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Tiivistelma: T&ssé tutkimuksessa tutkitaan peruskoulun opettajien digitaalisten pelien
kayton ongelmia. Tutkimus keskittyy opettajien arkitodellisuuteen ja sen tarkoitus on
tuottaa uutta tietoa niista ongelmista, joihin opettajat tormaavat yhdistdessaan digitaalisia
peleja opetukseen. Tutkimus on tarked, koska pelien ja opetuksen yhdistamista ei ole tasta

nakokulmasta lahestytty aiemmin.

Tyon tutkimusongelma on: miksi peruskoulun opettajien digitaalisten pelien opetuskaytto
on vahéistd? Ongelmaan haetaan vastaus laadullisen tapaustutkimuksen menetelmin pyr-
kimallda ymmartamé&an vastaajien kokemusmaailmaa. Tutkimuksessa kuvaillaan ja analy-
soidaan opettajien kokemuksia pelien kaytosta ja sen ongelmallisuudesta siséllénanalyy-
sin menetelmin. Tutkimuksen aineisto on keratty haastattelemalla peruskoulun opettajia.
Tutkimukseen osallistui kuusi opettajaa, joita haastateltiin kevaalla 2012. Haastattelut

litteroitiin ja aineistoa oli td&ss& muodossa 47 sivua.

Tutkimuksen tulokset on esitetty seka teemoittelemalla etta tyypittelemalla. Tyon tulokset
on avattu lukijalle esittelemalla tyypillinen opettaja, jossa esiintyvat kaikkein yleisimmat
syyt olla kayttamatta digitaalisia peleja. Tutkimuksen johtopaatoksend voidaan sanoa,

ettd opettajien syyt olla kayttamatta peleja johtuvat puutteellisista resursseista ja teknisen
sekd pedagogisen tuen puutteesta. Puuttuvia resursseja ovat aika ja tietokoneet. Tuen
puute ilmeni niin, ett4 opettajat kokivat, ettd opetukseen sopivia peleja tai tukea uusien
pelien etsimisessa ja kayttdonottamisessa ei ollut saatavilla. Tukea tarvittiin myos teknis-
ten ongelmien ratkaisemisessa.

Avainsanat: oppimispelit, laadullinen tutkimus, digitaaliset pelit, pelitutkimus



1 Johdanto

Koulu ja opetus muuttuvat koko ajan. Muutos koskee esimerkiksi oppimisympéristdja,
opetusmenetelmid, oppimiskasitysté ja opettajan roolia. Osansa kaikkiin muutoksiin tuo
joko kokonaan uusi tekniikka tai uusien sovellusten mukanaan tuoma mahdollisuus kéyt-
tad vanhaa tekniikkaa yha paremmin hyodyksi. Uusi ja jo kaytettavissé oleva tekniikka
tuo mukanaan mahdollisuuksia kehittd4 ja muuttaa koulua ja opetusta. Tekniikka voi joko
tukea nykyisid opetusmuotoja tai sen avulla voidaan 16ytaa kokonaan uusia tapoja opet-

taa.

Lapset kasvavat maailmaan, jossa erilaiset tekniset apuvélineet ovat laajalti lasnd koko
ajan. Valmiuksia erilaisten tekniikoiden kayttoon saadaan mahdollisesti jo hyvin nuorena.
Tietotekniset taidot ovat tulevaisuudessa vield entistékin tarkeampid, ne ovat nykyajan
kansalaistaitoja. Yksi tietotekniikan mukanaan tuomista opetusmenetelmistd on mahdolli-
suus kayttaa tietokoneilla, konsoleilla tai erilaisissa verkoissa toimivia digitaalisia peleja

osana opetusta.

Tietokonepelit ja pelaaminen ovat nousseet yhdeksi suosituimmista lasten, nuorten seké
myos lisddntyvassa maarin aikuisten harrastuksista. Tietokonepelit ovat nykyajan lapsille
ja nuorille yhtalailla osa elamaa kuin tv, radio, Kirjat ja elokuvat. Kaikkia edellisia on
onnistuneesti hyddynnetty opetuksessa ja niille on ldydetty oma paikkansa luokkahuo-
neessa ja osana koulun arkea. Televisiota, radiota, Kirjoja ja elokuvia halutaan ja osataan

kayttad osana opetusta. Miksi ei siis pelejékin?

Ajatus pelien kaytostad oppimisen tukena ei ole uusi. Pelien avulla opettaminen on jo nyt
todellisuutta, mutta oma kosketukseni koulumaailmaan on saanut minut huomaamaan,
ettd iso osa opettajista ei kayta pelejd lainkaan. Tassé tutkimuksessa etsin vastausta seu-
raavaan ongelmaan: Miksi peruskoulun opettajien digitaalisten pelien opetuskayttd on

véahaista?



Taman tutkimuksen lahtokohtana on oma mielenkiintoni tietokonepeleja ja uusia ope-
tusmenetelmid kohtaan seka ndkemykseni itsestani oppijana. Olen pelannut erilaisia digi-
taalisia peleja sek& erilaisilla konsoleilla ettd tietokoneella noin kymmenenvuotiaasta
alkaen ja pelaamisesta on muotoutunut yksi tarkeimmista harrastuksistani. Minusta tun-
tuu luonnolliselta yhdistaa yksi tarkeimmistd harrastuksistani osaksi omaa opettajuuttani

ja haluan saada lisatietoa siitd, miten yhdistaa peliharrastukseni osaksi opetusta.

Peleja sekd niiden opetuskayttod koskeva tutkimus on ollut vilkasta ja monipuolista
2000-luvulla. Keskustelua on kayty esimerkiksi siitd, mité pelien avulla opitaan tai miksi
pelien avulla on hyva oppia. Opettajien arkitodellisuutta pelien kanssa ei kuitenkaan ole
kuvattu. Opettajat ovat ne ihmiset, jotka tydssdan joutuvat miettimaan, miten peleja tulisi
kayttad tai voiko niita edes kayttad. Siksi heiddn kokemuksensa pelien ja opetuksen yh-

distamisen ongelmallisuudesta ovat tarkeita.

Ty0 koostuu teoriaosasta, tutkimusosasta ja tutkimuksen tulosten sek& johtopa&tdsten
esittelystd. Teoriaosassa tarkastelen pelin ja leikin méaritelméaa ja syita digitaalisten peli-
en ja koulun yhdistdmiseen seké tastd aiheutuvia mahdollisia ongelmia. Tarkastelen myds
sitd, miten pelien avulla opetetaan ja mistd pelikokemus muodostuu. Tutkimusosiossa
esittelen tutkimusongelmani, tutkimusmenetelméni ja ne laadullisen tutkimuksen tyoka-
lut, joiden avulla olen paassyt viimeisessd osassa esittelemiini tuloksiin. Tyoén lopuksi
esittelen tutkimuksen tulokset teemoittelemalla ja tyypitteleméll& ja kerron, mité johto-

paatoksia tuloksista voidaan tehda.



2 Pelit ja pelaaminen

2.1 Pelaamisharrastuksen yleisyys

Pelaaminen on suosittu harrastus nuorten keskuudessa. Annikka Suonisen vuonna 1997
suorittamassa tutkimuksessa havaittiin, ettd peruskoulun 1-9 -luokkalaisista pojista noin
90 prosenttia ja tytoistd noin 85 prosenttia pelaa edes joskus tietokoneella tai konsolilla.
Yleisempad pelaaminen oli poikien parissa ja pojilla pelaaminen oli enemmén s&annollis-
td kun tytGille pelaaminen tuntui olevan enemmaén satunnainen harrastus. (Suoninen
2002, 104.)

Suonisen toinen tutkimus vuodelta 1999 vahvisti ensimmaisen tutkimuksen tuloksia. Yli
kolme neljasosaa ylaasteikaisistd pojista pelasi vahintddn kerran viikossa ja yli puolet
vahintddn nelja kertaa viikossa. Tytdistd noin puolet pelasi vahintaan kerran viikossa,
mutta vain kymmenesosa yli nelja kertaa viikossa. (Suoninen 2002, 98 ja 104-106.)
Vuonna 2008 julkaistussa Lasten ja nuorten mediamaailma -teoksessa todetaan 13-18 -
vuotiaista nuorista pojista liki kaikkien ja tytoistakin yli puolen pelaavan vahintaan ker-

ran viikossa (Kangas, Lundvall & Sintonen 2008, 10).

Pelaaminen on tavallisesti mielletty nuorten poikien harrastukseksi. Tdma stereotypia on
murtumassa pelaajien keski-idn noustessa seka tyttojen l0ytaessé pelien maailman. Aho-
lan mukaan peliharrastuksen 1980-luvulla aloittaneet ovat tulleet aikuisiksi eika peleissa
enéé ole kyse vain lasten — ja nuortenkulttuurista. Pelaajien keski-ikd on Suomessa jo liki
35 vuotta. (Ahola 2009, 36.)

2.2 Leikki ja peli

Saarenpaa (2009) maéarittelee pelaamisen ja leikkimisen lapselle luontaiseksi tavaksi toi-

mia seka oppia. Leikin kautta lapsi jasentdd maailmaansa ja kasittelee sen ilmioita. Lapsi



pyrkii ymmartamaan ympaérillaan olevia ilmidita tutkimalla niita erilaisissa leikeissé ja
peleissé. (Saarenpdd 2009.) Leikit ja pelit tarjoavat tilaisuuden turvallisesti ja pienen etdi-

syyden péasta lahestyd elamén erilaisia asioita niitd oikeasti kokeilematta.

Crawford katsoo, etté jos leikki rajataan vain lasten toiminnaksi, otetaan jotain pois leik-
kimisen ja pelaamisen syvyydesté ja rikkaudesta. Crawford nakeekin leikin olevan jotain
kaikille ikaryhmille kuuluvaa, se ei ole vain lapsille ominainen tapa toimia. Leikki on
niin tarked osa lapsuutta, ettd emme osaa luopua siitd enda kasvettuamme vanhemmiksi.
(Crawford 2003, 27.) My0s aikuiset leikkivat ja taméa leikki ulottuu ihmiselaman eri osa-
alueille. Leikille on sisdanrakennettu paikkansa ihmisen eldmassa, joten miksi ei hyddyn-

tad tarvetta leikki& uusien taitojen hankkimisessa ja oppimisessa.

Huizinga (1938) maarittelee leikin olevan hauskaa toimintaa, joka ei kuulu valittémiin
elamantarpeisiin, mutta luo eldmaan mielekkyyttd. Tarkemmin Huizinga maérittelee lei-
kin olevan:
Leikki on vapaaehtoista toimintaa tai askarointia, joka suoritetaan maaratyissa
ajan ja paikan rajoissa vapaaehtoisesti hyvaksyttyjen, mutta ehdottoman sitovien
saantdjen mukaan; se on oma tarkoitusperansa ja sitéa seuraa jannityksen ja ilon
tunne sekda tietoisuus jostakin, miké on toista kuin tavallinen elama. (Huizinga
1938, 9 ja 39.)

Pelin tasmallinen madritteleminen on vaikeaa. Leikki ja peli, pelaaminen ja leikkiminen,
ovat hyvin lahelld toisiaan. Pelien voidaan katsoa olevan yksi leikin muoto. Prensky
(2001) nékee teoksessaan Digital game-based learning pelin organisoituna leikkind. Suu-
rimpana erona pelin ja leikin véalilla on pelin tiukka tukeutuminen luotuihin s&&ntoihin.
S&annot pitavat pelin reiluna asettamalla rajoituksia sille, mitd voi tehda ja mita ei. Lei-
kissa sdannot voivat kehittyd leikin aikana, pelissa pelataan samoilla s&annéilla alusta
loppuun. (Prensky 2001, 119.)

Séantojen lisdksi peliin kuuluvia asioita ovat Ermin, Helion ja Mayran (2004) mukaan

tavoitteellisuus eli pyrkiminen jotain pdaméaarad kohti seka haaste ja konflikti. Peleissa



pyritddn saavuttamaan jokin tavoite esimerkiksi toisen pelaajan paihittdminen tai maaliin
paaseminen. Pyrkiminen padmaaraa kohti kannustaa pelaajaa toimimaan. (Ermi, Helié &
Méyra 2004, 27.) Ennen kuin madranpad saavutetaan, ratkotaan ongelmia ja joudutaan
konflikteihin. Prenskyn (2001) mukaan juuri pelin asettamista haasteista, ongelmista ja

konflikteista selvidminen on pelaamista (Prensky 2001, 122).

Crawford (2003) ndkee vuorovaikutteisuuden pelaajan ja pelin maailman sekd mahdolli-
sesti muiden pelaajien kanssa pelien tarkeimpana ominaisuutena. Crawford kayttaa kes-
kustelua esimerkkina vuorovaikutuksesta. Hyvésta keskustelusta pitada I0ytya seuraavat
osat:

1. Ainakin kaksi osapuolta, joista vuorollaan toinen puhuu ja toinen kuuntelee

2. Kuuntelija, joka ajattelee mit& puhuja sanoo ja kehittaa reaktion puhujan puhee-

seen

3. Taman reaktion ilmaiseminen puhujalle.
(Crawford 2003, 76-77.)

Crawfordin mukaan vuorovaikutukseen kuuluu péaatdsten tekeminen. Mitd enemman péa-
toksid voi tehda, sitd suuremmat ovat pelaajan vaikutusmahdollisuudet pelin kulkuun ja
lopputulokseen. Peleissd, joissa on paljon vuorovaikutusta, pelaajalla on mahdollisuus
tehda paljon p&a&toksid, joihin peli reagoi useilla eri tavoilla. Vahentamélla vuorovaikut-
teisuutta vahennetdan pelaajan sitoutumista peliin sekd heikennetddn mahdollisuuksia

vaikuttaa luovasti pelin lopputulokseen. (Crawford 2002, 85-86.)

Pelaamiseen kuuluvat vapaaehtoisuus seka tiettyihin ennalta maaréttyihin saantoihin si-
toutuminen. Vuorovaikutteisuus pelin maailman ja eri pelaajien valilla pyrittaessa kohti
jotain tavoitetta, jonka saavuttaminen vaatii ongelman ratkaisua, on myods yksi osa pelin
maéaritelmaa. Pelin pyrkimyksené on tuottaa pelaajalleen mielihyvaa ja nautintoa tai tarjo-
ta mahdollisuus pitd4 hauskaa. Pelin asettamien haasteiden ja ongelmien ratkaiseminen

tuottaa pelaajassa mielihyvén tunteita.



2.3 Digitaalisten pelien opetuksia

Ermin ym. (2004) mukaan on todenn&koista, ettd lapset oppivat pelatessaan erilaisia asi-
oita. Oppimista tapahtuu, vaikkei pelatun pelin suunnittelussa olisi otettu huomioon lain-
kaan mitaan opetuksellisia pddmaaria. (Ermi ym. 2004, 62.) Pelit ovat tehokas oppimisen

valine, vaikkei niita edes ajattelisi oppimisen sellaisena.

Artikkelissa Opetuspelin kaytettavyyden heuristinen arviointi Kdmaérédinen (2004) nékee
pelien osaavan tehokkaasti vangita pelaajansa pelimaailmaan ja ndin pitavan ylla mielen-
kiintoa oppimiseen. Pelaajan mielenkiinnon ollessa keskittynyt pelimaailmaan saatetaan
harjoitteluun k&yttdd huomattavasti enemman aikaa kuin perinteisiin kyné-paperi-
tehtaviin. (K&marainen 2004, 55.) Prenskyn (2001) mukaan pelit tarjoavat mahdollisuu-
den oppia ikaan kuin varkain. Tata varkain oppimista han kutsuu kasitteella stealth lear-

ning.

Olennaista stealth learning -késitteelle on, ettd oppiminen ei tunnu koulumaiselta. Pelaa-
misen on oltava miellyttdvaa ja kun pelaaminen on ohitse, on pelaaja oppinut sen asian,
joka pelin oli tarkoitus opettaa. Prenskyn mukaan on tirke&é korostaa sitd, etta pelin on
ensisijaisesti oltava hyvé peli ja vasta sitten opettava, jotta se voisi toimia opetuksessa
optimaalisella tavalla. Opetuksessa kéytetyn pelin pitéda pystya sekd opettamaan ettd van-
gitsemaan pelaajansa huomion hyvén pelin lailla. On l6ydettéva tasapaino pelimaisten ja
opettavien elementtien valilla. Muuten pelistd tulee pelkkaa viihdettd oppimisen kustan-
nuksella tai painvastoin peli menettdd ne vetovoimaiset ominaisuudet, jotka tekivét siita
oppijalle helposti lahestyttavan. (Prensky 2001, 24, 96, 149-151.)

Pelien tarjoama mahdollisuus loputtomiin toistoihin sek& jatkuvaan palautteeseen on
Wastiaun, Kearneyn, ja Van den Berghen (2009, 11) mukaan ominaisuus, jota opettajat
arvostavat. Digitaalinen peli on loputtoman kérsivéllinen opettaja, jolla on aina aikaa.
Lyytisen (2004) mielesta silloin kun perusasioiden oppimiseen ja taitojen automatisoitu-
miseen tarvitaan paljon toistoja voi tietokonepeli tarjota mielekk&an ja motivaatiota yll&-

pitdvan oppimisympariston (Lyytinen 2004, 165-167).
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Sandfordin ja Williamsonin (2005) tutkimuksessa todetaan, ettd peleja on perinteisesti
haluttu yhdistad opetukseen, koska niiden koetaan olevan motivoivia ja viihdyttavia.
Vaikka t&ma onkin totta, on samalla laiminly6ty sitd tosiasiaa, etta pelit on tehty opitta-
viksi, ne tarjoavat myds muuta kuin motivoivan ympariston. Pelit ovat oppimiskokemus
itsesséan ja pelaaminen itsessddn on palkitsevaa toimintaa. Osana oppimiskokemusta
pelit opettavat taitoja, joita tarvitaan jokapdivaisessa elaméssa. (Sandford & Williamson
2005, 2.)

Sandford ja Williamson havaitsivat, ettd pelit ovat hyva oppimisymparistd, koska niissa
voidaan kokeilla erilaisia tapoja ratkaista ongelmia. Pelaajat tekevét jatkuvasti hypoteese-
ja siitd, miten jokin ongelma olisi parasta ratkaista pohjautuen siihen, mitd he ovat saa-
neet pelissé selville. Hyvissé peleissd on mahdollista tutkia ymparistdd ja kayttaa loyta-
méaansa hyvaksi. Néin pelit opettavat tutkimaan ja kokeilemaan seké rakentamaan oletta-
muksia. (Sandford & Williamson 2005, 3-4.)

Roylen (2009) mukaan pelit opettavat monia asioita, kuten yhteistydtaitoja. Ongelma on
hénen mielestaan siind, ettd pelien opettamia asioita on vaikea mitata. Esimerkiksi yhteis-
tyotaitojen kehittymistd on hyvin vaikea mitata ja todentaa. (Royle 2009, 2.) Sandford ja
Williamson toteavat pelien opetusten olevan hyvin erilaisia siitd mita koulussa opetetaan
(2005, 5). Pelit opettavat erilaisia taitoja. Ongelmaksi muodostuu se, missa maarin naméa
ovat hyddyllisia koulun kannalta ja miten valjastaa pelien opettamispotentiaali koulun
palvelukseen. Ei ole helppoa perustella jonkin pelin kayttoéd opetuksessa, jos yhteys esi-
merkiksi opetussuunnitelman perusteiden méadrittelemiin tavoitteisiin on hatara tai olema-

ton.

