinen pelisuunnittelutoiminta tarjoaa toisenlaisen ndkokulman

pelillisten elementtien tuomiseen osaksi opetusta.

Myos oppilaiden osallistaminen pelillisen opetuksen suunnitteluun nostettiin
useaan otteeseen merkittavaksi tekijaksi pelillisten kokonaisuuksien toteuttamisessa
ja kehittamisessa. Pelipedagogiikka voi yhdelld tavalla vastata peleja koko eldaménsa
pelanneiden oppilaiden tarpeisiin (Prensky 2001, 25). Pelillinen opetus ja oppilaiden
osallistaminen voivat tukea toisiaan, silld monet oppilaat pelaavat ja ymmartavat
pelejd, ja siten heiddn palautteensa on arvokasta. Oppilaiden kuunteleminen ja
aktiivinen osallistaminen pelillisen opetuksen suunnitteluuun ja kehittdmiseen
voisivat siis olla hyvid tapoja kehittdd myos pelillistd opetusta. Vaikka opetuksen
yhteydessé toteutetulle pelitestaamiselle ei olisikaan aikaa, tuovat oppilaiden esille
nostamat ndkemykset pelillisestd kokonaisuudesta ja sen toimivuudesta

mahdollisuuden parantaa omaa opetusta ja kokonaisuutta.

Haastateltavat nostivat esille useaan otteeseen pelillisen opetuksen mahdollisuuden
tarjota kokemuksellista oppimista, jonka avulla oppilas voi luoda henkilskohtaisen
suhteen opetettavaan aiheeseen. Kokemuksellisuus ja kokemuksellinen oppiminen
on nostettu pelien kautta oppimisen vahvuudeksi (mm. Squire 2005), mutta
pelillistimisen yhteydessd kokemuksellisuus yhdistetdidn flow-kokemukseen
(Csikzentmihalyi 2008) tai kokemukseen immersiosta. Pelillistamisen ndhddan
tuottavan pelillisia kokemuksia ei-pelin kontekstissa, jolloin yksilo kokee
kyvykkyyden, omaehtoisuuden ja yhteenkuuluvuuden kokemuksia (mm. Ryan &
Deci 2000, Hamari 2015). Pelillisyyden yhteys kokemukselliseen oppimiseen
nostettiin kuitenkin haastatteluissa esille sen vahvuutena. Kokemuksellista

oppimista maarittdd sen prosessinomainen luonne ja siind tapahtuva sosiaalisen ja

90



henkilokohtaisen tiedon vuorovaikutus, luominen ja uudeelleenluominen (Kolb
1984, 38). Téllaisessa oppimisessa oppilas ndhdéén jo tietoa omaavana yksilond, joka
tulkitsee kokemaansa aikaisemmin oppimansa kautta. Haastatteluissa tarinaan,
hahmoihin ja peliympéristoon uppotuminen koettiin hyvéaksi tilaksi kehittaa
empatiataitoja ja samaistumista muihin. Tédllainen kokemuksellinen oppiminen
nostettiin esille myos pelillistimisen mahdollisuutena. Pelillisen oppimisen yhteys
esimerkiksi sosiaalisemotionaalisten taitojen kehittdmiseen vaikuttaa tutkimuksen
mukaan olevan vield melko hyodyntamdton asia opetuksessa, ja opettajat
tarvitsisivat tdhdan koulutusta (Mertala 2016, 205). Kokemukselliseen oppimiseen
tahtdava oppimisen pelillistaiminen vaatiikin siis vield lisdd tutkimusta sekd

opettajille kohdennettua kirjallisuutta tai koulutusta.

Haastateltavien mielestd opettajat kuitenkin jo omaavat paljon taitoja, joita voi
kayttdd opetuksen pelillistdmisessd. Esimerkiksi opetuksen sitouttava muotoilu,
tarinallisuuden ja leikillisyyden tuominen osaksi opetusta ovat jo opettajien
kayttamid tyokaluja oman opetuksen toteuttamisessa. Opetuksen sitominen
tarinalliseen viitekehykseen voi parantaa ilmapiirid, antaa oppilaille kokemuksia
autonomiasta ja luoda sitoutumista opintoihin ja aktiiviseen osallistumiseen (Aura,
Hassan & Hamari 2021, 8-9). Voidaan puhua mielikuvituksella vapautumisen
tulkintamallista, eli siitd kuinka pelien voima perustuu niiden kykyyn
mielikuvituksen voimalla siirtdd pelaaja uuteen todellisuuteen, jossa
reaalimaailman rajoitukset eivit pade (Ermi, Helit & Mayra 2004, 76). Esimerkiksi
Mokovian salaisuus antaa oppilaille tilaa kdyttdd mielikuvitusta, joka vapauttaa
tekemdan omia paatoksia.

Taman lisdksi kirjallisuudesta nousi esille tavoitteiden maddrittelyn tiarkeys
pelillistamisen suunnittelussa. Tavoitteiden maarittely uunnitteluprosessin alussa
nahdddn tarkednd, silld epdselvit tavoitteet vaikuttavat koko oppimisen prosessiin

(Mora, Riera, Gonzalez & Arnedo-Morano 2017, 528). Tallainen

oppimistavoitekeskeinen suunnitteluprosessi on opettajille ominainen tapa
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tyoskennelld, mika kévi ilmi myos haastatteluissa. Pelillisen opetuksen suunnittelu

ei siis tdstd ndkokulmasta eroa ei-pelillisen opetuksen suunnittelusta.

Kuitenkin opettajat tarvitsevat lisdd tietoa ja resursseja pelillisen opetuksen
toteuttamiseen. Pelillisen opetuksen suunnittelumallien méddrad on vield toistaiseksi
vdhdinen verrattuna esimerkiksi liiketalouteen (Mora, Riera, Gonzalez, Arnedo-
Moreno 2017, 540). Tallaiset tutkimukset, jotka ldhestyvédt pelillistamista
liikketalouden kontekstista, vaikuttavat myds merkityksiin, joita pelillistimiseen
liitetddn. Pelejd ja pelillistd oppimista tulee tutkia myds muotoilun ndkokulmasta,
jotta oppilaan etu toteutuu sekd oppimisen ettd tietotekniikan kayttoon liittyvan
yksityisyyssuojan kannalta (de Fritas 2017, 79-80). Pedagogisesti tavoitteellisen
pelillistaimisen tutkimus on ala, joka voi tarjota uusia ndkokulmia pelillistimiseen

yleisesti.

Myo6s kouluyhteison asenteet vaikuttavat siihen, miten helppoa opettajien on
kokeilla uudenlaisia opetusmetodeja. Suhtautuminen tieto- ja viestintdteknologiaan
on positiivista (Aubrey & Dahl 2014, 105), mutta sen kdyttamisen ulottuvuudet ovat
opettajien ndkemysten mukaan rajalliset. Opettajien suhtautuminen oppimiseen
vaikuttaa olevan yleisesti oppilasldhtdinen, mutta tieto- ja viestintdteknologian
suhteen opettajakeskeinen (Mertala 2017, 204). Koulun perinteiset rakenteet voivat
myos tehdd pelillisen oppimisen toteuttamisesta haastavaa, silld toteutus voi vaatia
esimerkiksi  poikkitieteellisyyttd, joustavia tuntiaikatauluja, sekoitettuja
oppilasryhmid sekd uusia opetusmalleja (de Fritas 2017, 80). Tarvitaan siis lisda
koulutusta, tutkimusta seka kirjallisuutta siithen, ettd  pelillisten

opetuskokonaisuuksien toteuttaminen koulussa olisi mahdollisimman esteetonta.

6.3 Lopuksi

Asetin itselleni tutkimuksen alkuvaiheessa tavoitteen 16ytdd jonkinlainen “hyva” tai
esimerkillinen malli pelilistamiselle, jota opettajat voisivat kadyttdd opetuksensa

suunnittelussa. Tutkimukseni ei kuitenkin tuottanut yhtendistd mallia, vaikka
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opetuksen pelillistimisen suunnitteluprosessin erityispiirteitd —pystyttiinkin
selvittimdan. Hankemuotoisista sekd pelisuunnittelijoiden  toteuttamista
projekteista 16ytyi enemmédn samankaltaisuuksia suunnitteluprosessissa kuin
opettajien toteuttamissa projekteissa. Opettajien toteuttamissa projekteissa eroja
loytyi enemmédn mutta uskon, ettd haastattelemalla pelillistettyd opetusta
suunnitelleita opettajia, voisi yhtenevdisyyksid 16ytyd. Aineistossa ilmeni, ettd
pelillistettyd opetusta kdyttdyvid opettajia voi 16ytyd, vaikka nditd henkiloitd oli
haastavaa tavoittaa osallistumaan tdhdan tutkimukseen. Arvokasta on opettajien
kokemusten lisdksi tutkia myos tarkemmin niitd syitd, mitkd voivat haitata

opetuksen pelillistamistd kouluissa.