Ermi ym. (2004) havaitsivat lasten olevan epévarmoja siitd, opettavatko pelit mitéan.
Lasten ndkemys siitd, mitd oli hyoddyllista oppia, oli vahvasti sidoksissa siihen, miké oli
hyodyllistd koulussa. Lapsista 25 prosenttia uskoi ja 17 prosenttia ei uskonut oppivansa
peleistda mitdan hyodyllistd. Monet lapset, kuten heiddn vanhempansakin, pitivat peleja
pelkkané viihteend. (Ermi ym. 2004, 63-67.)
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Wastiau, Kearney ja Van den Berghe (2009) havaitsivat, etta osalla oppilaista oli ongel-
mia digitaalisten pelien nakemisessé opetusmuotona, koska he yhdistivat ne ensisijaisesti
viihteeseen. Kuitenkin oppilaat nauttivat pelien antamista mahdollisuuksista itse tutkia ja
olla aktiivinen oppija. Pelien hyviksi puoliksi luettiin myos niiden tarjoamat konkreettiset
paaméaarat sekd se miten ne ottivat huomioon oppilaiden arkitodellisuuden. Tama kaikki

nosti oppilaiden motivaatiota oppimiseen. (Wastiau ym. 2009, 10.)

Ermin ym. (2004) mukaan keskeisin asia, jonka lapset kokivat peleistd opittavan, on eng-
lannin kieli, koska monet pelit ovat englanninkielisid. Englannin kielen sanat tarttuivat
tutkimukseen osallistuneiden mielesta hyvin mieleen kiinnostavan pelisisallon téhden.
Pelien koettiin opettavan myos historiaa ja yleistietoa. Vanhemmat kokivat pelien kan-
nustavan lapsia ongelmanratkaisuun ja opiskelemiseen. Pelit opettivat vanhempien mie-
lesta koulussa tarvittavia taitoja, kuten matematiikkaa, historiaa ja maantietoa, mutta

myo0s ajattelu- ja paattelytaitoja seké sosiaalisia taitoja. (Ermi ym. 2004, 69.)

2.4 Digitaalisten pelien viehatys

Pelaamisen voidaan todeta olevan suosittu ja yleinen harrastus. mutta miké pelaamisessa
vetdd puoleensa. Mik& motivoi suurta pelaajien joukkoa yrittdmaén 10ytaa katkettyja aar-
teita tai paihittdmaan Koopakuningas Super Mariossa? Pelien viehdtys on monen tekijén
summa. Naiden tekijéiden tunnistaminen on tarkead, koska hyvét opetuspelit perustuvat
ainakin jossain maarin samoihin asioihin kuin viihteeksi tarkoitetut pelit. Opettajan on
hyva tietdd, mika peleissd viehattad, osatakseen oikealla tavalla hyddyntda peleja osana

opetusta.

Prenskyn (2001) mukaan digitaaliset pelit tarjoavat pelaajalle asioita, joita perinteiset
pelit eivat pysty tarjoamaan joko ollenkaan tai ainakaan yhta hyvin. Digitaaliset pelit tar-
joavat lahjomattoman tuomarin, joka pitdd huolta saannoisté seka estaa laittomien siirto-

jen tekemisen. Aikaa ei tarvitse kdyttad sdannoista huolehtimiseen. Muita eroja perinteis-
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ten ja digitaalisten pelien valilla ovat esimerkiksi digitaalisten pelien tarjoama mahdolli-
suus pelata koska tahansa, silloinkin kun muita ihmisié ei ole lasnd, mahdollisuus valita
monista erilaisista skenaarioista ja vaihtoehdoista sek& parempi graafinen ulkoasu.
(Prensky 2001, 128-129.)

Ermin ym. tutkimuksessa (2004) huomattiin lasten ndkevan pelaamisen hauskana toimin-
tana. Pelit olivat lapsille enimmékseen vain viihdettd, jonka oli tarkoitus olla vain haus-
kaa ajankulua. Pelit n&htiin helppona ja nopeana ratkaisuna tekemisen puutteeseen silloin
kun kavereita ei ollut lahettyvilla. (Ermi ym. 2004, 63, 78.)

Pelaaminen on sosiaalista toimintaa. Haddon (2002) on havainnut artikkelissaan Elektro-
nisten pelien oppivuodet, ettd peleja pelaavat lapset keskustelevat ja vaihtavat ajatuksia
peleistéd ja pelikokemuksistaan vapaa-aikanaan ja vélitunneilla. Pelejd pelataan usein yh-
dessa kavereiden ja perheenjasenten kanssa. (Haddon 2002, 67-68.) Prenskyn (2001)
mukaan suurin osa nykyisista peleista tarjoaa moninpelimahdollisuuden. Pelaajat halua-
vat pelata yhdessa muiden kanssa, koska se on hauskempaa seké haasteellisempaa. Pelien
tekodly ei riitd tarjoamaan yhtd luovaa ja haasteellista vastusta kuin oikea ihminen.
(Prensky 2001, 123.)

Tutkija Frans Mayra (2009) tarjoaa Opettaja-lehden haastattelussa yhdeksi pelaamisen
syista arkitodellisuudesta irtautumista, erdédnlaista pakoa todellisuudesta. Pelien maail-
maan Vvoi uppoutua ja ndin on mahdollista irtautua ja vapautua arjesta seka kokeilla ja
kokea asioita, joita muuten olisi vaikea kokea. Pelit tarjoavat tosielamaa selkedmpié on-
gelmia, jotka voidaan myos ratkoa helpommin kuin esimerkiksi ongelmat tyopaikalla.
(Ahola 2009, 36.)

Latva (2004) pitad myos arkieldmastd irtautumista tarkednd osana pelaamisen motivaatio-
ta. Tama pako arkitodellisuudesta voi johtaa immersioon, tilaan, jossa ympéardiva maail-
ma suljetaan kokonaan pelikokemuksen ulkopuolelle. (Latva 2004, 35-36.) Joskus pelin
vetovoima sek& immersio voivat olla niin suuria, ettd pelaaja kokee saavuttaneensa Flow

-tilan.
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2.5 Flow -tila ja peliin uppoutuminen

Csikszentmihalyin (1988) mukaan Flow-tilassa kokija menettdd ajan ja paikan tajun voi-
makkaan keskittymisen myo0ta ja kayttaja kohdistaa koko huomionsa kasill4 olevaan asi-
aan. Téalloin toiminta on hyvin miellyttdvaa ja tuottaa suurta nautintoa. Tarkedd Flow -
tilalle on, ettd ihminen kamppailee taitojensa &érirajoilla mielekk&alta tuntuvan haasteen
parissa. Flown yllapitdminen edellyttda yha vaikeutuvia tehtavia ja pelaajan taitojen sa-

manaikaista kasvua. (Csikszentmihalyi 1988, 15-30.)

Ermin ym. (2004) mukaan immersiivinen pelikokemus voi muistuttaa Flow -tilaa. Flow -
tila voi syntyd melkein minka tahansa asian parissa. Digitaaliset pelit ovat parhaimmil-
laan erittdin hyvid Flow -kokemusten tuottamisessa, koska ne tarjoavat haasteita seké
mahdollisuuksia kehittya asteittain yha taitavammaksi. Lisaksi pelit tarjoavat selkeitd
tavoitteita ja palautetta pelaajan edistymisestd. Flow -kokemus motivoi jatkamaan pelaa-
mista. (Ermi ym. 2004, 97.) Hyvonen, Kangas, Kultima ja Latva (2007, 180-181) totea-
vat, ettd ainakin optimaalinen opetuksen tueksi suunnattu digitaalinen peli edellyttada

mahdollisuuksia Flow—kokemuksen syntyyn.

Latvan (2004) mukaan hyvassé pelissa toiminta itsessaan on palkitsevaa. Talldin lopputu-
loksella tai pelin lapaisemiselld ei ole niin suurta merkitysta. Pelaaminen itsesséan tuottaa
suurta riemua. Mitd enemman peliin voidaan uppoutua, sitd enemmaén pelaaminen palkit-

see ja toiminta motivoi pelaajaa. (Latva 2004, 35.)

Latvan (2004) mukaan osa peliin uppoutumisen riemua on mahdollisuus olla aktiivinen
toimija vuorovaikutuksessa pelin maailman kanssa. Samaistumalla pelin hahmoon pelaa-
ja voi kokea olevansa osa tarinaa ja oikeasti tekevansa asioita. (Latva 2004, 35-36.) Er-
min ja Mayran (2005) mielestd peliin uppoutuminen eroaa luonteeltaan Kirjoihin ja elo-
kuviin uppoutumisesta siing, ettd pelaajan on pakko olla aktiivinen osapuoli pelitapahtu-

mien luomisessa (Ermi & Méayré 2005, 3). Samaa mieltd on Suoninen (2002), joka arvioi
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mahdollisuuden vaikuttaa tapahtumiin olevan ehka suurin syy pelien viehatykseen verrat-

taessa pelien vetovoimaa kirjoihin ja elokuviin (Suoninen 2002, 121).

Verrattuna esimerkiksi elokuvan ja elokuvan katsojan véliseen vuorovaikutukseen, on
pelaajan ja pelin vélinen vuorovaikutus huomattavasti suurempaa. Elokuva ei pakota kat-
sojaansa osallistumaan elokuvan tapahtumiin, vaan se kulkee eteenpdin vélittdmatta kat-
sojasta. Peli vaatii edetakseen vuorovaikutusta. Ilman vuorovaikutusta pelin ja pelaajan

vélilla peli ei etene.

2.5 Pelikokemus

Hyvé pelikokemus on kuin siirtyma toiseen maailmaan. Hyvan pelin ominaisuudet ovat
tdman siirtyman mahdollistajia eivatkd ne riko illuusiota toisesta todellisuudesta. Hyva
pelikokemus koostuu niin monista osasista, ettd sen tasmaéllinen maéaritteleminen on
osoittautunut vaikeaksi. Ermi ja Mayra (2005) maéaérittelevat teoksessa Fundamental
Components of the Gameplay Experience: Analysing Immersion pelikokemuksen hyvin
laveasti. Heiddan mukaansa ”pelikokemus on pelaajan kokemusten, tunteiden ja toiminto-
jen kokonaisuus, joka tapahtuu pelin ja pelaajan véalisessd uniikissa vuorovaikutuksessa”.
(Ermi & Mayra 2005, 2.)

Pohjautuen lasten haastatteluista saatuun aineistoon Ermi ja Mayra (2005) katsovat peli-
kokemukseen kuuluvan seuraavat kolme osa-aluetta: audiovisuaalisuus, haaste seké fan-
tasia. Audiovisuaalisuus tarkoittaa esimerkiksi hyvéa grafiikkaa sekd hyvié aaniefektejé,
mutta my0s pelattavuutta parantavia kuvakulmia. (Ermi & Mayra 2005, 6.) Latvan (2004)
mukaan pelin grafiikan ei tarvitse olla fotorealistista ollakseen nautittavaa. Sen sijaan
grafiikan on oltava sellaista, ettd se luo uskottavan ja todentuntuisen illuusion pelin maa-
ilmasta. (Latva 2004, 39.) Audiovisuaalisen toteutuksen on annettava uskottavat kasvot

pelille.
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Pelit tarjoavat ongelmia ratkaistavaksi. Halu ratkaista yh& vaikeampia pulmia, oppia ja
kehittyd on olennainen osa minka tahansa pelin viehatystd. Ermin ja Mayran (2005) mu-
kaan pelin haaste voidaan jakaa kahteen osaan: fyysisiin haasteisiin, jotka tarkoittavat
pelin kontrollien hallintaa ja nopeaa reagointia pelin tapahtumiin seka kognitiivisiin haas-
teisiin, jotka liittyvat erilaisten peliin olennaisesti liittyvien ongelmien ratkaisemiseen.
Liséksi pelissé onnistuminen ja siind eteneminen, ovat suuri osa pelin tarjoamaa nautin-
toa, mutta yhtalailla on tarke&a se, ettei pelin lopputulos ole varma. Lopputuloksen epé-
varmuus yllapitad motivaatiota. (Ermi & Méyra 2005, 7.)

Hyvonen, Kangas, Kultima ja Latva (2007) nakevét haasteen ja pelaajan osaamisen tasa-
painoisen suhteen olevan osa hyvédé ja motivoivaa pelikokemusta. Peli muodostuu miel-
Iyttavéksi oppimiskokemukseksi, kun pelaajan taitotaso mukautuu haasteeseen. Pelin
vaikeutuessa on opittava lisdd pelimaailman lainalaisuuksista, jotta pelissa voi edeta. Peli
ei saa olla liian helppo, mutta ei mydskaan liian vaikea. Hyvonen ym. havainnoivat tut-
kimuksessaan, ettd peli karkotti pelaajat luotaan, jos alkuun padseminen koettiin liian
vaikeaksi. (Hyvonen ym. 2007, 172-173.)

Pelin fantasiaan ja kuvitteelliseen maailmaan kuuluvat Ermin ja Méayran (2005) mukaan
pelin hahmot, maailma seka pelin juoni ettd tarina. N&diden kautta uppoudutaan peliin ja
pystytédén tekemaan asioita, jotka todellisessa maailmassa eivét olisi mahdollisia. (Ermi &
Maéyra 2005, 7.) Hyvin luotu maailma on uskottava ja looginen omalla tavallaan ja tarjo-
aa mahdollisuuden uppoutua siihen. Vaikka pelin maailma voi olla omasta maailmas-
tamme, se on kuitenkin kuvitteellinen ja sallii siten pelaajan tehd4 asioita toisin kuin oi-

keassa elamaéssa.
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3 Digitaaliset pelit ja opetus

Miksi yhdistaa opetus ja digitaaliset pelit, jotka perinteisesti on koettu erillisiksi asioiksi?
Leikkimisella ja kaikilla peleillg, ei vain digitaalisilla, on yhteys oppimiseen. Ne ovat
hyva tapa opettaa asioita. Digitaaliset pelit ovat lapsille tuttuja ja yksi mahdollisuus vas-

tata tdaman sukupolven koululle ja oppimiselle esittdmiin haasteisiin.

Peleilld on yhteys oppimiseen ja ne tarjoavat motivoivan oppimisympariston. Pelit ovat
myos itsessadn oppimiskokemus, joiden kautta opitaan ehk& huomaamattakin erilaisia
seka koulussa etté tyoelamassa tarvittavia taitoja. Lisaksi pelit tarjoavat tutun ympariston,
joka puhuttelee tdmén péivan oppijaa, ne ovat yksi tapa kohdata tdmén paivan oppijan

tarpeet ja odotukset.

3.1 Pelien ja oppimisen yhdistaminen

Aldrich (2010) listaa kymmenen eri mééritelméaa, joilla pelien ja oppimisen yhdistdamista
on kuvattu. Talla hén kuvaa sité, ettd vakiintuneen termiston puute aiheuttaa ongelmia
puhuttaessa pelien ja oppimisen yhdistamisestd. Monet tutkijat tutkivat samaa asiaa, mut-
ta kéyttavat eri nimityksid. Taman Aldrich nakee johtuvan siitd, etta digitaalisten pelien ja
oppimisen yhdistdminen on vield suhteellisen nuori tutkimuksen ala. (Aldrich 2010, 32—
34.) Puhuttaessa pelien kautta oppimisesta kdytetddn monia termejd, kuten playful lear-
ning, serious games, ja game-based learning. N&itd kaikkia kaytetddn jossain méaéarin
paéllekkéin ja usein niill4 tarkoitetaan samaa asiaa. Seuraavassa kuvaan, miten eri ter-

meilld eri tutkijat tarkoittavat liki samaa asiaa.

Sonja Kankaan (2003) mukaan viihteen yhdistdmisti oppimiseen ja opetukseen kutsutaan
edutainmentiksi. Edutainment tulee sanoista education (koulutus) ja entertainment (viih-
de). Flow-teorian mukainen pelaajan peliin uppoutuminen ja uppoutumisen motivoiva

vaikutus ovat edutainmentin ydinajatus. Edutainmentin oletetaan motivoivan oppijaa te-
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hokkaasti. Kankaalle edutainment on osa hyotypelien kasitettd. Hyotypeleissé viihteelli-
syys yhdistyy tiedolliseen materiaaliin ja ne on suunniteltu esimerkiksi opetuksen, mai-

nonnan, viestinnan tai opastuksen avuksi. (Kangas 2003.)

Kankaan mukaan edutainmentissa on viime aikoina keskitytty muuhunkin kuin vain ope-
tuksen liittdmiseen viihteelliseen tai pelimdiseen kontekstiin. Peleissé painottuvat vah-
vemmin peliméinen rakenne ja juonikuviot sekd sosiaalisuus ja yhteistoiminnallisuus.
Viihtyminen ja digitaalinen viihde ovat entista voimallisemmin tukemassa tiedollisia tar-
peita. (Kangas 2003.) Viihteen vetovoimaiset tekijat muuttuvat osaksi oppimisympéristoa

ja ndin viihde lahenee opetusta.

Marjaana Kankaan véitoskirjassa (2010) The school of the future: Theoretical and peda-
gogical approaches for creative and playful learning environments kasite playful lear-
ning, leikillinen oppiminen, viittaa kaikkiin niihin oppimistoimintoihin, jotka pohjaavat
leikkiin, leikillisyyteen ja fyysiseen pelin pelaamiseen. Leikillinen oppiminen voi mygs
tarkoittaa leikkis&é asennetta oppimista kohtaan. Kankaan maéaritelméssa leikin fyysisyys
on téarked asia, mutta hdn on myos sitd mieltd, ettd leikillista oppimista voivat olla myds
tietokonepelit. (Kangas 2010, 38-40.)

Resnick (2006) tekee artikkelissaan computer as paintbrush eron késitteiden edutainment
ja playful learning, leikillinen oppiminen, valille. Edutainmentin Resnick méaérittelee
viihteen ja oppimisen yhdistdmiseksi. Edutainmentin hén nékee perustuvan ajatukseen
siitd, ettd oppiminen on epamukavaa. Koska oppiminen on epamukavaa, tarvitaan jotain
muuttamaan oppiaines miellyttdvdampaan muotoon. Edutainmentissa opittava asia tehdaan

viihteelliseksi ja néin uskotaan tehtavan oppimisesta mieluisampaa.

Resnickin kasitys leikillisesta oppimisesta lahtee siitd, ettd oppiminen on olennainen osa
kaikkea pelaamista ja leikkimistd. Pelatessa pelaajan sisdinen motivaatio, eivat ulkoiset
palkkiot, pitaa yll&4 tdméan mielenkiintoa pelid kohtaan. Suurin ero edutainmentiin on, etta
pelaaja on aktiivinen toimija, joka pelaamalla tutkii ilmiota. Tarke&é on ilmién merkityk-

sellisyys tutkijalleen. (Resnick 2006, 3—4.) Myds Ermi ym. (2004) haluavat erottaa edu-
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tainmentin oppimispeleistd. Heille edutainment edustaa l&hinné interaktiivisen median
tuotteita, jotka haluavat esittdd opettavaista materiaalia viihteen keinoin. (Ermi ym. 2004,
62.)

Sonja Kankaan edutainmentin maaritelma menee pidemmélle kuin Resnickin ja ndin mie-
lestani lahenee Resnickin ja Marjaana Kankaan leikillisen oppimisen maaritelmaé. Kaikki
puhuvat samasta asiasta, oppimisesta pelien kautta niin, ettd pelaaminen ja ns. viihde ovat
kiinteita osia oppimiskokemusta. Tama on yksi esimerkki siitd, miten vaikeaa kasitteen

maéarittely on télla tieteen saralla ollut.