Johtopédtosten tekeminen hyvin heterogeenisestd aineistoista oli haastavaa, silld
toteutetut projektit erosivat toisistaan kestoltaan ja kooltaan. Osa projekteista oli
hyvin kokonaisvaltaisia, sellaisia, joiden suunniteltiin kestdvan koko lukuvuoden,
ja osa projekteista oli vain yhdelle tai muutamalle tunnille suunniteltuja. My6s
pelillisyyden maddritelmét vaikeuttivat tutkimuksen tekemistd, silld projekteissa
kaytettyjen pelielementtien tai -mekaniikkojen mddrda vaihteli paljon.
Haastateltavien késitykset pelillisyydestd ja siitd, minkd kaiken voi lukea
pelillistetyksi, vaihtelivat. Samankaltaisen tutkimuksen toteuttamisessa olisikin
toivottavaa tulevaisuudessa kiinnittdd huomiota aineiston rajaamiseen. Esimerkiksi
ainoastaan pitkien koulussa toteutettujen pelillisten projektien tutkiminen voisi
tuoda tarkempia ja yksityiskohtaisempia tuloksia juuri tdménkaltaisesta

pelillistamisesta.

Tutkimushaastatteluiden toteuttaminen oli mielekéstd, ja tukea téllaisen pro gradu
-tutkielman toteuttamiselle 16ytyi sekd pelikasvatus- ettd tutkimusyhteistostd. Myos
pelillisen oppimisen osaamista on ja nden, ettd pelillisen opetuksen tutkimukselle
haastatteluaineiston avulla 16ytyy tarvetta Erityisesti pelillisyyden ja
kokemuksellisuuden yhteyden tutkiminen voisi tulevaisuudessa olla hedelmaillista.

Opettajien kasitykset pelien kdyton mahdollisuuksista ldhinnd akateemisten taitojen
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harjoitteluun ovat ristiriidassa niiden haastatteluissa esiin nostettujenkésitysten
kanssa, joiden mukaan pelit harjoittavat tehokkaasti kokemuksellisia ja

sosioemotionaalisia taitoja.

Tutkimuksen toteuttaminen herdtti my6s muita ajatuksia mahdollisista
jatkotutkimusaiheista. Haastatteluissa puheeksi nousivat haastateltavien omat
lapsuuden kokemukset pelaamisesta ja osalla haastateltavista oli my6s kokemuksia
oppimispeleistd omalta kouluajalta. Kiinnostavaa olisikin kuulla juuri lasten ja
nuorten nakemyksid oppimispeleistd ja millaisia kokemuksia heilld niistd on. Myos
pelillistettyyn opetukseen liittyvid oppilaiden kokemuksia ja oppimistuloksia olisi
hyva selvittdd. Laajoja ja rakenteellisia opetuksen pelillistdimisen tapauksia 16ytyi
hyvin vdhdn, vaikka en epdile niiden olemassaoloa. Kiinnostavaa olisi tutkia
vertaillen myo6s lyhyiden ja aihealueeltaan suppeiden oppimispelien sekd ndiden
laajojen rakenteellista pelillistamistda kayttdvien kokonaisuuksien vaikutuksia

oppimiseen.

Suurena haasteena tutkimuksen toteuttamiselle nden, ettd vaikka tutkimusta
pelillisyydesta 1oytyy, niin opetuksen pelillistamisestd kuitenkin vahemman.
Varsinkin suomenkielinen tutkimus aiheen parissa vaikuttaa olevan védhdistd ja
vakiintunut tutkimussanasto puutteellista. Tutkimuksen jalkautuminen kentélle
voisi my0s olla helpompaa, jos opettajille saavutettavissa olevaa kirjallisuutta olisi

enemman.

Haastattelut olivat pitkid ja niiden yhteydessd keskusteltiin paljon asioista, jotka
eiviat pddtyneet vastaamaan esittamiini tutkimuskysymyksiin. Kiinnostukseni
aiheeseen teki tutkimuksen rajauksesta hankalaa ja tutkimushaastatteluissa
kasiteltiin lopulta hyvin laajaa aihealuetta. Tdaméd teki aineiston kasittelystd
suuritdistd, mutta toisaalta kerétty aineisto on mielestdni laajuutensa takia arvokas
ja mielenkiintoinen. Olisikin kiinnostavaa jatkaa tutkimusta pelillistimisestd tai

opetuksessa kdytetyistd peleistdi osaa aineistosta kdyttden ja aihetta toisesta
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ndakokulmasta ldhestyen, esimerkiksi pelillisen opetuksen ja kokemuksellisen

oppimisen suhdetta tutkien.
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Liitteet

Liite 1: Haastattelurunko
Yleiset kysymykset

Kerro itsestési. (esim. nimi, ikd, tausta, tyo)

Kerro mahdollisesta opetuskokemuksestasi.

Milla tavalla kouluissa mielestdsi suhtaudutaan peleihin tai opetuksen
pelillistamiseen?

Onko koulussa hyvit mahdollisuudet toteuttaa pelillisid oppimiskokonaisuuksia?
Kerro suhteestasi pelillisyyteen.