Edutainmentin ajatus viihteen liittdmisesta peleihin motivoimistarkoituksessa on hyva,
mutta ei riittdva. Riittdmaton edutainmentin ajatus on ensiksi siksi, ettd digitaalisilla pe-
leilld on muutakin annettavaa opetukseen kuin vain motivoiva ympéristd. Toiseksi pelien
kautta oppimista ja opettamista pitdisi tarkastella mielesténi pikemminkin leikin ja oppi-

misen yhdistamisena kuin viihteen ja oppimisen yhdistdmisena.

Oppiminen on itsessadan mukavaa ja palkitsevaa toimintaa, kun se tapahtuu pelin kautta.
Talloin perinteisiin oppimistehtaviin ei ole vain luotu viihteen pintasilausta, vaan koko
oppimisen késite on ymmarretty eri tavalla. Oppija pelaa talloin pelaamisen riemusta, ei
oppiakseen.

Gee (2008) ja Aldrich (2010) toteavat molemmat, miten pelit antavat oppijalle mahdolli-
suuden oppia kokonaisvaltaisemmin. Geen mukaan koulussa opitaan usein tietoja ilman,
ettd nditd tietoja osataan lainkaan soveltaa kaytannossa. Koulussa opitaan vain vastaa-
maan kokeisiin ja tieto on vain sanoja vailla kiinnekohtaa todellisuuteen. (Gee 2008, 80—
82.) Myds Aldrich (2010) uskoo, ettd oppilaiden tulisi paasta kokemaan asioita, joista he
oppivat. Hanen mukaansa pitdisi siirtya perinteisen kirjoihin pohjaavan opetuksen tar-
joamasta learning-to-know -ajatusmaailmasta kohti pelien tarjoamaa learning-to-do -
ajatusmaailmaa. Aldrichin mielesté kirjoista opitaan tietdmaén asioista, mutta ne eivat voi

tarjota sellaista kdytdnnon kokemusta, jonka peleista voi saada. Peleissa pelaaja on tutkija
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ja kokeilija. Han ei vain opi tietdmaan, vaan han oppii myods tekemaan. (Aldrich 2010,
27-31)

3.2 Oppija on aktiivinen toimija

Hyvonen (2008) kehottaa opettajia harkitsemaan leikin ndkemistd mielekk&ana ja aktiivi-
sena tapana oppia. Opettaja seka ymparistd tukevat, ohjaavat ja rohkaisevat lapsia. Pe-
laaminen on toimintaa, joka mahdollistaa oppimisen ja kehityksen. Lapset ovat aktiivisia
toimijoita leikki- ja oppimisprosesseissa ja heidan roolinsa on leikkid ja asettaa tavoitteita
leikille, ei ajatella oppimista. Oppiminen tapahtuu kokemusten kautta silloin, kun lapset

oppivat, l6ytavat, luovat tai ymmartavét jotain uutta. (Hyvonen 2008, 78-80.)

Saarenpaan (2009) mukaan oppiminen on aktiivinen toiminto. N&in ollen oppijan on itse
késiteltava tietoa ja oltava aktiivinen osa oppimisprosessia. Oppija ei ole vain tiedon vas-
taanottaja. Pelit vaativat aktiivista toimintaa, eiké pelaaja voi olla vain passiivisena vas-
taanottajana. (Saarenpad 2009.) Myos Felician (2009) mukaan pelaaminen on oppimista.
Pelit rakennetaan niin, ettd pelaajan taytyy oppia, muistaa ulkoa, tehda yhteisty6ta, tutkia
ja loytaa uutta tietoa edetakseen pelissd. Pelien tarjoamissa haastavissa ympérist0issé voi
tehdd virheitd ja oppia niista. (Felicia 2009, 8.)

NyKkyiset oppimispelit toteuttavat Ulicsakin ja Williamsonin (2010) mukaan yha enene-
vassa madrin edelld mainittua oppimiskaésitystd, jossa oppija on aktiivinen toimija ja op-
piminen oleellinen osa pelin vieh&tystd sekd vaatimus pelissa etenemiselle. Aina ndin ei
kuitenkaan ole ollut. Ulicsak ja Williamson ovat sitd mieltd, ettd ensimmaiset oppimispe-
lit pohjautuivat behavioristiseen oppimiskasitykseen, jossa palkkioilla oli suuri merkitys.
Oppiminen ja pelin siséltd olivat toisistaan irrallisia osia ja ndin oli kyseenalaista, taytti-
vatkd nama pelit ollenkaan pelin maaritelmad. Nama pelit olivat usein yksinkertaisia vi-

sailuja.

Uudemmat oppimispelit sallivat aiempaa tutkivamman otteen oppimiseen. Pelin sisalto ja

oppiminen tukevat toisiaan ja néin pelaajasta tulee tiedon rakentaja, joka tutkii pelin maa-
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ilmaa ja sen saantoja. Pelaaja paasee luomaan oman ndkemyksensa sen sijaan, ettd seurai-
si taysin valmista polkua ja ndin ongelman ratkaisu nousee tarkeédksi osaksi pelikokemus-
ta. (Ulicksak & Williamson 2010, 29-30.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppimisessa on tarkedd oppijan
aktiivinen ja tavoitteellinen toiminta. Oppija on ongelmanratkaisija, joka toimii joko yk-
sin tai yhteisty6ssd monipuolisissa oppimisymparistoissa. (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2004, 18.) Digitaaliset pelit voisivat parhaimmillaan toteuttaa sellaista
oppimiskasitystd, joka on maériteltyna perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa.
Kuitenkin pelien rajoittuneisuus nousee usein ongelmaksi, eivatka pelit voi siksi tarjota
sellaista ympaéristod, jossa voisi konstruktivismin oppien mukaan rajattomasti tutkia ja
kokeilla sek& ennen kaikkea rakentaa uutta tietoa jo opitun péalle. Pelit voivat toimia vain

suunnittelijansa asettamissa rajoissa ja ovat aina saantojen rajaamia ympaéristoja.

Crawford (2003) nakee vuorovaikutuksen pelin kanssa keskusteluna, mutta rajoittuneem-
pana, koska keskustelun toinen osapuoli on tietokone. Pelit pystyvét hyvin tuottamaan
reaktioita pelaajan toimiin, mutta ne eivét ole kuuntelijoina erityisen hyvia eivatka rajatun
saantorakenteensa vuoksi myoskaan ajattelijoina. Pelaajaa ei pédse sanomaan kaikkea
mitd haluaa eli ei padse toteuttamaan kaikkea sitd mitd voisi kuvitella tekevansé. Siksi
vuorovaikutus pelin kanssa on véistaméattd vahdisempéa kuin se on ihmisten valilla.
(Crawford 2003, 80-81.)

Hyvéssa pelissd pelaajan on pakko aktiivisesti késitelld tietoa. Pelaaminen on jatkuvaa
ongelman ratkaisua, jossa pelaaja ei voi vain olla passiivinen vastaanottaja, vaan hanen
on opittava uusia asioita, jotta peli etenisi. Pelit tarjoavat oppimisympariston, jossa pelaa-

jan on kokeiltava ja luotava uusia asioita seka sovellettava jo osaamaansa.
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3.3 Tuttu ja vetovoimainen toimintaymparisto

Prenskyn (2001) mukaan lapset ja nuoret kasvavat erilaisessa ymparistossa kuin heitd
edeltéaneet sukupolvet. Ympéristossa, jossa Internet, digitaaliset pelit ja tietokoneet ovat
olleet lasna koko heidén elamansé ajan, he ovat oppineet erilaisen tavan leikkida, kommu-
nikoida ja oppia kuin vanhempansa. Prensky esittdd myos, etta lapset ja nuoret kokevat
edelld mainitut sellaisiksi toimintaymparistoiksi, joissa on hauskaa, helppoa ja luonnollis-
ta toimia ja jotka omaavat vetovoimaa kayttdjiinsd. Samoin h&n uskoo juuri ndista syista
digitaalisten pelien olevan yksi tdman sukupolven oppijoita puhuttelevista opetusmene-
telmistd. (Prensky 2001, 35-65.)

Ulicsak ja Williamson puhuvat ndkdkulmasta, jossa pelit nahdaan autenttisempana, hie-
nostuneempana ja nykyaikaisempana oppimisymparisténa kuin koulu, jota uuteen medi-
aan ja viimeisimman tiedon nopeaan ldytdmiseen tottuneet oppilaat pitdvat motivoimat-
tomana ja yhdentekevénd. Koulussa oppiminen on hitaampaa, varitttmampéai ja tyh-
mempaa kuin kaikissa muissa tavoissa, joiden avulla tdimén pdivan nuoret oppivat. Kou-
lussa oppimisen sisaltd, muoto ja metodi ovat jotain mitd nuoret eivét valttamatta ymmar-
rd, koska he ovat tottuneet siihen, ettd heidan koulun ulkopuolella kéyttdmansa oppimis-
menetelmat seké viihde sisédltavat vauhtia, jannitystd, aanté, lilkkuvaa kuvaa seka sanoja.
(Ulicsak & Williamson 2010, 17.)

Felician vuonna 2009 julkaistussa tutkimuksessa Digital games in schools kuvataan vuo-
den 1970 jalkeen syntyneitd termilla digital natives, suomeksi diginatiivit. Nama ihmiset
ovat tutustuneet digitaalisiin tekniikoihin jo nuorena ja tieto- ja viestintatekniikasta (in-
formation and communication tehcnology, ICT) on tullut ikddn kuin toinen kieli, jonka
avulla kommunikoidaan ja ilmaistaan itsed. Opettajan saattaa olla vaikea motivoida ja
tavoittaa néit4 diginatiiveja, koska perinteiset opetusmuodot eivat vastaa oppijoiden odo-
tuksia ja tarpeita. (Felicia 2009, 2.)

Prenskyn (2001) mielesta pelit tarjoavat tavan tavoittaa sukupolvi, joka on tottunut tdmén

paivan mediakulttuuriin. Digitaaliset pelit opetusmuotona puhuttelevat tdman paivéan op-
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pijoita, koska ne tarjoavat mahdollisuuden oppia pelaamalla eli tekemélld jotain, joka
kiinnostaa oppijaa. Prenskyn mielestd oppimista tapahtuu parhaiten, kun oppilas omasta
tahdostaan haluaa uppoutua opittavaan asiaan. Digitaaliset pelit ovat hyva tapa yhdistéa
oppiaines, jonka opettaja haluaa oppijan oppivan seka oppijan mielenkiintoa heréttavat ja
yllapitavét pelimdiset ja viihteelliset eli vetovoimaiset elementit. (Prensky 2001, 147—
151.)

Ermin, Helion ja Mayran (2004) mukaan pelien kiistaton vetovoima puoltaa yrityksié
yhdistaa pelit oppimisen avuksi. Lapset ovat valmiita hyvinkin suuriin ponnistuksiin me-
nestyakseen pelissa ja parhaimmillaan pelaamiseen uppoudutaan hyvin kokonaisvaltai-
sesti. Samanlaista uppoutumista Ermin ym. tutkimukseen vastanneet kasvattajat toivoivat
kohdistuvan myos koulutehtéviin. Ongelmaksi voi muodostua pelien kokeminen pelkké-

né viihteen muotona ilman sen kummempaa opetuspotentiaalia. (Ermi ym. 2004, 61-65.)

Ermi ym. pohtivat my0s pitdédko opetuksen olla hauskaa tai viihteellistd. Uusien asioiden
oppimien vaatii aina ponnistelua, eivatka pelit voi tarjota tapaa, jolla oppiminen onnistui-
si ilman tydntekoa. Hyva opetus on Ermin ym. mukaan tavallaan aina edutainmentia,
tapahtui se pelien avulla tai ei, silla siind opetus tarjoaa mielenkiintoisen siséallon, joka

motivoi ja haastaa. (Ermi ym. 2004, 72.)

Mielesténi voidaan sanoa, ettd koulussa pitéa voida viihtyd, mutta koulun ei tarvitse viih-
dyttdd. Koulun ei tarvitse tarjota tai Kilpailla sellaisen viihteen kanssa, jota viihdyttdmaén
luodut pelit tai elokuvat tarjoavat. Sen sijaan koulun on voitava tehdd oma tehtavansa
parhailla mahdollisilla keinoilla, jotka toimivat t&ssd ajassa. Pelit ovat yksi tapa muuttaa

opetusta kohtaamaan digitaalisen ajan lasten vaatimuksia koululle.

Felician (2009) mukaan digitaaliset pelit eivat voi korvata perinteisia koulutunteja. Ne
voivat kuitenkin huomattavasti auttaa oppilaita motivoitumaan ja uppoutumaan opiske-
luun. Pelit tavoittavat oppijat ja se on pelien opetuskéyttod pohdittaessa mielenkiintoisin-
ta. (Felicia 2009, 12, 35.)
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4 Digitaaliset pelit koulussa

Pelit ovat erilaisia ja syyt siihen, miksi pelejé tehd&an, vaihtelevat. Peligenreja on lukui-
sia, eivatkéa eri genrejen pelit juuri muistuta toisiaan. Kaikki pelit eivét sovi opetuskayt-
toon, silla osa peleista ei valttdmatta tarjoa mitdén koulun nakdkulmasta tarkeaa. Ulicsak

ja Williamson (2010) jakavat pelit koulun ja oppimisen kannalta kolmeen eri kategoriaan:

1. Educational games ovat oppimispeleja, jotka on suunniteltu tietyt oppimistavoitteet

mielessé seké suunniteltu tukemaan oppimis- ja opettamisprosesseja.

2. Leisure games ovat peleja, jotka on tarkoitettu viihteeksi ja joissa oppiminen ei ole

varsinaisesti pelin paamaara.

3. Educational leisure games ovat alun perin viihteeksi tarkoitettuja pelejd, joita on jo
onnistuneesti kaytetty koulussa oppimisen apuna. Tallaisia peleja ovat esimerkiksi

The Sims, Rollercoaster Tycoon ja Civilisation.

(Ulicsak & Williamson 2010, 9.)

Opetuksessa kaytettavat pelit voivat olla varta vasten opetukseen suunniteltuja tai viih-
teeksi suunniteltuja pelejd, joiden hyddyntamiseen opetuksessa on l6ydetty jokin keino.
Saarenpéan (2009) mukaan suurin ero viihteeksi suunniteltujen pelien ja oppimisen tueksi
suunniteltujen pelien eli oppimispelien Vélilla on jalkimmaisten kytkeytyminen opetus-
suunnitelman tavoitteisiin. Viihteeksi suunnitellut pelit, kuten Sim City tai Civilization,
voivat myo6s olla opettavaisia, vaikka oppiminen ei olisikaan pelin tavoite. (Saarenpéa
2009.) Federation of American Scientists (FAS) julkaisemassa Summit on educational
games 2006, ollaan samaa mieltd Saarenpaan kanssa. Julkaisussa todetaan, ett4 oppimis-

pelien on pyrittdva kohti tiettyd oppimispadédmaaraé. (FAS 2006, 5.)

Hyvonen ym. (2007) sanovat pelin kautta oppimisen olevan keskeisin tavoite, kun pohdi-

taan digitaalisen pelin soveltuvuutta opetuksen tueksi. Talloin pitdd miettid opetuksen
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tavoitteita ja mita niista halutaan saavuttaa seka sitd, miten peli mukautuu pelaajan taito-
tasoon. (Hyvonen ym. 2007, 182.) Tarkead on, ettd opettaja ymmartad alusta asti pelin
aseman opetuksessa. Koulussa peli on opetuksen ja oppimisen valine, eikd pelaaminen
ole vain pdamaaratonta puuhastelua. Pelaamisen nédkeminen tavoitteellisena toimintana

on ensiaskel pelien yhdistamisessé opetukseen.

Ennen kuin opettaja ja oppilaat ryhtyvat k&yttdmaan pelid, olisi opettajan hyva tietdd mi-
hin on ryhtymassa. Hanen pitéa tutustua peliin, jota aikoo kayttaa. Felician (2009) mu-
kaan asioita, joihin opettajan on ennen pelisessiota tutustuttava, ovat tekniset, kontekstu-

aaliset ja pedagogiset seikat.

Teknisiin seikkoihin kuuluvat esimerkiksi kayttoliittyma ja mahdollisuus tallentaa peli.
Pelin kayttoliittyman tulisi olla helppokéyttoinen ja selked. Huono kayttoliittyma vaikeut-
taa pelin hallintaa ja ndin estaa pelistd nauttimista. Mahdollisuus tallentaa pelissa edisty-
minen on hyvin tarke&d, jos peli on pitk&kestoinen. Tam& mahdollistaa pelin pariin pa-

laamisen my6hemmin.

Kontekstuaalisia seikkoja ovat ikaryhma, Kieli, aika, erityisoppilaiden huomioiminen
sek& verkkopelimahdollisuudet. Pelin aktiviteettien ja tarvittavien taitojen pitaé olla sopi-
via ikaryhmalle. Samoin pelissé kéytettdvan kielen pitaa olla oikean tasoista kohdeylei-
sOlleen. Pelin lapaisyyn ja pelin opettamien asioiden oppimiseen tarvittava aika vaihtelee
suuresti pelien valilla muutamasta minuutista useaan tuntiin. Oppilaille on varattava riit-
tavasti aikaa pelaamiseen ja tarvittaessa suunniteltava pelisessiot pidemmélle aikavalille.
Jos peli tarjoaa verkkopelimahdollisuuden sek& mahdollisuuden kommunikoida muiden
pelaajien kanssa on otettava huomioon, ettd kiusaamista voi tapahtua. On pyrittavé luo-
maan mekanismit, joilla epatoivottavasta kdyttdytymisesta voidaan ilmoittaa. On hyvin

tarkedd, ettd pelaaminen tuntuu turvalliselta.

Pedagogisia seikkoja ovat esimerkiksi opettavainen sisalto, selkeét tavoitteet, tieto ete-
nemisestd, palaute seka oppimisen arviointi ja seuraaminen. Pelin siséltdma opettavainen

sisalto tulisi esittad selkedasti, jotta tiedettaisiin etukateen, mihin pelid voi kayttaa. Tilan-
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teet, joissa oppilaat eivét tiedd mita tehdé voivat turhauttaa heitd. Opettajan pitaa selvittaa
pelin tavoitteet oppilaille ja pitdd huoli, ettd oppilaat ovat koko ajan perilld siitd, mité
pitaisi tehdd. Myos pelin antama tieto siita, miten pelaaja etenee, auttaa valttamaan tur-
hautumista. Pelin pit4& antaa riittdvasti palautetta, jotta pelaaja tietad, tekeekd hén oikeita
vai vaaria asioita. Samoin opettajalle tulisi olla luotuna tyokaluja, joiden avulla hédnen on
helppo seurata oppilaiden etenemistd, asioiden oppimista seka niité alueita, joilla oppilail-
la on ongelmia. (Felicia 2009, 23-25.)

Wastiau, Kearney ja Van den Berghe (2009) havaitsivat pelin didaktisten ominaisuuksien
olevan ratkaisevia opettajille heidén valitessaan pelia opetuksen tueksi. Peli ei saa jaada
irralliseksi muusta opetusmateriaalista ja uusi oppiminen pitéda voida liittd4 jo aiemmin
opittuun. Tarkeaksi opettajat kokivat myds mahdollisuuden seurata pelaajan edistymista
pelissd ja mahdollisuuden eriyttdd opetusta. Eriyttdminen tarkoittaa sitd, etta oppilaat op-

pivat eri tavoilla ja omaan tahtiinsa. (Wastiau ym. 2009, 9.)

Oppilaat ovat erilaisia, eivatkad kaikki pelit sovi kaikille oppilaille. Prenskyn (2001) mu-
kaan on ihanteellista, jos on mahdollista tarjota useampi kuin yksi peli mista valita tai
voidaan olla pelaamatta ja oppia jollain muulla tavalla. Tallin yksi osa pelin maaritel-
mastd, pelin vapaaehtoisuus, toteutuu. Nain huomioidaan my0s se osa luokasta, joka ei
pida digitaalisista peleista ja pitda jotain muuta tapaa oppia parempana. (Prensky 2001,
155.)