Kerro omasta suhteestasi pelaamiseen.
Yleiset kysymykset pelillistimisestd

Mitid pelillistaminen mielestd tarkoittaa?

Mitd hyotyd ndet opetuksen pelillistdimisessa?

Miten kiinnostuit pelillistamisesta?

Onko pelillistamiselld jotain erityisid hyotyjd opetuksessa?

Onko joitain asioita ja aiheita, joita kannattaa erityisesti kasitelld pelillistetysti?
Entd aiheita, joita ei kannata?

Kuvaile ndkemiési esteitd pelillistimisen tuomiselle kouluihin.
Kysymykset pelisti tai pelillistetystd oppimistapahtumasta

Kuvaile pelid tai pelillistd oppimistapahtumaa.

Kuvaile toteuttamasi pelin erilaisia pelimekaniikkoja tai -elemettejd. (esim.
tarinallisuus, kilpailu, pisteet, palkinnot, yhteisty6 yms.)

Oliko peli mielestdsi sopivalla tavalla oppilaista haastava?

Kerro, mitka tekijdt tekevit toteuttamastasi pelistd tai pelillistetysta

oppimistapahtumasta mielestdsi hauskan.
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Kysymykset suunnitteluprosessista

Kerro projektista, jossa olet kdyttanyt pelillistamista.

Mitd aihetta halusit kasitelld pelilistden?

Miksi paitit kasitelld asian pelin avulla tai pelillistettyna?

Mit4 asioita pitdisi mielestdsi huomioida pelillistetyn oppimiskokonaisuuden
suunnittelussa?

Kuvaile projektin suunnitteluprosessia.

Kuvaile, millaisia elamyksid toivot oppilaiden saavan suunnittelemastasi pelistd tai
pelillistetystd oppimistapahtumasta.

Millaisia haasteita kohtasit?

Oliko peli sopivalla tavalla oppilaille haastava?

Kerro, miten huomioit erilaiset oppijat tai erilaiset pelaajatyypit suunnitellessasi

pelia.
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Liite 2: Tutkimuslupa

Suostumus aineistonkeruuhun opinnaytetta varten

Opinnédytetyon tekija: Elina Kuutti, kuuttima@student.jyu.fi
Opinndytetyon ohjaaja: Pdivi Perkkild paivi.perkkila@chydenius.fi

Kerdan tutkimusaineistoa maisterin opinndytetyohoni, jonka aiheena on pelillistetyn
oppimiskokonaisuuden suunnitteluprosessi. Haastattelujen tavoitteenani on selvittaa
opettajien ja pelillistimisen asiantuntijoiden haastattelujen avulla, minkalaisia
pelisuunnittelun ja pelillistimisen prosesseja kdytetdan suunnitellessa pelillistettya
opetusta. Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa minkilainen voisi olla toimivan

pelillistetyn opetuskokonaisuuden / opetuspelin suunnitteluprosessi.

Aineiston keruu toteutetaan haastattelemalla niin, ettid haastattelu tallennetaan.
Keskustelut keskittyvat haastateltavien kasityksiin ja kokemuksiin opetuksen

pelillistamisestd sekd pelillisten opetumateriaalien suunnittelusta.

Kerittya aineistoa késitelldaan kaikissa tutkimuksen vaiheissa ehdottoman
luottamuksellisesti tutkimuseettisten ohjeiden mukaisesti. Materiaalia kédytetdan
ainoastaan tdssd opinndytteessd sekd mahdollisesti opinnédytety6td seuraavissa muissa
akateemisissa, ei-kaupallisissa yhteyksissa (esim. aiheeseen liittyva jatkotutkimus,
artikkelit tai esitelmdt). Osallistujat saavat opinnédytteen tekstistd keskusteluita koskevat

osat luettavakseen ennen opinnédytteen julkaisua.

TUTKIMUSLUPA

Suostumus aineistonkeruuseen opinndytettd varten

O Suostun haastatteluun ja hyvaksyn ylla luetellut seikat aineiston keruuseen ja

syntyvéadn aineistoon liittyen.

O En myonné lupaa.

Paikkakunta ja pvm Nimi ja nimenselvennys
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Lite 3: Haastateltavien esittelyt

Taulukko 7: Tutkimukseen osallistuneet

Tutkimukseen osallistuneet

Nimi Tehtiva Pelillinen projekti Toteutuksen | Kuvaus projektista
konteksti
Niina Pelisuunnittelija, | PELIMO Hanke Visual novel-peli 4.-6.-luokille , jossa
Autiomaki TKl-asiantuntija kasitelldaan kulttuurisen
moninaisuuden teemoja
Sonja pelisuunnittelija | Tutkintaryhma Hanke Tarinallinen pakopeli
Héaméldinen litkkenneturvallisuudesta
ammattikoululaisille
Mauri Laakso | Pelisuunnittelija, | Kaupunkiprojekti Omaan Pelillinen kaupungin suunnittelu ja
luokanopettaja opetukseen rakennusprojekti 4. luokalle
Jori Linnaméki | Pelisuunnittelija, | Tiedetapahtuma Hanke Asiantuntijavetoinen
pelitutkija, ympéristokatastrofipeli Lahden
luokanopettaja, lukiolaisille, jossa katastrofia
teatteri- lahestytddn eri tieteenalojen
ilmaisunohjaaja nikokulmista.
Teppo Luokanopettaja, | Mokovian salaisuus | Omaan Kirjoitustaitoja opettava roolipeli
Manninen pelisuunnittelija opetukseen koululaisille
Isabella Aura | tutkija - - -
Tommi Nurmi | luokanopettaja, | Amazing Europe ja Omaan Amazing Europe: pelillistetty
tuntiopettaja Rihvelitaulu opetukseen opetuskokonaisuus Euroopan
matkasta 4. luokkalaisille.
Rihvelitaulu: pelillistetty historian
opetuskokonaisuus ja vierailumalli
museoon 4. luokkalaisille.
Carolin Sajur Ammattikoulun | Hahmolomake Omaan Osaamista ja edistymistd ndkyvaksi
opettaja opetukseen tuova hahmosuunnittelulomake
(pelisuunnittelu) ammattikoululaisille
Susanna Pelisuunnittelija, | BabyTrail ja Hanke BabyTrail: digitaalinen peli uusille
Sillanpé&a perheneuvoja MeikéaMeika vanhemmille

MeikdMeika: tutustumiseen ja
keskusteluun ohjaava lautapeli
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Lauri Vase Opiskelija, Laboratoriopakopeli | Hanke Laboraratoriotaitoja opettava

kouluvierailijoille

Pelillisyys osana opetusta koulussa

Neljd haastateltavista jakoi kokemuksiaan omaan opetukseen suunnittelemistaan

pelillistetyistd tai pelillisid elementtejd hyodyntavistd kokonaisuuksista.

Mauri Laakso on koulutukseltaan luokanopettaja, joka on kouluttanut opettajia
pelillistamisestd, toiminut tuntiopettajana sekd ohjannut opettajaopiskelijoiden
harjoitteluita ~ Helsingin =~ yliopistossa. =~ Hdn  on  toteuttanut  useita
pelillistimisprojekteja muun muassa yldluokkien, maahanmuuttajien seka lukion
opetukseen. Télld hetkelld Laakso tekee pelillistamistd ja tarinallistamista yrityksille.
Laakso  kertoo  haastattelussaan  paluustaan = vuodeksi  peruskoulun
luokanopettajaksi. Tuona vuonna hén toteutti koko vuoden kestdneen pelillistetyn
kaupunkisuunnittelun projektin, jossa teemoina olivat tutkiva oppiminen ja
yhteisuunnittelu. Projektilla ei ole varsinaista nimed, mutta viittaan tutkimuksessa

sithen nimitykselld kaupunkiprojekti.

Kaupunkiprojektissa oppilaat perehtyivat monipuolisesti kaupunkisuunnitteluun
ja kaupungin toimintaan kokonaisuutena. Oppilaat muodostivat kuvitteelliseen
kaupunkiin vaalien perusteella valtuuston, jonka kokouksissa kaupungin
kehittamista ideoitiin, tarkasteltiin kriittisesti ja yhteisuunniteltiin. Pelillistettyjen
yhteiskuntaoppiin liittyvien tehtdvien avulla he loivat kaupunkiin erilaisia asioita
kuten rakennuksia, katuja, lautakuntia sekd kehittivit vanhusten huoltoa ja
oppilaitoksia. Projekti eteni tehtdvid tekemailld, mistd oppilaat saivat palkinnoksi
“kasiteshekkejd” eli lisdd rahaa kaupungin budjettiin, milld he paasivat hankkimaan
uusia asioita kaupunkiin. Kaupungin rakennukseen oli sidottu yhteiskuntaopin

siséltojen lisdksi my0Os opetussuunnitelman ja muiden aineiden sisaltdja.
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Teppo Manninen on koulutukseltaan kuvataideopettaja ja luokanopettaja. Han
toimii haastatteluhetkelld luokanopettajana, mutta on myods osa Pelillinen-
kollektiivia, minkd tarkoitus on suunnitella pelipedagogisia kokonaisuuksia
opetuskdyttoon ja tarjota koulutusta muille opettajille pelillistimisestd. He ovat
toteuttaneet muun muassa Pelillinen-oppaan, joka tarjoaa opettajille ohjeita ja apua
oman opetuksen pelillistimiseen. Manninen on toteuttanut pelillistettyja
kokonaisuuksia myds osana omaa opetustaan. Haastattelussa hdn avaa
suunnitteluprosessia roolipelin kaltaiseen Mokovian salaisuus -kirjoituspeliin. jonka
tavoite on motivoida oppilaita kirjoittamaan. Manninen on toteuttanut pelin omaan

opetukseensa, mutta se on jaettu ilmaiseksi verkossa opettajien kayttoon.