Digitaalisia peleja ei voi ndhdé opetusmenetelménd, joka tekee opettajat turhiksi. Oleel-
lista on huomata, ett& oppilaat edelleen tarvitsevat jonkun, jonka kanssa keskustella siita,
mitd tuloksia pelista saatiin. Koulussa pelien kdyton on oltava koordinoitua ja tavoitteel-
lista toimintaa. Jotta opettaja voisi johtaa pelitilannetta, on hdnen tutustuttava peleihin ja
ymmérrettava, ettd eri pelien avulla haetaan erilaisia oppimistuloksia. Pelit ovat erilaisia

ja yhden pelin hallitseminen ei tarkoita sit4, ettd hallitsee muut pelit.
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4.1 Digitaalinen peli osana opetusta

Opetuksessa pitad pyrkid ottamaan peli tyokaluksi, jolla pyritddn tiettyd pdamaéaraa, op-
pimista kohti. Pelid ei saa jattaa irralleen muusta opetuksesta, vaan se pitaa pyrkia integ-
roimaan osaksi muuta opetusta. Ei ole mydskaan syyté olettaa, etté digitaalinen peli olisi
taysin itsendisesti ilman opettajaa toimiva opetuksen véline. Digitaalinen peli ei tee ope-

tustyota opettajan puolesta.

Mahdollisuus pelata opettavaa pelid koska tahansa ilman opettajaa on yksi opettavaisen
pelin hyvistd puolista. Kuitenkin kun pelid kaytetddn koulussa opetustarkoituksessa, on
opettaja oleellinen osa pelid. Sandford ja Williamson (2005) nékevat opettajalla olevan
keskeisen roolin hyvéan oppimiskokemuksen rakentamisessa. Heiddn mukaansa onnistu-
nut pelikokemus koulussa riippuu siitd, miten hyvin opettaja esittelee pelin ja sen tavoit-
teet, miten opettaja puuttuu pelaamiseen ja ohjaa pelitapahtumaa seké siitd, miten opetta-
ja onnistuu sijoittamaan pelin osaksi jotain suurempaa kontekstia. (Sandford & William-
son 2005, 11.)

Ulicsakin ja Williamsonin (2010) mukaan opettajalla on luonnollisesti tarked rooli pelien
kaytossa oppimistavoitteiden asettajana. Opettajan tulee tietdd, miten peli sidotaan osaksi
muuta opetusta seka selvittad itselleen ne syyt, miksi pelia pitaisi kayttdd muiden mene-
telmien sijaan eli tietdd, mitd peliltd haluaa. Jos pelid kaytetddn vain palkkiona lyhyita
aikoja kerrallaan, eikd sen kaytt6a juuri arvioida, ei pelin opetuskaytolle ole juuri mitéén
oikeutusta. (Ulicsak & Williamson 2010, 39.)

4.2 Pelisession jarjestaminen koulussa

Koulussa toteutettava pelisessio ei sisélld vain pelid, vaan sen voi ndhda kolmivaiheisena
prosessina, kuten Felicia esittdd. Pelisessio alkaa ennen pelaamista orientointivaiheella,

jatkuu itse pelaamisella ja paattyy reflektointiin seuraavasti:
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1. Orientointivaihe ennen oppituntia
2. Varsinaisen pelin pelaaminen oppitunnilla

3. Debriefing-vaihe, jossa keskustellaan pelista pelin pelaamisen jalkeen

(Felicia 2009, 28.)

Felician mukaan opettajan on hyva tarkastella seuraavia asioita ennen tuntia, jolla pelia
pelataan. Opettajan pitda selvittda aluksi itselleen pelin tavoitteet sekd, mitkd ovat ne asi-
at, joita pelin kautta halutaan opettaa. Opettajan on myos syyté selvittad, mitk& osat pelis-
t4 tukevat parhaiten oppimista ja mita peli sisaltdd. Oppilaille voi esimerkiksi tulostaa

listan tavoitteista seka siita mité tietoa pelisté tulee ainakin kerété. (Felicia 2009, 28.)

Wastiau, Kearney ja Van den Berghe (2009) havaitsivat, ettd ennen varsinaista pelivai-
hetta pelit usein yhdistetadn jonkin perinteisemmé&n opetusmuodon kanssa. Useat opetta-
jat kayttivat peleja menestyksekkaasti sen jalkeen kun oppilaat olivat tutustuneet pelin
teemaan etukéteen esimerkiksi lukemalla aiheeseen liittyva kirjan. Talldin motivaatio

lukemiseen oli erityisen korkea. (Wastiau ym. 2009, 11.)

Ulicsakin ja Williamsonin (2010) mukaan oppitunnille, jossa pelia kaytetaan, pitaisi laa-

tia suunnitelma, josta selvidvat ainakin seuraavat asiat:

Pelin yhteys muuhun opetussuunnitelmaan.

Pelataanko pelié yksin, pareittain, ryhmissé vai koko luokan kanssa?
Tuetaanko oppimista pelin lisaksi esimerkiksi reflektoimalla tai puhumalla?
Miten pelin jo osaavat otetaan huomioon?

Miten paasta pelissa oppimisen kannalta merkitykselliseen kohtaan?

Miten oppimista arvioidaan?

Miten oppiminen laajennetaan pelin ulkopuolelle?

Miten edistad oppilaiden reflektointia?

© 0o N o g Bk~ wDhPE

Mité voidaan tehda, jos peli ei toimikaan?
10. Peli pit&a aikatauluttaa oppitunn(e)ille sopiviksi patkiksi.
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(Ulicsak & Williamson 2010, 52-54.)

Felician toiseen vaiheeseen pelisessiossa kuuluu pelin tavoitteiden selvittdminen oppilail-
le sek& mahdollisesti pelin ohjaaminen. Oppilaiden pit&a olla selvilla siita, mita ollaan
tekemassa ja miksi. Opettaja voi aluksi nayttdd miten peli toimii, miten pelin hahmoa
ohjataan ja miten selvité valikoista eteenpdin. (Felicia 2009, 28.) Sandfordin ja William-
sonin (2005) mielestd on opittava jotain pelistd ennen kuin voi alkaa oppimaan pelin
kautta. Tama on otettava huomioon valittaessa pelid opetuskayttdon. Ennen kuin pelista
on hyotyd, sen kayttoa pitaa harjoitella ja siihen pitaa tutustua, ja tdma voi vieda paljon
aikaa. (Sandford & Williamson 2005, 17.)

Opettajan on ennen pelid yritettava tehda pelin kayttoliittyma itselleen niin tutuksi, ettd
hén osaa sen neuvoa. Mielesténi pelin aikana opettajan on hyvé seurata pelaamisen edis-
tymistd seka olla oppilaiden kaytettdvissa. Peleissa jumiin jadminen ei vélttdmatta auta
oppimista ja voi johtaa turhautumiseen. Aikaa kuluu hukkaan, jos oppilaat eivét joko osaa
toimia pelissa tai eivat tiedd mita tehda.

Felician mukaan (2009) reflektointivaihe tapahtuu pelaamisen loputtua ja siind yritetdan
luoda yhteys pelin ja oppimistulosten vélille. Reflektointivaiheessa mietitaan ja reflektoi-
daan pelin tapahtumia sek& annetaan mahdollisuus jakaa pelistd opittuja asioita. Yhdessa
oppilaiden kanssa kdydaan lapi, mité pelista opittiin ja minkalaisilla eri tavoilla ongelmia
lahestyttiin. Pelin herattdmista tunteista ja oppilaiden saavutuksista ja turhautumista voi-

daan keskustella.

Reflektointivaiheen jalkeen oppilaan pitdisi ymmartaa:
1. itse pelid eli esimerkiksi tietdd, kuka oli pelin paahenkild, mihin tapahtumat si-
joittuvat, mité esineité pelissd parjadmiseen tarvitaan jne.
2. pelin taustalla olevia teemoja ja ajatuksia. Tamé& on térkedd, jotta saadaan luo-

duksi linkki tunnin aiheen ja pelaamisen vlille.
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3. miten luoda yhteys tosieldamén ja pelin tapahtumien vélille. Oppilaita voi esi-
merkiksi ohjata tarkastelemaan pelissa tapahtuneita ratkaisevia tapahtumia ja

niiden seurauksia.

(Felicia 2009, 29-31.)

Wastiau ym. (2009) havaitsivat pelisessiossa kaytetyn pelin jadvéan elamaan kouluun vie-
14 pelin loppumisen jélkeen. Oppilaat keskustelevat digitaalisista peleistd pelin jalkeen
hyvin spontaanisti sekd ovat motivoituneita tuottamaan peleihin liittyvia tuotoksia. Kes-
kustelut, erilaiset tekstit ja piirrokset ovat esimerkkeja tuotoksista, joiden tekemiseen op-

pilaat tuntuvat olevan motivoituneita pelaamisen paatyttya. (Wastiau ym. 2009, 12.)

Opetuksen jarjestaminen néin, ettd aluksi tutustutaan aiheeseen, sitten tutkitaan aihetta ja
lopuksi keskustellaan 10ydoksistd, on mielestani hyvin klassinen tapa jérjestaa opetus. On
kuitenkin hyvé, ettd hyvaksi havaittuja kaytantdja sovelletaan uusiin tapoihin opettaa. Se
myo6s Kkertoo siitd, ettd alan tutkijat ymmartavéat sen, etteivat pelit tarjoa automaattisesti
toimivaa ratkaisua, jolla opetuksen ongelmat ratkaistaan, vaan ovat yksi tapa tavoittaa
oppilaat.

Pelisession jakamisella vaiheisiin yritetddn eliminoida yhta potentiaalista ongelmaa. Sita,
ettd oppilaat yrittdvat vain lapaista pelin. Pelisession ohjaamisella autetaan oppilaita na-
kemaéan peli oppimisen vélineend. Opettaja ohjaa oppimista ja yrittdd varmistaa, etta pe-

listd ja& kateen muutakin kuin parhaat mahdolliset pisteet.

4.2 Digitaalisten pelien opetuskayton ongelmia

Digitaalisten pelien ja oppimisen yhdistdminen ei ole lainkaan ongelmatonta. Ei voida
olettaa, ettd pelit olisivat automaattisesti hyva oppimisymparisto tai automaattisesti moti-
voiva tapa opettaa, vaikka ne olisivat oppilaille helposti l&hestyttavé toimintaymparisto.

Se, etté pelaa oppiakseen on aivan eri asia kuin se, etta pelaa viihtyékseen.
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Kangas (2003) kiteyttdd ehka suurimman ongelman. Opetuspelien suunnittelijoiden ja
kayttdjien on vaikea loytaa tasapaino viihteellisten ja hyodyllisten padmaarien valilla.
Hyotytarkoitukset pilaavat pelin viihteellisyyden tai sitten pdinvastoin pidetadn ongelmal-
lisena opetuksen viihteellistamistad. (Kangas 2003.) Peli ei ole riittdvan pelimdinen tai

sitten se ei ole riittdvan opettavainen.

Kohtaavatko opettajat ja pelit toisensa? Jeff Sandefer (2010) ndkee kuilun pelaajien ja
opettajien valilla. Pelaajat pitdvat oppimispelejé tylsind ja epéoleellisina, opettajat taas
pitavat pelejd yhdentekevina. (Aldrich 2010, 21.) Vaikka tdma on karkea yleistys, on
Sandefer mielestani oikeassa. Pelit ja koulu ovat yhdistelmé&, joka on monen mielesta
hyvin vaikea tai mahdoton toteuttaa. Ehkd oppiminen ndhdaan toimintana, jota ei pelaa-
malla voida parantaa tai auttaa. Opettajat eivat vélttdmatta ole tottuneet ndkemaan peleja
opetuksen muotona ja néin eivat edes huomaa téllaisen opetustavan olemassa oloa. Toi-
saalta voidaan myos pohtia, onko koulu valmis peleihin. Voi olla, ettd koulun kulttuuri

rajoittaa pelien tuomista kouluihin.

Ermin ym. (2004) mukaan monet opetuskayttoon tarkoitetut pelit eivat ole peleja laisin-
kaan. Usein ndma niin sanotut pelit ovat vain digitaaliseen ymparistoon siirrettyja harjoi-
tustehtdvid. (Ermi ym. 2004, 62.) Téllaiset pelit eivat hyddynna pelien tai tietotekniikan
mahdollisuuksia.

Digitaalinen peli opetuksessa kyseenalaistaa pelin maarityksen. Huizingan (1938, 17)
madritelman mukaan leikki on vapaata toimintaa eli pakollinen leikki ei ole endd mitéén
leikkid. Tam& muodostuu ongelmalliseksi ajateltaessa opetuspeleja ja niiden oletettua
motivoivaa vaikutusta. Yhtend suurista pelaamiseen motivoivista voimista on pelaamisen
aiheuttama mielihyvé ja pelaamisen vapaaehtoisuus. Opetuspeli ei ole samalla tavalla
vapaaehtoista toimintaa kuin pelien pelaaminen kotona. Kun opetuspelit nahd&an oppi-
laan toimesta yhten& opettamisen valineend, ei niill& valttdmatté ole erityistd motivoivaa

vaikutusta opiskeluun.
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Ermin ym. (2004) mukaan oppimistavoitteen lisédminen peliin saattaa muuttaa pelin
luonnetta oppilaiden mielestd. Vaikka ympadrist olisikin digitaalinen, ei syy koulussa
olemiseen muutu. Koulussa on opiskeltava ja peli on koulussa ensisijaisesti oppimisen
valine. (Ermi ym. 2004, 72.) Uhkana on vékinéinen suorittaminen, joka sotii pelaamisen

perusluonnetta vastaan.

”Pelien lumovoimainen maailma tarjoaa loistavan oppimisympdriston nimenomaan siksi,
ettd se on valmiiksi motivoiva areena lapsille ja nuorille”, toteaa Anu Mustonen (2004,
183). Olen samaa mielta Saarenpaan (2009) kanssa siitd, ettd tdma ei ole oikea johtopaa-
tos. Pelit eivat automaattisesti motivoi, vaan oppimispelin pitaa olla hyvin suunniteltu ja
séilyttdd hyvan pelin ominaisuudet ollakseen motivoiva opetuskeinona. Taytyy myos
muistaa, ettd hyvakaan opetuspeli ei valttaméattd motivoi. Aivan kuten esimerkiksi ryhma-
tyoskentely ei motivoi joitain oppilaita, ovat pelit joillekin oppilaille vaaré tai jopa epéa-

miellyttava keino oppia.

Pelit tuskin ovat kaikille oppilaille paras tapa oppia. Aldrich (2010) pohtii sit4, milta op-
pimispelin pelaaminen voi oppilaasta tuntua. Han kehottaa jokaista pelaamista harrasta-
vaa pelaamaan sellaista pelid ja sellaista pelityyppia, josta ei pida lainkaan. Téallainen
kokemus pelaamisesta, joka ei ole sellaista pelaamista, jonka itse mieluiten valitsisi ja
joka voi tuntua epdmukavalta, voi olla hyvin Iahell4 oppilaan kokemusta oppimispelin

pelaamisesta. (Aldrich 2010, 41.) Pelien pelaaminen ei ole automaattisesti mukavaa.

Royle (2009) on kasitellyt pelien opetuskdyton ongelmia. Hanen mukaansa pelit ovat
usein liian vaikeita ja liian aikaa vievié sopiakseen opetuskayttoon. Muita ongelmia ovat
koulun ja vanhempien suhtautuminen peleihin, pelien hinnat sekd pelien sovittaminen
osaksi opetussuunnitelmaa. My0s tutkimustietoa pelien sopimisesta opetukseen kaivattai-
siin lisdd. (Royle 2009, 2.)

Pohdittavaksi ja4 myos se 16ytyykd opetukseen tarkoitettujen pelien taustalta oikeasti
tietoa oppimiskésityksista vai ovatko pelit vain nédennéisesti opettavaisia, jolloin peliin on

paalle lilmattu muka opettavaisia elementteja. Kutsutaanko pelid opettavaiseksi vain li-
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samyynnin toivossa? Junes (2009) toteaa, ettd kuluttajan on syyté olla kriittinen kun pelia
mainostetaan opettavaisena. Usein pelin mainostettujen opettavaisten ominaisuuksien

tueksi ei ole esittdd mitddn nayttod, kuten tutkimustuloksia. (Junes 2009.)

Kandidaatin tyéni Mario mukana — digitaalisten pelien levinneisyys opetusmenetelmana
Lapin yliopiston harjoittelukoulussa (Mustikkamaki 2010) kasitteli opettajien digitaalis-
ten pelien kayttokokemuksista. Suurimmat ongelmat, joita opettajat kokivat digitaalisten
pelien kaytossa, liittyivat aikaan ja resursseihin. Opettajien kokemuksista selvisi, ettd
aikaa uusien pelien etsimiseen ja opetteluun ei ollut riittdvasti ja tdma rajoitti merkittavas-
ti pelien opetuskayttod. Samoin riittaméattomat resurssit koettiin ongelmaksi. Tietokoneita
ei ollut k&ytOssé aina tarvittaessa, joten vaikka peleja olisi haluttu kdyttdd enemman, ei se
aina olisi ollut mahdollista. Usein opettajan yrittdessa varata tietokoneita oman luokkansa
kayttoon, toinen opettaja oli jo ehtinyt ensin. Ongelmia syntyi, vaikka opettaja olisikin
varannut tietokoneet itselleen. Osa koneista saattoi olla epdkunnossa tai kone ei jostain
syysta voinut pyorittada vaadittavaa ohjelmaa. Naitd asioita ei voinut tietdd etukateen, eika

nithin juuri voinut varautua.
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5 Tutkimuksen toteutus

5.1 Tutkimusongelma

Lopulliseen tutkimusongelmaan p&&tyminen osoittautui monimutkaiseksi prosessiksi,
johon kuului digitaalisten pelien tarkastelua monista eri ndkokulmista. Tutkimusongelma
alkoi hahmottua lopulliseen muotoonsa, kun tein helmikuussa 2012 luokanopettajanopin-
toihini kuuluvan kenttéharjoitteluni Jyvaskylassa Tikan koulussa. Sielld kyselin opettajil-
ta digitaalisista peleistd, tarkoituksenani kartoittaa, 10ytdisinko peleja kayttavid opettajia,
joita voisin haastatella tutkimukseeni siita, miksi ja miten opettajat kayttavat digitaalisia
peleja. En l6ytanyt ainuttakaan, joka kayttaisi digitaalisia peleja ja olisi ndin sopiva haas-

tateltava.

Olen toiminut sijaisena useissa kouluissa Jyvaskyléssa. Kun olen kysellyt opettajien peli-
en kaytosta, on vastaus aina ollut suurin piirtein sama. Opettaja ei itse kéayta peleja, eika
tieda kayttavatkod kollegatkaan. En 1dytanyt opettajia, jotka kayttéisivat peleja ja haluaisi-
vat osallistua tutkimukseen. Oli vaihdettava nédkdkulmaa ja tutkimusongelmaa. Koska
tiesin jo opettajia, jotka eivat kayta peleja tai kayttavat niitd satunnaisesti, paadyin tutki-

maan syita siihen, miksi peleja ei kayteta.

Tutkimuksessani selvitdn, miksi opettajat eivat kéyté digitaalisia peleja tai miksi pelien
kayttd on vahéaistd. Mité syita opettajilla on olla kayttaméttd digitaalisia peleja? Ovatko
syyt siihen, ettd peleja ei kdytetd, lahtoisin peleistd, opettajasta vai jostakin muusta, esi-

merkiksi opettajankoulutuksesta tai koulun kulttuurista?

Tutkimusongelmani muodostui seuraavaksi: Miksi peruskoulun opettajien digitaalisten

pelien opetuskéyttd on vahaista?
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Nostin osin omasta kokemusmaailmastani ja osin teoriapohjasta esiin kuusi teemaa, joista
muodostuivat tutkimuksen alaongelmat. Alaongelmien avulla on mahdollista selvittaa
vastaus tutkimusongelmaan. Namé& ongelmat toimivat perustana haastattelurungon laati-

miselle. Haastattelurunko on esitetty tarkemmin liitteessa 1.

1. Miten koulun kulttuuri estéa, rajoittaa tai tukee opettajan pelien kaytt6a?

2. Mité opettaja kokee oman kiinnostuksena pelejad ja pelaamista kohtaan merkitse-
vén sille, miten han nakee pelit opetusmenetelman&?

3. Millaiset ominaisuudet peleissa saavat opettajat sivuuttamaan ne opetusmenetel-
maéana tai tekevét niista opetukseen soveltumattomia?

4. Millaisia tietoja ja taitoja opettaja tarvitsee pelien kayttdmiseen?

5. Millainen merkitys opettajankoulutuksella on opettajan pelien kaytolle?

6. Millainen merkitys resursseilla, kuten ajalla, tilalla ja tietokoneiden maéaralla, on

pelien kaytolle?

5.2 Laadullinen tutkimusote

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus. Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2004,
125) mukaan tapaustutkimuksessa tutkitaan yksittéista tapausta tai pientd joukkoa tapa-
uksia ja pyritddn naistd saamaan yksityiskohtaista tietoa. Syrjalan, Ahosen, Syrjaldisen ja
Saaren (1994) mukaan yhtendistd tapaustutkimuksen maaritelmaa ei voida esittdd. Ta-
paustutkimuksessa pyritdan ymmartdmaan, kuvailemaan ja selittdamaan ilmiota ja se on
kokonaisvaltaista kuvausta ilmitstd. Tutkimuksen kohteena ovat enemman prosessit ja
ymparistot, joiden ansiosta ihmiset toimivat tietylla tavalla, kuin lopputulokset tai yksit-
taiset muuttujat. (Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1994, 10-14.) Tapaustutkimus
etsii vastausta kysymyksiin kuinka ja miksi, tarkoituksena ymmartaa pienta joukkoa tut-

kittavia.

Artikkelissa laadullinen tutkimus prosessina Kiviniemi (2010) luonnehtii laadullista tut-
kimusta erddnlaiseksi oppimistapahtumaksi. Laadullisen tutkimusotteen omaksunut tutki-

ja oppii tyon edetessa koko ajan liséa tutkimastaan ilmidsta ja ndin tutkittavasta ilmiostéa
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muodostuu prosessi. Tutkija ei voi lyodd lukkoon olettamuksia tutkittavasta ilmiosta,
vaan hénen tulee pitdd mielensd avoimena, jotta han voi pyrkid ymmartdaméan edessaan

avautuvaa todellisuutta.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on matkalla. Matkan mééranpééata ei tiedetd, mutta
erilaiset johtoajatukset ja tyohypoteesit tarjoavat johtolankoja, joiden avulla matkan suun-
ta tdsmentyy. Tutkimusongelman jatkuva tdsmentyminen on osoitus siitd, miten matka
kehittaa tutkijan ymmarrysta ilmiosta ja siita, mika tassa tutkimuksessa koetaan mielen-

kiintoiseksi.

Laadullisessa tutkimuksessa pyritaan kasitteellistdimaan ilmiotd. Tutkija pyrkii hahmot-
tamaan niitd merkityksid, joita tutkittavat ilmitlle antavat pelkistamalla ja kasitteellista-
malla hallussaan olevaa aineistoa. Usein laadullinen tutkimus ei testaa olemassa olevaa
teoriaa, vaan pyrkii aineistolahtdisesti luomaan uutta. Tutkijan etukéteen tarkastelema
teoria ja omat uudet havainnot pyritddn saamaan vuoropuheluun keskendan. Laadulliseen
tutkimukseen kuuluu usein tutkittavien lahelle padseminen, esimerkiksi havainnoimalla
tai haastattelemalla. Tutkija itse on tutkimusvaline, jotta hén parhaiten voisi ymmartaa
tutkittavia. (Aaltola & Valli 2010, 70-77.) Ihmisen lahelle paédseminen, ymmartaminen,
on laadullisen tutkimuksen ydint4. Haastattelututkimus antaa minulle tilaisuuden kuulla,

mit& mielté tutkittavat ovat ilmidsta ja miten he kokevat ilmion.

5.3 Haastattelu tutkimusmenetelméana

Valitsin haastattelun aineistonkeruumenetelméksi. Tekemé&ssani kandidaatin tutkielmassa
(Mustikkamaki 2010) kaytin lomaketutkimusta aineiston kerdadmiseen. Lomaketutkimuk-
seen on helppo osallistua, joten useat voivat osallistua, mutta vastauksia on vaikea analy-
soida syvéllisesti. Lomaketutkimuksen tuottamien numerojen avulla on vaikea pééastéa
késiksi thmisten tarinoihin, niihin syihin, joiden ansiosta he toimivat tietylla tavalla.
Haastattelemalla ihmisid on mahdollista paésta 1&hemmaksi heité ja antaa heille mahdol-

lisuus kertoa tutkittavasta ilmidsta omin sanoin.
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Haastattelu on keskustelua. Hirsjarven ym. (2004) mukaan haastattelun erottaa pelkésté
keskustelusta se, ettd haastatteluun osallistuvien asema ei ole tasa-arvoinen haastattelijan
vetdessd ja johtaessa keskustelua. Samoin haastattelun selked tavoitteellisuus erottaa
haastattelun keskustelusta. Haastattelu on systemaattinen tiedonhankinnan muoto, jolla
pyritddn saamaan luotettavaa ja patevad tietoa. (Hirsjarvi, Remes, & Sajavaara 2004,
194-195.)

Eskolan ja Suorannan (2008) mukaan haastattelu lienee Suomessa yleisin tapa keraté
tietoa. Yleensd tdmé tiedonkeruu on osa kvalitatiivista tutkimusta, mutta haastattelutut-
kimus sopii my6s kvantitatiivisen tutkimuksen tiedonkeruumenetelmaksi. Eskola ja Suo-
ranta méérittelevat haastattelun yksinkertaisimmillaan tilanteeksi, jossa haastattelija esit-
tad kysymyksié haastateltavalle selvittadkseen, mité tall4& on mielessad. He my0s toteavat,
ettd haastattelun méaaritelma on laventunut viime vuosina ja on tapahtunut siirtyma perin-
teisestd kysymys-vastaus -haastattelusta kohti keskustelunomaisempaa haastattelua. (Es-
kola & Suoranta 2008, 84-85.)

Sinevaara—Niskasen (2010) mukaan haastattelu on vuorovaikutusta. Tama vuorovaikutus
on eldvaa ja néin ollen arvaamatonta. Haastattelussa haastattelija ja haastateltava luovat
yhdessa kuvaa jostain ilmidsta. He eivét luo totuutta, vaan pyrkivat tavoittamaan mahdol-
lisimman monipuolisen kokemusmaailman. Tdma tarkoittaa sitd, ettd k&siteltavéd aihe

tulee kasitellyksi ja haastateltava saa kertoa tarinansa niin kuin hén sen kokee.

Haastattelija ohjaa keskustelua enemman tai vdhemman. Tavoitteena hénelld kuitenkin
pitad olla, ettd h&n saa uutta tietoa ja uusia ndkokulmia tutkimaansa ilmioon. Téssé haas-
tattelijalla on suuri vastuu. Hanen taytyy pitdd keskustelu kéynnissa, mutta ehdottomasti
varottava johdattelemasta haastateltavaa. Haastattelijan on hyvin tarke&dé tunnistaa oma
subjektiivisuutensa ja se, onko hénell& jotain ennakko-oletusta siitd, millaista tietoa tut-
kimus saattaisi tuottaa. Kun haastattelija tunnistaa omat ennakko-oletuksensa, osaa han

paremmin olla viemétt4 keskustelua johonkin tiettyyn suuntaan.
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Sama koskee tulosten analysointia. Haastattelija ei koskaan tiedd, mitd toinen oikeasti
ajattelee. Haastattelujen purkaminen on aina tulkintaa ja tutkimustulokset aina tutkijansa

nékoinen nakemys asiasta. (Sinevaara—Niskanen 2010.)

Tutkimustyossé taytyy mielesténi sailyttaa tietty herkkyys. Tutkijan pitdd antaa aineistol-
le &&ni. Haastattelututkimus tuottaa helposti paljon litteroidussa muodossa olevaa tekstia.
Tast4 litteroidusta aineistosta nostetaan esille samankaltaisuuksia ja todennékoisyyksia.
Pyrkimyksen& on luoda uutta ja mielenkiintoista ja sailyttdd ihmisen, yksilon, aani osana

tutkimuksen tulosten analysointia.

Eskola ja Suoranta (2008) seka Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2004) tunnistavat kolme
erilaista haastattelutyyppid. Heidan nakemyksensé haastattelutyypeistd ovat melko lahella

toisiaan.

1. Strukturoitu haastattelu tunnetaan myos nimelld lomakehaastattelu. Tassé
haastattelutyypissa kaytetadn lomaketta apuna. Haastattelu seuraa kaikilla vastaa-
jilla samaa kaavaa. Eskolan ja Suorannan mukaan tamaé tilanne vastaa kyselylo-
makkeen tayttamista ohjatusti.

2. Teemahaastattelussa liikutaan lomakkeen ja avoimien vastauksien valimaastos-
sa. Tama haastattelutyyppi on vapaa tiukalta jarjestykseltd. Kysymyksilla ei ole
tarkkaa muotoa eikd jarjestystd. Haastattelija kdy kaikki teemat ldpi kaikkien
haastateltavien kanssa. Se, missa jarjestyksessa han asiat kasittelee, on kuitenkin
hé&nen itsensé valittavissa. Ndin voidaan hyvin ohjailla keskustelua ja ottaa huo-
mioon haastattelun tilannesidonnaisuus. Usein haastattelijalla on jonkinlainen tu-
kilista kasiteltavistd asioista, joka korvaa valmiiksi mietityt kysymykset. Valilla
teemahaastattelu on hyvin lahelld avointa haastattelua. Teemahaastattelu on Suo-
messa hyvin yleisesti kéytetty. Sen etuina ovat vapaan puheen vastaajalle tarjoa-
ma mahdollisuus monipuolisesti edustaa itsedan seké se, ettd kaikkien vastaajien
kanssa kdaydaan lapi suurin piirtein samat asiat.

3. Avoin haastattelu on lahelld keskustelua. Tdma haastattelun tyyppi on muita

tyyppeja vaikeampi. Kaikkien haastateltavien kanssa ei kdydé lapi samoja asioita.
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Haastattelun ohjaaminen ilman runkoa on vaikeaa puheen helposti soljuessa ai-
heesta toiseen. Haasteeksi voi my0s osoittautua haastattelun eteenpéin vieminen.
Jollei haastattelija ole tarkkana, voi puhe tyrehtya ujon tai hiljaisen haastateltavan

kanssa.

(Eskola & Suoranta 2008, 86-91; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 197-199)

Nostin teoriapohjasta sekd omasta kokemuksestani esiin kuusi teemaa, joiden ymparille
rakensin haastattelurunkoni. VVaikka minulla oli tietyt teemat, joista haastattelussa keskus-
telimme, ei kyseessa ollut teemahaastattelu. Suorittamani haastattelut olivat hyvin struk-
turoituja, koska olen kokematon haastattelija. Haastattelurungon seuraaminen oli keino
varmistaa, ettd mitaan asioita ei jaa kasitteleméatta. Suorittamani haastattelut eivat olleet

keskustelunomaisia tilanteita. Mina kysyin ja haastateltavat vastasivat.

5.4 Tutkimushenkilot

Tutkimukseen osallistuvien tuli olla peruskoulun opettajia. Koska tutkin sitd, mikseivat
opettajat kaytd peleja oli oleellista, etteivat tutkimukseen osallistuja kédyta digitaalisia
peleja tai kayttavat niitd hyvin vahan. Tallaisia henkilditd haastattelemalla voin saada
vastauksen tutkimusongelmaani. Haastateltavien ei tarvinnut tietdd mitéan erityisté digi-
taalisista peleistd. Olin Kiinnostunut heiddn kokemusmaailmastaan. Siitd, mink& takia

heidén pelien kédytténsa on vahaista.

Tutkimukseen sopivien henkildiden etsiminen oli haastavaa. P&éatin etsid haastateltavat
sijaisopettajan tehtavissa luomieni suhteideni kautta. Tuomen ja Sarajérven (2010) esitte-
lem& lumipallo-otanta toimi omalla kohdallani. Lumipallo-otannassa otetaan yhteytta
avainhenkiloon eli tiedonantajaan. Tamé tiedonantaja taas johdattaa tutkijan seuraavan
tiedonantajan luo, joka taas saattaa osata antaa vinkin seuraavasta tiedonantajasta. (Tuomi
& Sarajarvi 2010, 86.) Tama menetelma toimi itsellani ja 10ysin kuusi haastateltavaa.
Viisi haastateltavista tyoskentelee Jyvaskylan peruskouluissa ja yksi Rovaniemen. Yksi

haastateltava on Rovaniemeltd, koska suoritin tutkimuksen aineistonkeruun aikana ope-
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tusharjoittelun Rovaniemelld ja halusin saada vield yhden haastateltavan lisdad. Kolme
haastateltavaa tyoskentelee aineenopettajina, kaksi luokanopettajina ja yksi kymppiluo-

kan opettajana.

5.5 Haastattelujen suorittaminen ja tutkimusaineisto

Suoritin viisi haastattelua Jyvaskylassa huhtikuun toisen ja viidennen péivan vélisena
aikana vuonna 2012. Viimeisen haastattelun suoritin Rovaniemelld toukokuun kymmenes
paiva 2012. Haastateltaviin otin yhteyden sédhkopostitse tai puhelimella. Viestissa mainit-
sin, ettd haastattelut nauhoitetaan seka kerroin haastattelun aihepiirin, mutta en mitaén
tarkempaa haastattelun siséllosta. Kenelldkdén haastateltavista haastatteluiden nauhoitta-
minen ei ollut ongelma. Haastattelut nauhoitin Nokia 700 -puhelimella. Kahta haastatte-
lua lukuun ottamatta kaikkia haastateltavia haastattelin heiddn omilla kouluillaan. Yhden
haastattelun tein kahvila Elosessa Jyvéskyléassa ja yhden Lapin yliopistolla. Kaikki haas-
tattelut kaytiin kasvokkain. Haastatteluja tein yhteensd kuusi kappaletta. Haastattelujen
yhteiskesto oli 2,38 tuntia. Pisin haastattelu kesti 30,52 minuuttia ja lyhin 16,52 minuut-

tia. Haastattelujen keskipituus oli 26,33 minuuttia.

5.6 Haastattelujen luotettavuus

On vaikeaa haastatella asiasta, josta haastateltavalla ei valttamétté ole paljon tietoa. Hirs-
jarvi ja Hurme (2001, 43-44) mainitsevat yhdeksi strukturoidun haastattelun ongelmista
sen, ettd késitteet ja vaihtoehdot heijastavat enemman tutkijan kuin tutkittavien maail-
mankuvaa. Td&méan asian huomasin my®os itse. Usein tuntui siltd, ettd haastateltava ei tay-
sin ymmartanyt kysymysta. Erityisesti kysymyksessa 13, jossa halusin selvittdd pelien
opetukselle hyodyllisid ja haitallisia ominaisuuksia, tuntui, ettd haastateltavat eivat ym-
martaneet kysymystd ja siksi vastaukset eivat suuntautuneet aiheeseen niin hyvin kuin
toivoin. Kysymyksen 17, mitd mieltd olet koulun ja viihteen yhdistamisestd, poistin en-

simmaisen haastattelun jalkeen, koska se vaikutti lilan ymparipyorealta.
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On ymmarrettavaa, ettd vastaajien oli haastavaa vastata osaan kysymyksista. Tutkimuk-
seen osallistui opettajia, joiden pelien kéyttd on vahaistad. Voi olettaa, ettd heilld ei valt-
tamatta ole paljon nakemysta esimerkiksi siitd, mitk4 ominaisuudet peleissé ovat hyvia,
jos he eivéat kayta peleja tai kayttavat niitd hyvin satunnaisesti. Oli hyvd, ettei mukana
kuitenkaan ollut useita téallaisia kysymyksid, joissa vastaajat joutuivat enemman speku-

loimaan kuin puhumaan omista kokemuksistaan ja tuntemuksistaan.

Strukturoidun lomakkeen toimivuudesta en ole taysin vakuuttunut. Ajoittain tuntui siltd,
ettd haastattelurunkoa hieman muokkaamalla olisin voinut muuntaa tutkimuksen lomake-
tutkimukseksi. Haastattelussa ei kysytty ainoatakaan kysymystd, johon vastaus olisi voi-
nut olla vain kylla tai ei, mutta silti minusta tuntuu, ettd kysymyksié olisi hieman voinut
syventéaa ja lisdtd muutaman kysymyksen liséda. Ehka teemahaastattelu, jossa haastatelta-

vat paédsevat laajemmin puhumaan tuntemuksistaan olisi toiminut paremmin.

Oma kokemattomuus haastattelujen tekemisesta oli suurin syy valita strukturoitu haastat-
telutapa. Haastattelutilanteeseen liittyva jannitys olisi voinut saada minut epdhuomiossa
jattdmaan osan kysymyksista huomiotta. Nyt haastattelurungon seuraaminen oli helppoa

eivatka asiat jaaneet vaille kasittelyé.

Tyosta ei ole mahdollista tunnistaa haastateltavia, joten haastateltavien anonymiteetti on
turvattu. Kerroin haastateltaville, mihin tuloksia tullaan kdyttaméén ja miksi teen haastat-
telut. Haastateltavilla oli mahdollisuus ottaa minuun yhteyttd, jos he halusivat jotain pois-

tettavan tai jos he halusivat lisata jotain haastatteluun. Nain ei kukaan tehnyt.

5.7 Haastattelujen litterointi

Ruusuvuoren (2010) artikkelin Litteroijan muistilista mukaan kovin yksityiskohtainen
litterointi ei ole tarpeen, kun tutkija on kiinnostunut siitd4, mitd sanotaan. Kun tutkitaan
asiasisaltod, ei ole tarpeen merkitd ylos naurahduksia tai haastateltavan pitamia taukoja.
Pienempi tarkkuus riittda. Litterointi on jo tulkintaa eika se tavoita kaikkea sitd informaa-

tiota, jonka haastateltava antaa haastattelutilanteessa. Kaikkia nyokkayksia, eleita ja il-
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meité ei voi tallentaa tai valittaa tekstin muodossa. Tutkija valitsee litteroituun aineistoon
oman tulkintansa mukaan sen, mik& on oleellista tutkimukselle. (Ruusuvuori ym. 2010,
424-428.)

Nikander (2010) toteaa artikkelissaan Laadullisten aineistojen litterointi, kdantaminen ja
validiteetti, ettd litteroijan on hyvaksyttava epatdydellisyys. Omien litterointikdytantdjen
pohtiminen sek& avaaminen lukijalle ovat riittavia tapoja lisaté luottamusta tutkimuksen
luotettavuuteen. Haastattelun todellisuus ei voi valittyd sellaisenaan litteroidun tekstin
kautta, mutta tdmé ei ole ongelma, kunhan tutkija on perilla niisté ratkaisuista, joita han
on tehnyt litteroidessaan. (Ruusuvuori ym. 2010, 432-434, 441-442.))