Mokovian salaisuus on Mannisen mukaan syntynyt tarpeesta saada oppilaat
motivoitumaan kirjoittamisesta, harjoittelemaan késialaa ja kirjoittamaan lyhyitd
kirjoitustehtdvid. Peli on roolipeli, missd oppilaat luovat hahmon, joka ldhtee
matkalle fantasiakaupunki Mokoviaan. Manninen ldhti kehittdméddn tarinaa, jossa
oppilaat kirjoittavat ratkaisut tarinan tapahtumiin. Jokaisesta onnistuneesta
kirjoitustehtdvdstd oppilaat saavat kultarahoja, joilla pelissd pystyy ostamaan
erilaisia asioita, joita voi kdyttdd tarinassa avuksi. Opettaja ohjaa tarinan kulkua
lukemalla sekd kuvituksen avulla. Tarina etenee Kkirjoitustehtdvien mukaan ja
samalla luodaan maailmaa ja keksitddn, millaisia tarinoita kaupunkiin liittyy.
Mannisen mukaan lopullisena tarkoituksena on tyostdd tarinaa kirjan muotoon

koko vuoden kirjoitusprojektina, jolloin sitd voi kdyttdd oppikirjana.

Tommi Nurmi on luokanopettaja ja tuntiopettaja korkeakoulussa, joka on
toteuttanut pelielementtejd hyodyntdvid projekteja omassa opetuksessaan sekd
yhteisty6ssa Kokkolan kaupungin toimijoiden kanssa. Nurmi kertoo haastattelussa
renessanssiaikaa Kokkolassa késittelevastd Rihvelitaulu -projektista, jossa museo

toimi oppimisympaéristond sekd Amazing Europe -oppimiskokonaisuudesta, jossa
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oppilaat tekevit mielikuvitusmatkan Eurooppaan ja hallitsevat resursseja matkan

aikana.

Rihvelitaulu-projekti toteutettiin Kokkolan kaupunginmuseon, Hollihaan koulun
sekd yliopistokeskus Chydeniuksen yhteistyond. Siind toteutettiin kahden viikon
ajan oppilasvierailuita Kokkolan museokortteliin, jossa oppilaat ottivat rooleja,
osallistuivat tyopajoihin ja valmistautuivat kuninkaan vierailuun. Myos aikuiset
esittivdat ajanmukaisia rooleja. Oppilaiden yhtend tehtdvana oli selvittdd mysteeri
siitd, kuka aikuisista yritti sabotoida kuninkaan vierailua. Nurmi néki projektin
pelillisind elementteind juuri mysteerin ratkaisemisen sekd valinnanvapauden

haastetasosta tyopajojen suorittamiselle.

Carolin Sajur on pelisuunnittelun opettaja ammatillisessa oppilaitoksessa. Sajur on
taustaltaan kuvataideopettaja ja pelintekija. Haastattelussa hdn kertoo
kokemuksistaan pelillistetyn tyokalun kdytostd osana opetusta kansanopistossa
pelisuunnittelua opettaessaan. Sajur suunnitteli hahmolomakkeen aloittaville
opiskelijoille, jossa opiskelija tunnistaa oman senhetkisen osaamisensa ennen

opintojen alkua.

Roolipeleistda tutun hahmolomakkeen tavoitteena oli aluksi olla kevyt
“jddnmurtaja”, jonka avulla opiskelijoiden edistyminen tehtiin myds nakyviksi.
Hahmolomaketta tdydennettiin HOPS-keskusteluiden yhteydessd, jossa opiskelijat
pddsivdt  merkitsemddn  omaan  hahmolomakkeeseensa  edistymisensd
pelisuunnittelun opiskelun eri osa-alueilla. Hahmolomake toimi keskustelun tukena
sekd visuaalisella tavalla kertoi opiskelijalle tdmdn kehityksestd ja opintojen
etenemisestd. Hahmolomake oli my®s osa opintoja, silld opiskelijat suunnittelivat UI
eli User Interface-kurssilla itselleen hahmokayttoliittymén, johon oppilaat saivat

lisdtd suoritetuista kursseista saatuja digitaalisia badgeja eli arvomerkkeja.