Litteroidessani pidin tarkedna sitd, ettd kirjoitin ylos kaiken sen, mitd haastateltava sanoi.
En kuitenkaan pitanyt tarkeana kirjata ylés haastateltavan naurahduksia, yskahdyksia tai
taukoja. Ohjenuorana itselleni oli litteroida asiat, jotka voin tulkita eli paapaino oli haas-
tattelun asiasisallolla. Asiasisaltd on mielestani riittavalla tarkkuudella tallennettu teksti-
muotoon. Keskustelua yllapitavia tdytesanoja, kuten ”joo” tai ”okei”, en kirjoittanut auki.
Litteroinnin suoritin huhti- ja toukokuun 2012 aikana. Litteroitua aineistoa kertyi yhteen-
sé 47 sivua, kun rivivélind oli 1,5 ja fonttikoko 11 fontilla Calibri. Yhdesta haastattelusta

tuli keskimaarin 7,8 sivua litteroitua tekstia.
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6 Aineiston analyysi

6.1 Analyysin tehtava

Tutkimukseni aineiston analysoin siséllonanalyysin avulla. Tuomen ja Sarajarven (2007)
mukaan sisallonanalyysi on seké yksittdinen metodi etta valja teoreettinen kehys. Siséal-
I6nanalyysi sopii Kirjoitettujen, kuultujen ja néhtyjen tekstien analyysiin. (Tuomi & Sara-
jarvi 2007, 91.) Tassa tutkimuksessa sisallénanalyysin kohteena toimii kerddmani litteroi-
tu aineisto. Tuomen ja Sarajarven mielesté sisallonanalyysi pyrkii tuottamaan tiivistetyn
kuvauksen tutkittavasta ilmiosta. Sisallonanalyysissa on tarkedé todellakin analysoida.
Vaarana on, ettd aineistoa vain kuvataan, eika tutkija saa vedettya johtopaatoksia tai poh-
dittua aineistoa riittavasti tyytyen vain esittdmaan tulokset. Tarkeda on sailyttaa aineiston
sisaltdma informaatio, mutta samalla luoda selked, yhtenéinen ja jasennelty esitys. (Tuo-
mi & Sarajarvi 2007, 103, 108.)

Eskola ja Suoranta (2008) nakevét analyysin tehtavana selkiyttdmisen. Tutkijalla voi olla
paljon aineistoa ja tdma aineistomassa voi olla hyvin laaja ja hajanainen. Tutkija kéayttaa
analyysia selkeyttdmdan aineistoa ja nédin kasvattaa aineiston informaatioarvoa. Aineis-
tosta nousevat mielenkiintoiset uudet tiedot saadaan esille tiivistamalla aineistoa. (Eskola
& Suoranta 2008, 137.)

Eskolan ja Suorannan (2008) mukaan analyysi on aina tulkintaa. Tulkintaan on vaikea
antaa tarkkoja ohjeita. Tutkijan tieteellinen mielikuvitus ohjaa tulkintaprosessia. Yksin-
kertaistettuna tulkinnan tehtdva on johdatella tulkitsijan ajattelua yksityisesté yleiseen ja
I0ytad syvempid merkityksia ilmiostd. Tulkinta ilmidstd tapahtuu kahdella tasolla. En-
simmadisen asteen tulkintaa on, kun tutkittava kertoo kasityksensa ilmidsta. Toisen asteen
tulkinta on sitd, kun tutkija analysoi tutkittavan antamaa tietoa. (Eskola & Suoranta 2008,
145-149.)
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Moilasen ja Réihan (2010) artikkelissa Merkitysrakenteiden tulkinta kerrotaan, etté tutki-
ja ratkaisee arvoitusta tiedonantajien antamien vihjeiden perusteella. Tiedonantajien lau-
sunnot eivat sindllaan ole selitys, vaikka ne ilmiota kuvailevatkin. Tutkijan tehtdva on
néista lausunnoista 16ytdd se syvin olemus, joka auttaa selittdmaéan ilmiota. Todellisuus

nayttaytyy havaintoina, joiden taakse padseminen on tutkijan tyotéa.

Tulkinta ei ole absoluuttinen totuus. Samasta aineistosta voidaan I0ytaa erilaisia merki-
tyksid. Tulkinnat ovat aina sidoksissa jonkinlaiseen esiymmarrykseen ja olettamuksiin.
(Aaltola & Valli 2010, 51-53, 57-59.) Tutkijan taytyy tiedostaa inhimillisyytensa tutki-
musta tehdessadn. Sama aineisto voi tarjota rajattoman mahdollisuuden tulkintoihin,
vaikka kaytettéisiin samaa analyysimenetelmad, koska jokaisella tutkijalla on aina paino-
lastinaan oma menneisyytensé, tietonsa ja taitonsa. T&ma on osa laadullisen tutkimuksen

rikkautta tutkimusmenetelméana.

6.2 Aineisto- ja teorialaht6inen analyysitapa

Tutkimusaineiston analyysissé olen kéyttdnyt Tuomen ja Sarajarven (2007) kuvaamia
aineistolahtoista analyysitapaa seka teoriaohjaavaa analyysitapaa. Aineistoldhtoisessa
analyysissa luodaan uutta teoriaa aineiston pohjalta. Tutkija ei sitoudu testaamaan mitaan
olemassa olevaa teoriaa, vaan yrittad antaa tiedonantajille (haastateltaville) danen, joka ei
kanna mitaan ennakkoluuloja. Tutkijalla on toki teoreettinen viitekehys ympérillaan ja
han on osa traditiota, mutta naiden vaikutukset aineiston analyysiin pyritddn minimoi-
maan. Td&mé& on hyvin vaikeaa toteuttaa, koska tutkija on ihminen ja hanen on hyvin vai-

keaa, jollei suorastaan mahdotonta, olla taysin objektiivinen.

Teoriaohjaava analyysi ei ole sidoksissa johonkin tiettyyn malliin tai auktoriteettiin, vaan
teoria toimii apuna analyysin etenemisessé. Tutkija ei testaa aiemmin luotua teoriaa, vaan
nostaa teorian avustuksella aineistosta esiin uusia ajatuksia ja kasitteita. Teoria ja aineisto
kytkeytyvat toisiinsa. (Tuomi & Sarajarvi 2007, 95-97.)
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Ruusuvuori, Nikander ja Hyvérinen (2010) kirjoittavat, miten aineiston luokittelua ohjaa-
vat tutkimusongelma, keskeiset kasitteet ja lahtokohdat. Niinpd puhdasta aineistolahtdista
analyysia ei voi olla, silla tutkimusasetelma on koskettanut kaikkea, mité tutkija luo.
(Ruusuvuori ym. 2010, 18.) Oma analyysitapani on sekoitus aineistolahtoista ja teoriaoh-
jaavaa analyysitapaa. Koska ei ole olemassa sellaista aiempaa tutkimusta, josta saisin
teorian ohjaamaan analyysia, on parempi antaa teorian rakentua aineistosta. Ei mielestéani
voi olla sellaista laht6tilannetta, etté teoria, jonka parissa olen jo viettanyt yli vuoden, ei
millaén tavalla ohjaisi analyysiéni tai tulkintaani. Ymmarran, ettd luomani teoriapohja on

koko ajan lasna ajatuksissani ja tulkinnoissani.

Ruusuvuori ym. mainitsevat, ettd aineistoa pitdisi voida lukea tavalla, joka antaa aineiston
tarjota yllatyksiad. Ennakkokaésitykset siitd, mitd aineistosta I0ytyy, eivét saa olla liian
vahvat. (Ruusuvuori ym. 2010, 14-15.) Tama on mielestani jarkevad. Kannattiko asiaa
edes tutkia, jos tutkimuksen tuloksena ei tule mitdén uutta ja yllattdvaa? Osittain tasta
syystd paadyin aineiston analyysisséni aineistolahtdiseen analyysiin. En halunnut luoda
lilan tiukkoja ennakkoasetelmia sille, mita 16ydan.

6.3 Analyysin toteutustapa

Aineiston analyysista seka analyysin toteuttamisesta on tiedettava etukdteen. Tuomen ja
Sarajarven (2007) mukaan aineiston analyysia aloitettaessa on tehtéva vahva paatos siita,
mik& t&ssé aineistossa on tutkijan mielenkiinnon kohteena. Aineistosta nousee aina esille
uusia ja mielenkiintoisia asioita. Tutkijan on kuitenkin hyvéksyttava oma ja tutkimuksen-
sa rajallisuus, joten kaikkea ei voi yhdessa tutkimuksessa tutkia. Kun tiedetaan, mitd ha-
lutaan tutkia, kdydaan aineisto 1api ja etsitadén sieltd tutkimukselle merkittdvat asiat. Na-

ma asiat siirretddn erilleen muusta aineistosta. (Tuomi & Sarajarvi 2007, 91-92.)

Tutkimusongelma on téssé vaiheessa oltava selva. Itse mietin lopullista tutkimusongel-
maa ja sen sanamuotoa vield ennen analyysin aloittamista. Halusin, ettd tutkimusongelma

on taysin linjassa niiden asioiden kanssa, jotka nostan aineistosta esille.
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Aineisto pilkotaan osiksi, kun tiedetddn, mita etsitddn. Tuomen ja Sarajarven (2007) mu-
kaan aineisto voidaan pilkkoa joko luokittelemalla, teemoittelemalla tai tyypittelemalla.
Luokittelu sopii aineistoon, jossa haastateltavia on useita ja kun halutaan ndhd&, miten
monta kertaa jokin asia esiintyy aineistossa. Teemoittelussa tutkitaan sitd, mita jostain
asiasta on sanottu. Siind asiat ryhmitelldan tiettyjen teemojen avulla ja néin saadaan ja-
sennettyd aineistoa. Tyypittelyn avulla pyritddn luomaan tyyppiesimerkkeja. Tyyppiesi-
merkki luodaan tiivistamalla jotain tiettyd teemaa koskevia ajatuksia yleistyksiksi etsi-
méll& ajatuksille yhteisid ominaisuuksia. Tutkijan olisi hyvé t&ssd vaiheessa pohtia, ha-

keeko aineistosta erilaisuutta vai samanlaisuutta. (Tuomi & Sarajarvi 2007, 93-94.)

Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 172) mukaan teemoittelu tarkoittaa sita, ettéa analyysivai-
heessa tarkastellaan sellaisia aineistosta nousevia piirteitd, jotka ovat yhteisia usealle
haastateltavalle. Oletettavasti esille nousevat ainakin ne teemat, joiden perusteella tutkija
on haastattelun rakentanut, mutta luultavasti esiin nousee myds muuta. Esiin nousevat
teemat ovat tutkijan tulkintaa siitd, mitd haastattelussa on sanottu. (Hirsjarvi & Hurme
2001, 172.)

Tutkimuksen teemat nousivat esiin teoriasta ja omista kokemuksistani. Ndma teemat oh-
jasivat haastattelurungon laatimista ja niiden ympérille oli luontevaa rakentaa myos ai-
neiston teemoittelu. Teemat muodostivat hyvin valjan kehyksen, joka ohjasi aineiston

jasentelya.

Aineiston tulkintaa tehd&d&n Eskolan ja Suorannan (2008) mukaan kahdella eri tavalla.
Joko katsotaan, etté aineiston analyysi ja tulkinta ovat enemmaén tai vdhemman sama asia,
niin ettd analyysivaiheessa tehdaan tulkintoja, jotka sitten ohjaavat analyysia, joista teh-
daan taas lisaa tulkintoja jne. Né&in tehtdessé voidaan katsoa, ettd aineistoa tulkitaan koko
ajan. Toisella tavalla asiaa katsottaessa analyysivaihe erotetaan tulkinnasta. Analyysivai-
he nahdadn suorituksena, jossa aineisto tiivistetdan. Vasta tasta tiivistetysta aineistosta
tehd&én tulkintoja. (Eskola & Suoranta 2008, 149-150.) Itse uskon, ettd teen aineistosta
tulkintoja koko ajan. En kuitenkaan kirjoita néitd tulkintoja yloés ennen kuin olen analy-

soinut aineistoa. Aion analysoida aineiston ja sitten tietoisesti tulkita sita.
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Eskolan (2010) analyysin vaiheet sopivat omaan nakemykseeni aloittelevalle tutkijalle
sopivasta analyysitavasta ja ne auttoivat jakamaan analyysin tekemistd vaiheisiin. Ana-
lyysin vaiheet ovat Eskolan artikkelin Laadullisen tutkimuksen juhannustaiat mukaan

seuraavat:

aineisto jaetaan teemojen mukaan

aineistosta karsitaan turha materiaali pois

aloitetaan analyysi lukemalla jaljelle jaadva materiaali ja tulkitsemalla sité
Kirjoitetaan omin sanoin tulkinta siitd, mita aineistosta 16ytyy.

teoria kytketadn mukaan omiin tulkintoihin

o g~ wDhE

analyysin tuloksia, tulkintaa ja lopullista ty6té editoidaan ja hiotaan.

(Eskola 2010, 187-199.)

Ruusuvuori ym. (2010) tunnistavat aineiston analyysissd karkeasti ottaen kolme vaihetta:
aineistoon tutustumisen, aineiston jarjestamisen ja luokittelun sekéa aineiston analysointi-
prosessin, johon kuuluu tulkintaa seké keskustelua aineiston kanssa. Ndma vaiheet ovat
koko lailla samansisaltdiset Tuomen ja Sarajarven (2007) esittelemien vaiheiden kanssa.
Ruusuvuori ym. kertovat, ettei yleispatevad sdantéa aineiston analyysiin voi antaa. Siksi
voidaan antaa vain melko karkeita suuntaviivoja, joiden mukaan edetd. Siihen, miten ai-
neistoa lahestytdan vaikuttavat esimerkiksi tutkimusongelma ja tutkijan valitsema nako-

kulma asiaan. (Ruusuvuori ym. 2010, 9-11.)

Tapa, jolla analysoin aineistoa nojaa hyvin vahvasti Tuomen ja Sarajarven esittdmaan
aineistolahtdisen analyysin malliin sekd heidén ajatuksiinsa teoriaohjaavasta analyysista
(Tuomi & Sarajarvi 2007, 109-113 ja 117-120). Eskolan (2010) lisdksi Ruusuvuoren,
Nikanderin ja Hyvarisen (2010) seka Hirsjarven ja Hurmeen (2001) teokset ovat vaikut-
taneet analyysitapaani. Seuraava luettelo selventaa aineiston analyysin etenemistd omassa

tyossani:
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Luin aineiston lapi useita kertoja

Paatin teemat, joiden mukaan alkuperéiset ilmaisut jaettiin

Teemoittelin eli jaoin alkuperdisilmaisut ryhmiin eri teemojen perusteella
Pelkistin alkuperaiset ilmaisut

Jaottelin pelkistetyt ilmaisut samankaltaisiin ryhmiin

Tein alaluokat pelkistetyista ilmaisuista

Jatkoin alaluokkien yhdistamista ylaluokiksi ja pienemmiksi ryhmiksi, kunnes
saatoin abstrahoida késitteet

Kirjoitin tyypitteleméalld kuvauksen tyypillisesta opettajasta

9. Tein johtopaattkset tuloksista

No ok~ owdPE

oo

Aineiston ensimmaisessa luokittelussa rajaan haastateltavien alkuperdiset ilmaisut teemo-
jen avulla. Nama teemat toimivat alustavina luokkina, joiden avulla voin jasent&a aineis-
toa. Tuomen ja Sarajarven (2007) mallissa teoriaohjaavan analyysin etenemisestd, luo-
daan ensin tarkat ylaluokat (Hirsjarvi & Hurme 2001, 117-118). Itse en tehnyt nain. En
kokenut, ettd voisin luoda tiukkoja ylaluokkia, joiden alle aineiston pitéisi analyysin al-

kuvaiheissa mahtua, koska ei ole olemassa teoriaa, joka minua ohjaisi ndin tiukasti.

On aika pelkistaa ilmaisut ja muodostaa niistd alaluokkia sitten, kun kaikki alkuperaisil-
maisut on koottu omille papereilleen. Kun useita ilmaisuja kertyy samaan alaluokkaan,
voidaan niistd muodostaa ylaluokka. Tat4 kasitteiden kokoamista ja yhdistdmisté jatke-
taan kunnes voidaan lopulta abstrahoida yhdistetyt kasitteet uudeksi teoriaksi. Tuomen ja
Sarajarven mukaan abstrahointi tarkoittaa olennaisen tiedon erottamista aineistosta ja sen

muuttamista teoreettisiksi ké&sitteiksi. (Tuomi & Sarajérvi 2007, 111.)

Talla tavalla analysoiden aineisto tulee minulle hyvin tutuksi, koska kaikki esiin nostetut
asiat kayvat lapi monta vaihetta. Aineistosta nostetut tiedot jasentyvét ja tiivistyvat ana-
lyysiprosessin aikana. Hirsjarven ja Hurmeen (2001) mukaani yhté oikeaa, standardoitua
analyysitapaa ei ole olemassa. Analyysitapa on l6ydettadva tutkimuksen sanelemilla eh-
doilla. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 136.) Tamé& on mielesténi totta. Varsinkin omalla koh-
dallani, koska olen ensimmaisté kertaa analysoimassa laadullista aineistoa. Itselleni ana-
lyysin tekeminen on myos analyysistd oppimista, jossa etsin itselleni mieluista ja aineis-

tolle sopivaa ty6tapaa.
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7 Tutkimuksen tulokset

Tasséa luvussa esittelen tutkimuksen tulokset. Teemoittelin ja analysoin aineiston Tuomen
ja Sarajarven (2007) osoittamalla tavalla. Talla tavalla nostin esiin kaksi isoa késitetta,
resurssipulan ja tuen puutteen. Ndama kasitteet muodostuvat lukuisista syistd, joiden
vuoksi opettajat eivat kéytd pelejd. Nama kasitteet on esitelty taulukoissa 1 ja 2. Késitteet
on tarkemmin esitelty ja avattu tyypitteleméalld. Tassa luvussa kasitellaan myos tutkimuk-

sen muut tulokset paatulosten lisaksi.

Eskolan ja Suorannan (2008) mukaan tyypittely on yksi tapa kuvata aineistoa etsimall& sa-
mankaltaisuuksia. Samankaltaisia piirteitd yhdistetd&n tyypeiksi, erdanlaisiksi malleiksi.
Tyyppi on ryhmé samankaltaisia ominaisuuksia ja tarinoita. Yksi tapa rakentaa téllainen
tyyppi on yhdistaa siihen mahdollisimman yleisia piirteitd. Aineistosta rakennetaan kaikkein
yleisin mahdollinen tyyppi, jossa on mukana vain sellaisia asioita, jotka esiintyvét isossa
osassa haastatteluja. (Eskola & Suoranta 2008, 181-183.) Itse rakensin téssa luvussa esitelté-

van tyypillisen opettajan talla tavalla.
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Yldluokka

Paaluokka

Yhdistava luokka

tappajasovelluksen puut-
tuminen

suunnannayttdjan odotta-
minen

kdaanteen tekevdn
sovelluksen odottaminen

aikaa rajatusti peleihin tu-
tustumiseen ja etsimiseen

aikaa rajatusti itsensa kehit-
tamiseen pelien kayttadjana

aikaa rajatusti atk-luokassa

ajan puute

resurssipula

koneiden maara liian vahai-
nen

pelien puute

pelien paivittdinen kaytto
ei ole mahdollista

Taulukko 1. Resurssipula opettajien véhéista pelien kayttoa selittdvana tekijana.

Taulukko yhdesté selviaa, etta opettajilla on pulaa ajasta, tietokoneista ja tarpeeksi hyvis-

t4 peleistd. Tama resurssipula selittdd osittain opettajien vahaista digitaalisten pelien kayt-
t0d. Taulukkoa yksi avataan vield tarkemmin téssé luvussa.
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Yldluokka

Paaluokka

Paaluokka

Yhdistava luokka

koulutus ei anna
valmiuksia

uusia peleja ja uu-

den pelien kayttoa
koskevan tiedon
saanti satunnaista

tietamyksen puute

kdaytannon esimerk-
kien puute

pelit pienessa roolis-
sa koulussa eivatka
nay, elleivat opetta-
jat jaa niista tieta-
mysta

kollegiaalisen tuen
tarve

Pedagogisen tuen
tarve

epaluottamus ko-
neiden ja pelien
toimivuutta kohtaan

epaluottamus omiin

ongelmat johtavat
satunnaiseen kayt-
toon

Teknisen tuen puu-
te

Tuen puute

kykyihin teknisten
pulmien ratkaisijana

Taulukko 2. Tuen puute opettajien vahaista pelien kayttoa selittdvana tekijana.

Taulukossa kaksi nédkyvét syyt siihen, miksi opettajista tuntuu, ettei heidan pelien kéytto-
aan tueta tarpeeksi. Opettajat eivat tieda peleistd, heidan pelien kayttodén ei juuri tueta,
teknistd tukea ongelmien sattuessa ei ole saatavilla eika koulutus anna valmiuksia kayttaa
peleja. Tuen puute selittdd osittain opettajien vahdista digitaalisten pelien kéyttéa. Tau-

lukkoa kaksi on avattu tyypittelemélla tassa luvussa.

7.1 Opettajan saama koulutus ja sen vaikutus pelien kayttoon

Opettaja ei ole saanut yliopistosta mitddn valmiuksia digitaalisten pelien k&yttoon. Peleja
on korkeintaan késitelty erittédin vahan. Esimerkin omaisesti jossakin kurssilla, en ees
muista missa. Samoin pelin ja leikin sekd oppimisen yhdistdmista on kasitelty véhan tai ei

ollenkaan. Opettaja on opinnoissaan hieman tutustunut leikin ja pelin sekd oppimisen
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yhdistdmiseen, mutta se on jaanyt vain pintapuoliseksi. T&ll6in kyseessd ovat useimmin
olleet perinteiset lautapelit, eiké digitaalisiin peleihin ole opintojen aikana juuri tutustuttu.
Pelin ja leikin sek& opetuksen yhdistdmiseen tutustuminen on ollut hajanaista ja tapahtu-
nut 1ahinna erilaisten erikoistumisopintojen yhteydessa.

Siella (erityisopetuksen sivuaineessa) kaytiin 1api lukipeleja ja matematiikkaan ja
kirjoittamiseen liittyvié niinku lautapelityylisia peleja ja niité pelattiin ja tota niihin
liittyvid, tehtiin ihan tehtaviékin, ettd kuinka opettais jotain asiaa jonku pelin avul-

la.

Opinnoilla ei ole opettajan ndkemyksiin digitaalisista peleistd ollut suurta merkitysta,
eik& koulutus ei ole vaikuttanut negatiivisesti tai positiivisesti opettajien asenteisiin peleja
kohtaan: en oo koulutuksessa saanut oikeestaan minkaanlaista nakdkulmaa pelaamiseen
niin ei se koulutus oo oikeestaan vaikuttanutkaan millaan tavalla. Koulutuksen olisi toi-
vottu antavan jotain ndkokulmaa digitaalisten pelien k&yttoon, jotta niiden kayttod tydela-
maéssa olisi vaivattomampaa ja etéisyys peleihin olisi pienempi. Et jos siit ois ollu jo en-
nestaan pohjatietoa tai jotain tosi hyvia peliymparistdja tai jotakin mité ois tienny, niin

ehka ois jo paljon pitemmalla tassa asiassa.

7.2 Opettajien tietous peleista

Peleihin tutustuminen jaa opettajan omalle ajalle ja oman kiinnostuksen varaan: kyllahan
se omatoimisuutta vaatii, ettei kukaan toinen kdy tuputtamaan, etté pellaapa tata tai tuo-
ta. Etta itte pitaa kaivaa ne pelit ja muut jostakin. Opettajan on vaikea 10yt&4 opetukseen
sopivia peleja. Kollegoilla ja tydpaikalla sekd kustantajilla on suuri merkitys sille, mita
peleja opetukseen valikoituu. Opetukseen kéytettavat pelit 10ytyvét joko tydpaikan kaut-
ta: ne on oikeestaan just tuolta meijan (koulun) kotisivujen kautta 16ytyvissa linkistoissa.
tai sitten koululle ostetusta oppimisymparistosta: talla hetkella se on paljolti sitd mita noi
oppikirjavalmistajat, kustantamot tuo liitteeksi noihin kirjoihin, mité on sahkoisia mate-

riaaleja kaytossa.
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Kustantajien sahkdisissa oppimisymparistoissa olevat pelit ovat niitd, joita opettaja kéyt-

tad, koska ne ovat helposti saatavilla. Muista vaihtoehdoista han ei tieda:

(tarvitsisin tietoutta) ylipaatansa siita et minkalaisia peleja on olemassa etta ne on
aika tuttuja mita kustantajat tarjoaa oppimateriaalien yhteydessa mut sitten jos on
jotain muita, niin en ma edes tieda niista. Etta kylla ma sitten ainakin itte toivosin

ettd semmosta tietoutta olis tarjolla.

Opettaja voi kokea pelien etsimisen myos tyolaaksi: toinen on tietysti semmonen ko téhan
samaan liittyen, kun aika on kortilla ei voi ruveta kaivaa ja etsimaan ja hirveena pereh-
tyy, ettd nyt pakko saada jotakin jostakin ja sitten taas aina joka aineesta saat erikseen
etsia, ettd, mita oiskohan jotakin pelia. Jollei opettajan kayttamé peli ole perdisin kustan-

tajan séhkdisesta oppimisymparistostd, han on todennakdisesti kuullut siitd kollegaltaan.

Opettaja uskoo, ettd peleja on kylla tarjolla, mutta niiden saatavuuden kanssa on ongel-
mia, eik& peleja I0ydeta. Pelit ovat levalladn ympéri Internetid, opettajan omaa konetta ja

oppimisymparistoja:

vaikka valilla on ettinytkin niitd, niin silti tuntuu, etta vaikka jotkut on joskus I6y-
tanytkin hyvia linkkej&, mut nekin on sitten saattanut jaada unholaan, jollei niita
ole heti tallentanut suosikkeihin tai muualle. Kylla mulla niita kotikoneella onkin

joitain, mutta ei ne sitten taas ole tanne kouluun tullut.

7.3 Oman kiinnostuksen ja harrastuneisuuden vaikutus pelien
kayttoon

Opettaja ei itse pelaa tietokonepeleja tai pelaa niitd vain hyvin satunnaisesti. Opettaja ei
koe, ettd sill4, ettd han ei itse harrasta tietokone- tai konsolipelaamista olisi juuri merki-
tystd hanen kiinnostukselleen kayttaa digitaalisia peleja osana opetusta. Kuitenkin opetta-
jan mielestd oma kiinnostus peleja ja pelikulttuuria kohtaan todennékaisesti liséisi hanen

kiinnostustaan kayttaa peleja suuremmassa méarin. Jos se maailma ois mulle itelle niinku
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tuttu tai térkeda tai laheinen niin ihan varmasti maa enemman kayttasin sitd myos koulus-
sa. Oman henkilokohtaisen siteen puuttuminen peleihin voi aiheuttaa opettajalle sitd, etta

pelit jadvat hieman etéisiksi, koska niité ei tule aktiivisesti ajatelleeksi.

7.4 Pelien ominaisuuksien ja opettajan taitojen merkitys pelien
kaytolle

Opettaja kaipasi pelien kanssa tukea perusasioissa. Ihan varmasti semmosia niinku pe-
rusasioita, ettd minkalaisia peleja on olemassa, mihin niilla pyritaan, miten niita kayte-
taan oppilaitten kanssa. Tarkemmin madrittelemattomissa teknisissa taidoissa han kokee
olevan pienid puutteita. Opettajaa vaivasi tietdimyksen puute pelien mahdollisuuksista.

Siitd, mita kaikkea on tarjolla, han ei tieda.

Opettajan mielestd pelit ovat hyva ja tavoitteellinen tapa monipuolistaa opetusta ja tarjota
tapa oppia, joka eroaa koulun tavanomaisesta arjesta. Peleihin ja niiden ominaisuuksiin
opettaja on pédasiassa tyytyvadinen. Toki peleihin liittyi ongelmia, mutta ongelmat hén
kokee melko pieniksi, eivatka ne estd pelien kayttamista. Pelien ominaisuudet eivat ole
pelien kayttod rajoittava tekijé, vaikka ajoittain pelit eivét tunnu vastaavan oppilaan na-
kemystd pelistd Mutta ndkee lasten kasvoista, ettd huomaan kattovani et td& ei niinku

riitd. Ehka jollekin tdéd on ahaa tda on tammanen, just.

Opettaja ei koe pelien olevan oppilaita automaattisesti oppilaita motivoiva tapa opettaa.
(...) mulla on sellanen véhan skeptinen ajatus ettd koulun ulkopuolelta saatetaan
ajatella, etté nuoret aivan innosta hihkuu, kun ne paasee koneelle pelaamaan jotain
oppimispelida. No, on osa porukasta semmosia, mut osa on semmosia, jotka ei 00
niin kiinnostuneita sit pelaamisesta ja sit on se joukko, joka ei 0o koskaan kiinnos-

tunu siita, mita pitais tehda et ne tekee aina jotain muuta.

Opettaja ei koe, ettd oppilaat tyoskentelisivat heti motivoituneesti pééstyaan digitaalisten

pelien pariin. Painvastoin opetuksen jarjestamiselld digitaalisten pelien avulla on opetta-
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jan mielestd myds huonoja puolia, mutta useasti ndmé huonot puolet eivét liity peleihin ja

niiden ominaisuuksiin.

Opettaja koki atk-luokan itsessdadn ongelmallisena toimintaymparistond. Atk-luokassa
alkaa semmonen niinku villi maailma, mistd ma en tieda. Atk-luokassa tydskentely tun-
tuu tuovan mukanaan ongelmia, joiden ansiosta opettaja miettii tarkasti ennen kuin me-
nee luokkaan. Ma koen ongelmalliseksi sen hetken, kun me mennaan tietokoneluokkaan,
kun jotkut koittaa liveta facebookkiin tai niinku jonnekin muualle. Oppilaiden vahtimi-
seen oli uhrattava erityista huomiota ja tdma turhautti ja vasytti opettajaa. Siirtymat oman

luokan ja atk-luokan vélilla s6ivat opettajan aikaa ja aiheuttivat epajarjestysta.

7.5 Kulttuurin ja tydympariston merkitys pelien kaytolle

Tyoymparistolla opettaja ei koe olevan negatiivista vaikutusta siihen, miten tai miten
paljon opettaja kayttdd peleja. Opettaja nostaa kollegat esiin ainoastaan positiivisessa
mielessd. No se (muiden opettajien pelien kayttd) vaikuttaa varmaan silla tavalla, etta jos
useammalla opettajalla olis tietdmysta noista peleistd, niin sitd tietamysta jaettais tai
niista sais ainakin kuulla useammalta. Opettaja odottaa muiden opettajien positiivisia
kokemuksia digitaalisista peleistd ja uskoo muiden pelien kdyton kannustavan hantd itse-
aan kayttamaan peleja. Kollegoilta saa apua, tukea seka tietoa siitd, mika toimii ja mita

peleja on olemassa ja heidén esimerkkinsa toimii innostavana.

Opettajaa ympéroiva kulttuuri, niin koulussa kuin sen ulkopuolella, suhtautuu peleihin
myotamielisesti, eika vaikuta negatiivisessa mielessa. Silti opettaja vélilla pohtii, voisiko
kulttuuri sittenkin olla pelien opetuskdyton vastainen, koska leikki ja peli ovat asioita,
jotka tavallisesti on totuttu sulkemana koulun ulkopuolelle. Kyl koulu on jotenkin niin
sellasiin vanhoihin tapoihin ja toimintamalleihin juurtunut laitos, ettd luule,n ettd se pe-
rinteiset opetusvélineet ja perinteiset opetusmenetelméat ne varmaan pitda pintansa, mut-
ta ma toivon, et siit (peleistd) on haastajaksi. Opettajan mielesta pelit ovat koulussa pie-
nessé roolissa, eivéatkd kovin usein ndy koulun arjessa. Siksi niiden ei koeta kovin vah-

vasti haastavan vakiintuneita tapoja opettaa.
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Oppilaat hyvéksyvat pelit opetusmenetelmand. Opettajan mielestd oppilaat nakevét pelit
tuttuna ympéristond, mutta ajoittain oppilailla on vaikeuksia hahmottaa pelid opetusme-
netelménd. Ehk&a niinku se, ettd saada heidat tajuamaan se, etté sieltéa voi itse asiassa
oppia jotakin, ettd me ollaan taalla opettelemassa jotakin tiettyd aihealuetta tai kokonai-
suutta, niin ehka se vaatii sellasta avaamista. Vaikka oppiessa saakin olla hauskaa, ym-
maértavatko oppilaat, ettd pelin kautta on tarkoitus oppia, ei vain viihtyd, on kysymys, jota
opettaja kysyy itseltaan useasti.

Opettajan kokemukset siitd, miten peleihin suhtaudutaan, ovat hyvia. Opettaja nakee op-
pilaiden ja kollegoiden pitavan peleistd. Oppilaiden vanhempia hén ei voi nahdd. Van-
hemmat hyvéksyvat pelit koulussa tai sitten he eivat ainakaan tuo suuttumustaan ilmi.
Opettaja koki vanhempien ndkevan koulussa tapahtuneen muutoksen luonnollisena. Kos-
kaan pelien kaytosta ei ole opettajalle valitettu. Tosin taté opettaja vain pohti silld, eihan

niista (vanhemmista) mitdan kuulu muutenkaan.

7.6 Resurssien merkitys

Koulun resursseilla on suuri merkitys opettajan digitaalisten pelien ké&yttoon. Talla het-
kella resurssit eivat mahdollista pelien paivittdista kayttoa, silla aikaa koulun atk-luokassa
ei ole kovin paljon luokkaa kohden. Atk-luokan saa varattua joka viikolle, mutta ei joka
paivélle. Tama takia pelien ja tietokoneiden k&yttd on enemmaén tai vahemman piipah-
duksia tietotekniikan parissa. Siksi myos kdytetyt pelit ovat usein yksinkertaisia. Ma en
vield uskaltas lahtee suunnitteleen kauheen pitk&a ja semmosta perakkain etenevaa koko-
naisuutta niitten pelien kanssa, koska méa en vois luvata, et ma saisin joka tunnille ensin-

nakaan atk-luokkaa varattuu.

Opettaja suunnittelee pelien k&yton hyvin tarkkaan. Etta tota ennakointia se vaatii, et ma
tiedan viikkoo etukateen, ettd ma silla ja silla tunnilla tartten sen luokan, niin ma varaan
sen ja toivon, et kukaan muu ei oo sillon sitd varannu. Pelien k&yt6ssa on oltava erityisen

suunnitelmallinen ja silti asiat voivat menna vikaan. Aaah, nyt on jo semmonen tilanne,
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ettéd miettii kolme kertaa meneekd oppilaitten kans tietokoneluokkaan, koska koneista on
aina puolet rikki, on aika paljon ilkivaltaa tai sitten, et ne ei vaan toimi ja harva meista
opettajista osaa sitten toimia tai osais edistda asiaa jos tulee joku ongelmatilanne. Ko-
neiden kaatumisen pelko rajoittaa opettajan toimintaa tietokoneiden ja pelien parissa.
Turhautuminen teknisiin ongelmiin saa opettajan usein harkitsemaan jotain muuta kuin

peleja opetusmenetelmana.

Oppitunnin aikana ongelmaan reagoiva tekninen tuki puuttuu opettajalta kokonaan. Tek-
nisen tuen puute harmittaa opettajaa, varsinkin kun han on jo etukateen epéluuloinen tie-
totekniikan toimivuutta kohtaan. Opettajalla ei ole valmiuksia kasitella suurta osaa tekni-

sistd ongelmista, joita tunnin aikana tapahtuu.

Aika on resurssi, jota opettajalla on liian vahan. Ajalla on kolmenlaista merkitysta hanel-
le. Joko aikaa on rajatusti atk-luokassa: meilla nyt keskiméarin on ollu se yks tunti viikos-
sa atk-luokassa, aikaa on rajatusti peleihin tutustumiseen ja etsimiseen: jotenkin tassa
hopun keskella tuntuu vahan niinku raskaaltakin se ajatus, etta pitas ite lahtee ettimaan
semmosia sopivia peleja. Et maa toivon, et ne kdvelee vastaan tai sitten aikaa on rajatusti
itsensé kehittdmiseen pelien kayttdjana: mun pitas varmaan menna jonnekin kurssille tai

koulutukseen, jossa kaytettas jotain pelia.

7.7 Muutosehdotukset

Opettajalla on nakemys siitd, mika liséisi hanen pelien kayttoaan. Tarkeintd hanen mie-
lestaan olisi tietdmyksen lisddminen peleistéd ja niiden avulla oppimisesta. Erityisen tar-
keitd olisivat positiiviset kokemukset kollegoilta ja vertaistuki. En ehka itekseni l&ahtis
semmosta toteuttamaan, jos ois joku porukka tai sitten koulussa vaikka paadyttas semmo-
seen, ettd lahetdanpa kokeileen tammostd meijan oppilaitten kanssa, niin sillon kylla.
Lis&koulutus on asia, jonka opettaja nédkee yhtend vastauksena siihen, miten lisata pelien
kéayttod. Olisi tarkedd nahda konkreettisia tuloksia siitd, miten jotain pelid on kéytetty

menestyksekkaéasti. Viela parempi olisi, jos menestyksekas pelien kayttdja jakaisi tietout-
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taan suoraan opettajalle. Vertaistuki ja hyvien esimerkkien nakeminen ovat sellaista lisa-

koulutusta, jota opettaja mielell&&n ottaisi vastaan.

Opettaja kaipaisi tietoa myos siitd, misté peleja 10ytadad. Kayttokelpoiset pelit ovat harvas-
sa ja jos sellaisen loytaakin, on uhkana, ettd se héviaa verkosta ennen kuin opettaja ehtii
sitd kayttada. Opettajaa auttaisi suuresti, jos peleja seké tietamysté niisté olisi tarjolla kes-
Kitetysti jossain niin, ettd peleihin péé&sisi nopeasti, helposti ja varmasti k&siksi. Opettajal-
le olisi tarkedd 10yt&é4 peli, joka olisi niin hyva, ettd hén ei voisi jattaa sitd kayttamatta. Ja
sitten, ettd tosiaan tulis semmonen, ettd maa tutustuisin niin hyvaan peliin, etta kokisin,
etté tda on niin hyva, ettd maa jaksan lahtea sita oppilaitten kanssa niinku toteuttamaan.
Opettaja haluaisi sellaisen pelin, joka tarjoaisi niin paljon, ettd hén jaksaa nahda ylimaa-
raista vaivaa opetellakseen pelin ja kayttdékseen sitd.