Ammatillisesti toteutettu pelillistetty opetustapahtuma tai oppimispeli
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Osa haastateltavista toimi haastattelujen toteutuksen aikana ammatillisesti
oppimispelejd tai pelillistettyjd opetuskokonaisuuksia suunnitelevina henkilina.
Ndissd haastatteluissa siis keskusteltiin projekteista, jotka toteutettiin laajemmalle
kayttdjakunnalle ja niiden suunnittelua voisi kuvailla yhteissuunnitteluksi, jonka

takana on tyoryhma.

Niina Autiomiki on koulutukseltaan filosofian maisteri ja ammatillinen opettaja.
Héan toimii Humanistisessa ammattikorkeakoulussa suunnittelijana sekd TKI-
asiantuntijana ja tekee digitaaliseen kehittamiseen keskittyvid hankkeita. Autioméki
on aiemmin suunnitellut pelejd, sekd opetuspeleja Suomi toisena kielend -
opetukseen maahanmuuttajataustaisille henkilsille sekd Tempo-
yrittdjyysvalmennuskurssin, jossa on pelillisid elementteja. Han kertoo
haastattelussa PELIMO-hankkeesta ja -pelistd, jossa kasitellddan kulttuurisen

moninaisuuden teemoja tarinapainotteisen Visual Novel-tyylisen pelin avulla.

PELIMO on mobiilipeli, jossa oppilaat valitsevat yhden kolmesta erilaisesta
hahmosta ja pelaavat yhden pdivan hahmona. Samaa koulua kdyvien hahmojen
tarinapoluissa kdydéaan lapi erilaisia kulttuurisen moninaisuuden teemoja. Pelaajat
pddsevit valinnoillaan vaikuttamaan pelin kulkuun ja késittelemdan kulttuurisen
moninaisuuden kysymyksid. Pelin péddasialliset mekaniikat ovat roolipeli sekd

minipelit, mitd pelaajat pddsevit pelaamaan tarinan etenemisen lomassa.

Sonja Himadldinen on koulutukseltaan yhteisbpedagogi ja tydskentelee
projektikoordinaattorina Nuorten Akatemiassa. Haméldinen kertoo haastattelussa
kokemuksistaan liikenneturvallisuutta kasittelevan Tutkintaryhmi-pakopelin
suunnittelusta, jota on toteutettu 2020 ja 2021 vuosina. Pakopeli on suunniteltu niin,
ettd sen voi pelata oppilaitoksen luokkatilassa pelinohjaajan avustuksella. Peli siis
eroaa pakohuonepelistd sill4, ettd se ei ole paikkasidonnainen. Himaldinen kuvailee

pelissd tapahtuvaa oppimista kokemukselliseksi oppimiseksi.

Pop-up-pakopelin tavoitteena on opettaa ammattioppilaitosten oppilaille
liikkenneturvallisuudesta. Pelid pelataan ryhmdssa ja siind ratkotaan pakopelimadisid

114



tehtdvid, joiden taustatarina on nuorille tapahtunut liikenneonnettomuus.
Oppilaiden on tarkoitus tutkia ja selvittdd, mitd on tapahtunut ja mitkd asiat ovat
johtaneet onnettomuuteen. Pakopelissd ratkaistaan monenlaisia pulmatehtdvid,
joiden vastaukset johdattavat ryhmdd pulmapolulla eteenpdin. Pelissd jokainen
ryhméd saa kassillisen tavaroita, joista 16ytyy erilaisia tehtdvid kuten esimerkiksi
lukkoja avattavaksi, digitaalisia lukkoja sekd koodeja ja vihjeitd selvitettdaviksi.

Tehtavid selvittamallad pelaajat padsevit ldhemmas pelin selvittdmistd ja voittamista.

Jori Linnamidki on koulutukseltaan luokanopettaja, teatteri-ilmaisun ohjaaja,
tarinateatterikouluttaja, psykodraamaohjaaja ja tyonohjaaja. Hdn on suunnitellut
useita pedagogisia sekd joitain terapeuttisia pelejd, ja tekee haastatteluhetkelld
vditoskirjaa pelien potentiaalista muutoksen tuottajana. Haastattelussa Linnamaki
kuvaa kokemuksiaan suunnitellessaan pelillistd oppimistapahtumaa lukiolaisille

Lahteen, jonka tavoitteena on tutustuttaa opiskelijat eri tiedealojen tutkimukseen.

Oppimistapahtuma jdrjestetddn yhdessd Lahden Junnuyliopiston, Helsingin
yliopiston, LAP ammattikorkeakoulun ja LUT:n eli Lappeenrannan teknillisen
yliopiston kanssa ja sen tavoitteena on innostaa lukiolaisia tieteen pariin. Pelin
kehyskertomuksena on fiktiivinen tarina Lahden vesien tahallisesta
saastuttamisesta, jota ratkotaan erilaisissa tyOpajoissa eri tieteenalojen
ndkokulmasta. Linnamdki kuvailee tapahtumaa livepeliksi eli pelitapahtumaksi,
johon pelaajat osallistuvat tietyssd maddrdtyssd paikassa ja ajassa. Haastattelun
aikana pelin pilottiversion jdrjestomistd syksylld 2021 suunniteltiin noin 100
osallistujalle. Lopullinen tapahtuma on tarkoitus jdrjestdd noin 600 Lahden seudun
lukiolaiselle. Peli on Lahden lukion 2. vuosikurssille ja sen on tarkoitus tulla jatkossa

pelattavaksi kaikille lukion 2. vuosikurssilaisille.

Susanna Sillanpdd on koulutukseltaan sosiologi (SOSIONOMI YAMK) ja tekee
tyokseen tyonohjausta ja toimii liikkuvana perheohjaajana. Aikaisemmin hin on
tyoskennellyt my6s nuorisotyon ohjaajana. Sillanpdd on my6s toteuttanut

oppimispelejd, kuten MeikiMeiki-pelin sekd BabyTrail -pelin perhevalmennukseen.
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BabyTrail -pelin tavoitteena on auttaa perhevalmennuksessa nuoria perheitd, jotka
kaipaavat tietoa odotus- ja vauva-ajasta. Digitaalisessa pelissd pelaajat luovat
hahmon, joka kulkee pelin maailmassa vastaten eri kysymyksiin eri osa-alueilta,
kerdten pisteitd ja ottaen osaa tietovisoihin. Palkinnoksi pelaaja saa THL:n

suosituksia ja vinkkejd vauvanhoitoon.

MeikdMeikd-peli on lautapeli, jonka keskeinen tavoite on saada ihmiset
keskustelemaan yhdessd, kehumaan toisiaan ja kuulemaan toisten ajatuksia. Peli on
alunperin suunniteltu nuorille ja sen tavoitteena on ollut vuorovaikutuksen ja
empatiataitojen vahvistaminen, mutta pelistd on tehty versioita myos lapsille ja
aikuisille. Pelin tavoitteena ei ole voittaa vaan peli tarjoaa rakenteita ja sadntojd

vuorovaikutustilanteisiin ja tutustumiseen.

Lauri Vase on kuvataidekasvatuksen maisteriopiskelija, joka on tydskennellyt
opetuksen pelillistamisen sekd virtuaalisen todellisuuden parissa. Vase kertoo
haastattelussa vuoden 2019 kokemuksistaan laboratoriotaitoja opettavan pakopelin
suunnittelusta Aalto-yliopisto Juniorille. Projektia suunnittelemassa oli joukko
Aalto-yliopiston eri alojen opiskelijoita, jotka suunnittelivat pelid kesdn ajan.
Pakopeli oli paikkasidonnainen eli sen oli tarkoitus olla pelattavissa Aalto Juniorin
laboratoriotilassa, johon koululuokat tekevét vierailuita erilaisiin tyodpajoihin.
Projekti jdi kesken ajanpuutteen sekd pelissd kdytetyn lisdtyn todellisuuden ARIS-

sovelluksen poistuttua kaytosta.

Pelin taustatarina on, ettd Antarktikselta oppilaisiin yhteyden ottava tutkija pyytda
oppilaita apua tutkimusmateriaalinsa pelastamiseen. Frilaisia pulmia
ratkaistakseen oppilaiden on kdytettdva laboratoriovélineistod. Peliin kuuluu sekéa
tyysisid kappaleita, kuten puinen laatikko, ettd digitaalisia ja lisdtyn todellisuuden
elementtejd, joihin péadstdan kasiksi ARIS-sovelluksella. Pakopelissi on myos

aikaraja.
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Tutkijan nakokulma pelillistamiseen

Isabella Aura on koulutukseltaan kasvatustieteiden maisteri ja varhaiskasvatuksen
opettaja, joka tyOskentelee vditoskirjatutkijana ~Tampereen  yliopiston
tutkimusryhmd Gamification Groupin Storification-projektissa. =~ Projektissa
tutkitaan tarinallistamista ja pelillistimistd ja haastattelussa Aura kertoo
tutkimuksestaan amerikkalaisessa koulussa, jossa tarinallistaminen ohjaa koulun
toimintaa  kokonaisvaltaisesti. ~Aura kertoo haastattelussa tekemdstddn
tutkimuksesta sekd tarjoaa pelillisyyttd tyokseen tutkivan asiantuntijan
ndkokulman pelillistetyn opetuksen suunnitteluun sekd pelillistdmiseen liittyviin

hyotyihin, haittavaikutuksiin seka kritiikkiin.
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