Koneiden toimivuuden ja saatavuuden parantaminen oli myos opettajalle tarkeda ja opet-
taja vastaanottaisi mielell&an lis&é teknista tukea. Et joku pystys takaan mulle sen, etta jos
ma haluun kayttdd mun viikkotunnit jonkun luokan kanssa pelkkaan silla pelilla opetta-
miseen, ettd ma saisin ne, tietokoneet kayttéon joka tunnille. Resurssien lisaédminen aut-

taisi opettajaa suunnittelemaan ja toteuttamaan vaativampia projekteja.
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8 Tutkimuksen luotettavuus

Kirjoittamani teoriapohja ei valmistanut minua téllaisiin tuloksiin ja siksi keskustelu alan
muiden tutkijoiden kanssa oli hieman hankalaa. En ole tdysin onnistunut kytkemaan teo-
riaa tutkimukseni tuloksiin, koska odotin tulosten 16ytyvan enemmaén pelien ominaisuuk-
sista kuin opettajien arkitodellisuudesta. Nyt suuri osa kirjoittamastani teoriasta ei kes-
kustele tulosten kanssa, koska sen avulla ei voi analysoida saatuja tuloksia. Tutkimuson-
gelmani tormaa samaan vaikeuteen. Tutkimusongelma ei ole riittdvasti yhteydessa teo-
riapohjaan, joten voidaan katsoa kysymyksenasettelun epdonnistuneen jossain maarin.
Tyon suurin ongelma on mielestani se, ettd tarkastelemani teoria ja uudet havainnot eivat
pysty vuoropuheluun kesken&an. Selitdn asioita omasta kokemusmaailmastani, joka laa-
dullisessa tutkimuksessa on hyvéksyttavaa ja myos oleellista, joskaan ei riittdvaa parhaan

mahdollisen lopputuloksen aikaan saamiseksi.

Mielestani tata ilmiotd, sitd miksi opettajat eivat kayta pelejd, ei voi riittdvassa méaarin
selittda niilla asioilla, jotka kirjallisuus kokee ongelmaksi. Kayttamani kirjallisuus ei paa-
se kosketuksiin sen kanssa, mita on olla opettaja suomalaisessa peruskoulussa. Mielestani
tutkimukseni tulokset tavoittavat hyvin suomalaisen peruskoulunopettajan kokemusmaa-

ilman.

Haastatteluja oli mielesténi sopiva méara ja haastateltujen tarinat alkoivat toistaa toisiaan.
Katson, ettd aineisto saturoitui, koska uusia nakokulmia ei juuri noussut esiin kahden
viimeisen haastattelun aikana. Laadullisen tutkimuksen tuloksen yleistettavyys on aina
ongelmallista, koska haastateltavien maara on usein hyvin pieni. Siksi laadullisessa tut-
kimuksessa onkin tarkeda yrittda tavoittaa jotain sen aineiston perimmaisesta olemukses-
ta, jota tutkii. Mielestani olen t&ssa onnistunut. Olen onnistunut 16ytdmé&an niitd asioita,
jotka oikeasti osoittautuvat opettajille hankalaksi heidan pohtiessaan pelien vahaista kayt-
t64 tai kayttamattomyytta. Talla tutkimuksella on merkitystd omalle alalleni. En 16ytéanyt

toista tutkimusta, jossa kasiteltiin opettajien arjen ongelmia pelien opetuskéytdssa.
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9 Pohdinta

Opettajien syyt olla kayttdmatta peleja liittyvéat arkisiin huolenaiheisiin. Koulujen pula
riittdvista resursseista ja teknisen seka pedagogisen tuen puute saattavat muodostaa sellai-

sen asenneilmapiirin, jossa digitaalisten pelien ja oppimisen yhdistdminen on vaikeaa.

Koulun sisélla vallitsevalla kulttuurilla ja koulua ympéroivélla kulttuurilla ei ole opettaji-
en toimiin vaikutusta. Opettajat ymmarsivat hyvin, ettd koulua instituutiona painavat eri-
laiset vuosikymmenten saatossa muodostuneet perinteet ja odotukset. Kuitenkin opettajan
pelien k&yttoon kulttuurilla ei ollut merkitystd. Huvi ja ty0 on perinteisesti néhty yhteis-
kunnassa eri aikoina tapahtuvina asioina, jotka eivéat kohtaa. Opettajat eivét ndhneet peli-
en ja koulun yhdistdmisessd mitadn ongelmaa talta kantilta. Painvastoin opettajien mie-
lestd oli hyva, jos oppilaan viihtyvyyteen ja tdamén paivan opetusmenetelmiin kiinnitetdan

huomiota.

Oman peliharrastuksen ja harrastuneisuuden tietokoneiden parissa ei voi katsoa olevan
kovin merkittava syy olla kayttdmatta pelejd. Ehk& oma harrastuneisuus saa opettajan
miettimadn pelien kayttda aktiivisemmin ja harkitsemaan erilaisten sovellusten kayttoa,
mutta sitd ei tarvita, jotta peleja voisi kéyttaa. Digitaalisten pelien opetuskaytto ei rajaudu
vain pienen innostuneen piirin asiaksi, vaan peleja kayttavat myos opettajat, jotka eivat

muualla ole kosketuksissa pelien kanssa.

Taitojen puute ei ole syynd siihen, ettd opettajat eivét lilemmin kayta pelejé. Pelit koettiin
helppokéyttdisind ja melko yksinkertaisina tyokaluina, jotka tekevét yhtd rajattua asiaa.
Siksi niiden kayttamiseen ei tarvita erityisié taitoja. On vaikea sanoa, mitd mielta opetta-
jat olisivat taitojensa riittdvyydestd, jos he tutustuisivat aiempia monimutkaisempiin pe-
leihin. Koettaisiinko silloin, ettd opetustapahtuman jarjestdmista ja oppimista pitaa ajatel-

la hieman eri tavalla?
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Etsin tutkimukseeni opettajia, jotka kayttivat peleja joko vahén tai eivat ollenkaan. Oli
mielenkiintoista havaita, ettd kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat kéayttivat peleja.
Tosin usein opettajat pohtivat, kayttivatko he peleja lainkaan. Pelin maaritteleminen oli
opettajille vaikeaa ja useassa haastattelussa pohdittiin, olivatko kaytetyt pelit peleja vai
digitaaliseen muotoon siirrettyja tehtdvid. Ermi ym. mukaan monia digitaalisia oppimis-
tehtdvia kutsutaan peleiksi vain sen takia, ettd ne ovat digitaalisia. Taméa kyseenalaistaa
pelin maaritelman. (Ermi ym. 2004, 61-62.) Ehké& opettajat niputtavat kaikki pelit samaan
ryhmaan. Kun on n&hnyt joukon yksinkertaisia pelejd, jotka tekevat vain yht& asiaa, on
helppo alkaa uskoa, ettd muunlaisia pelejé ei ole olemassakaan. Tasta voi seurata mieli-
kuvia siita, ettd pelien avulla ei voi opettaa kuin yksinkertaisia asioita ja, etta pelit ovat

samaa tavaraa kuin tehtavékirjojen tehtavat, vain eri ympéristossa.

Oli my6s mielenkiintoista kuulla siitd, minkalaisia kaytetyt pelit ovat. Opetuksessa kayte-
tyt pelit ovat helppoja, yksinkertaisia ja nopeita oppia ja pelata. Tallaiset ominaisuudet
eivat ole niitd, mit4 parhaat pelit tarjoavat. Crawford nakee pelaamisen keskusteluna.
Vaikka pelit ovat rajoittuneita keskustelijoita, tarjoavat ne silti runsaasti palautetta.
(Crawford 2003, 76-77.) Yksinkertaiset pelit, joita koulussa pelataan, eivat tarjoa mah-
dollisuutta tutkia ja kokeilla. Ne tarjoavat melko yksinkertaisia tehtdvia, joita tehdaan
yksin. Pelien sosiaalinen luonne, joka erityisesti nykypeleissa on Prenskyn (2001, 123)

mukaan tarkead, laiminlyodaan.

Sanan peli kuullessaan jotkut oppilaat odottavat muuta kuin sitd, mita koulu tarjoaa. Pelin
maéaritelma ei ole sama koulussa kuin sen ulkopuolella, koska lahtokohta on erilainen,
kuten Huizinga (1938, 17) toteaa. Opettajat olivat useasti térménneet siihen, ettd pelit
eivét ole automaattisesti motivoiva opetusmenetelma, koska lapset késittavéat pelilla jotain
muuta. Silti opettajat ja oppilaat olivat padasiassa tyytyvaisié peleihin, koska ne tarjoavat
jotain muuta kuin mit& on useimmiten tarjolla. Opettajat eivét kaytd monimutkaisia pele-
ja, jotka vaativat useita kayttokertoja, tutustumista ja aiheeseen johdattelua. Syitd tdhéan

voitaneen etsia tutkimuksessa esille nousseista asioista.
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Het potatis on Nya Vindar nimisessa yldasteen ruotsinkirjassa esiintyva kuvitteellinen
rock-yhtye. Het potatis on asia, joka on painunut monen 1990-luvulla ruotsia opiskelleen
mieleen. Opettajat odottavat pelien Het Potatista; asiaa, joka painuu kaikkien mieleen.
Peli&, joka on niin hyvd, ettd sen kayttd koko ik&luokalla on perusteltua. Téllaista pelia ei

ole viela tullut.

Tappajasovellus on Wikipedian mukaan sellainen sovellus, joka ndyttda ja lisaa jonkin
tekniikan (konsolin, tietokoneen tai kayttojarjestelman) arvoa. Esimerkiksi hyvéa peli voi
saada kaikki haluamaan juuri sen konsolin, jolle tuo peli on julkaistu. (Wikipedia 2012.)
Opetuspelien ala kaipaa sellaista tappajasovellusta, joka néyttad suuntaa tulevaisuudelle.
IIman sellaista pelig, joka saa monet opettajat nakeméén pelit muuna kuin yhtenad temp-
puna, pelit tullaan myos jatkossa ndkemadn hyvin rajoittuneena opetusmuotona.

Nyt pelit, joita opetuksessa kaytetaan, ovat pienid, yksinkertaisia ja nopeasti pelattuja.
Opettajat ovat avoimia myods vaikeammille ja monimutkaisemmille peleille. Kuitenkin,
sellainen johtotéhti, joka saisi opettajat tarttumaan peleihin ja muuttaisi opettajien kasi-

tyksen pelien avulla opettamisesta, puuttuu.

Aika on resurssi, josta on aina pulaa. Peleistd ja niiden opetuskayton ongelmista Kirjoitta-
vat laiminlyovat usein tdman keskeisen resurssin merkityksen. Ajan ja resurssien puute
nousivat esille Kandidaatin tyossani (Mustikkaméki 2010). Samoin tassa tutkimuksessa

huomasin ajan ja resurssien merkityksen sille, miksi pelien opetuskéytto on niin vahaista.

Pelien k&ytt0 vaatii opettajalta oman ajan uhraamista. Ensin on l0ydettdva opetukseen
soveltuva peli. Jos pelin onnistuu 16ytdmaan, on sita pelattava ensin itse, jotta tietdd, mita
peli tarjoaa opetukselle. Sen jalkeen on vield suunniteltava, koska ja miten tata pelia voi-

daan kayttaa seka varattava atk-luokka.

Opettajilla on kiire, eivatka he voi kéyttaa aikaansa rajattomasti yhteen menetelmaan tu-
tustumiseen. Peleihin tutustuminen vie aikaa, samoin itsensa kouluttaminen. Opettajille

jarjestetadn koulutusta monista asioista, myos peleistd. Koulutus tapahtuu usein opettajan
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omalla ajalla, joten téll& tavalla peleihin tutustuminen on poissa jostain muusta. Aika il-

menee opettajille myds niin, ettd atk-luokkaa ei saa aina tarvittaessa.

Uskon, ettd pelit eivat tuota opettajille heiddn mielestéan riittavasti lisdarvoa. Talla tar-
koitan sitd, ettd opettajat joutuvat kayttdmaan paljon aikaa ja vaivaa l6ytddkseen uusia
peleja ja sitten liséd aikaa tutustuakseen niihin riittdvasti opetuskéayttéa varten. Taman
ajan ja vaivan monet kokevat liiallisena tyona. Se, ettd opettajat luottavat usein vanhoihin
tuttuihin opetusmenetelmiin, on ymméarrettdvad. Miksi ndhda vaivaa ja ottaa riski, kun
onnistuneen oppitunnin ja oppimiskokemuksen, voi jérjestaa tutuilla evailla ja itselle tu-

tuilla tyotavoilla huomattavasti vahemmalla vaivalla?

Ermi ym. (2004, 72) ovat todenneet, ettd digitaaliset pelit on totuttu nakeméan viihteena,
ja tdma voi aiheuttaa sen, etteivat oppilaat ymmarra, ettd pelien avulla voi myods oppia.
En ole tasta vaittdmasta aivan samaa mieltd. Opettajien mielestd oppilaat melko hyvin
mieltadvat koulussa tapahtuvan pelaamisen osaksi opetusta, eivatka odota koulussa pelat-
tavilta peleiltd samaa kuin niilta, joita he pelaavat kotona. Resurssipulan vuoksi tietokone
ei koulussa ole lapsille niin tuttu tydvaline kuin toivoisi. Tietokoneiden péivittdinen kayt-
to ei ole luokassa mahdollista. Vaikka peli on yhd opetusmenetelmana harvinaisuus, ei
pelien puuttuminen kuitenkaan aiheuta oppilaille vaikeuksia ndhda pelit myos oppimisen

valineena.

Opettajat kokevat atk-luokan ongelmallisena tyoympéristona. Atk-luokkaan siirtyminen
aiheuttaa kaaosta ja sielld tydskentely tuottaa opettajille lisatyotd sekd@ kurinpidollisia
ongelmia. Tietokoneella ja verkossa tapahtuva toiminta on tdynné kiusauksia ja opettajat
tuntevat ndissé tilanteissa usein voimattomuutta. Vaikka toiminta olisi hyvin suunniteltua
ja motivoitua, aiheuttaa tietokoneilla tyoskentely silti aina opettajia rasittavia lieveilmioi-
t4, kuten levottomuutta, rauhattomuutta ja lipedmista tyonteosta. Tamé vahentaa opettaji-
en halua kayttaa tietokoneita ja peleja opetusmenetelmand. Uskon, ettd lisdresurssit rat-
kaisisivat osan tyorauhaongelmista atk-luokassa. Vaikka tietokone on oppilaille tuttu, se
voi koulun tyévélineend olla outo. Oppilaat tuskin riehaantuisivat yhtélailla tietokoneluo-

kassa tyOoskentelystd, jos se olisi heille arkipaivéista.
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Tietokoneet ovat opettajien mielestd epaluotettavia tydvalineitd, ja tdima turhauttaa heita.
Opettaja on ymmarrettavasti pettynyt ja turhautunut, jos han kayttaa paljon aikaa pelises-
sion tai muun tietokoneella tapahtuvan toiminnan suunnitteluun, eivatkd koneet toimi,
kun on oppitunnin aika. Ongelmien sattuessa tunti on peruttava. Opettajilla ei ole sellaista
teknisté tukea tai valmiuksia, joiden avulla ongelmat voisi ratkaista silloin, kun ne ilme-

nevat.

Enemman kuin teknistéd tukea opettajat tarvitsevat pedagogista tukea. En tarkoita opetta-
jien pedagogisen tuen tarpeella sitd, etteivat opettajat osaisi opettaa pelien avulla. Tallai-
sesta tutkimus ei antanut viitteitd. Opettajat tuntuivat pitdvan peleja opetusmenetelmana,
jonka he hallitsevat. Opettajien pedagogisen tuen tarpeella tarkoitan sitd, ett4 opettajat
jaavat yksin pelien kanssa ja tdhan asiaan olisi syyta puuttua. Kukaan ei missadn vaihees-
sa koulutusta tai tyoelaméaa tue pelien kayttoa tai opasta siihen. Tietoa saa vain, jos asiaa

lahtee itse aktiivisesti tutkimaan.

Pelien ja opetuksen yhdistaminen ja& jokaisen opettajan oman kiinnostuksen varaan ja
jokaisen omalle vastuulle. Apua saa, jos tyOpaikalla sattuu olemaan toinen opettaja, joka
haluaa jakaa tietdmystaan. Kollegoiden merkitys ja tuki on hyvin tarkeéa sille, etta opet-
taja padsee tutustumaan pelien maailmaan. Pelit ovat koulussa pienessa roolissa, eivatka

saa nakyvyyttd, jollei niistd aktiivisesti jaeta tietoa tydyhteison kesken.

Leikillisen tai pelinomaisen oppimisen ideat eivat ndy koulutuksessa. Koulutuksessa tu-
tustutaan pelien opetuskéyttoon, joko ei lainkaan tai hyvin pintapuolisesti. N&in syntyy
helposti mielikuva, etté tassa asiassa ei ole lainkaan edetty siitd, kun opettaja on itse ollut
oppilaana. Samoin syntyy myods mielikuvia siitd, ettd peleja ei ole olemassa tai ne eivat
sovi opetukseen. Onko niin, ettd opettajien saama koulutus toistaa perinteisia tapoja opet-
taa ja samalla jattad uudet menetelmét, kuten digitaaliset pelit, vain viitteeksi? Sandefer
(2010, 21) nakee opettajien pitavan peleja yhdentekevind ja epdoleellisina ja uskoo kou-

lun ja pelien valilla olevan kuilun. Syita Sandefer ei tarkemmin erittele, mutta itse uskon,
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ettd pelien nakyméttdmyys opintojen aikana on yksi syy siihen, ettd opettajat harvoin

ajattelevat peleja opetusmenetelmana.

Pelien puuttuminen opettajan opinnoista ei tee peleista opettajille vaikeasti l&hestyttavia,
eiké silla tunnu olevan suoranaista negatiivistd vaikutusta siihen, miten opettajat nékevat
pelien opetuskéyton. Mutta ei pelien ja leikillisen oppimiskasityksen puuttuminen opetta-
jien opinnoista helpotakaan pelien ja oppimisen yhdistdmista tyoeldamaén siirryttaessa.
Digitaalisten pelien ja opettajien vélille alkaa syntya etéisyyttd jo koulutusaikana. Pelei-
hin tutustumista ei voi jattdd kokonaan tydelamaén, vaan siihen on panostettava myos
koulutuksessa. Varsinkin kun tulevaisuudessa ndemme entisté laajempia ja monimutkai-
sempia oppimispelejé, on opettajien jo koulutuksen aikana hyvé tutustua uusiin teorioihin

siitd, miten oppimistapahtuma jarjestetdan ja mité on oppiminen pelien avulla.
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Liite 1. Haastattelulomake

a)

b)

b)

10.
11.
12.

13.

A)
B)

14.
15.

Haastateltava on
Mies
Nainen

Haastateltava on aineenopettaja vai luokanopettaja

Haastateltava valmistui opettajaksi vuonna , yliopistosta

Kuinka paljon ja milla tavalla opettajankoulutuksessa kasiteltiin digitaalisia peleja?
Kuinka paljon ja milla tavalla opettajankoulutuksessa kasiteltiin pelien ja oppimisen
yhdistamista?

Onko saamallasi opettajankoulutuksella ollut merkitysta pelien kadytollesi? Jos on ollut
merkitystd, millaista?

Oletko (jollain muulla tavalla, kuin koulutuksen kautta, )Jtutustunut digitaalisten pelien
ja oppimisen yhdistamiseen? Jos olet, milla tavalla?

Tuntuuko sinusta, ettd sinulta puuttuu tietoja ja taitoja, joita digitaalisten pelien ope-

tuskaytto vaatii? Jos tuntuu, millaisia tietoja ja taitoja tarvitsisit?

Oletko kayttanyt digitaalisia peleja osana opetustasi? Jos vastaus kylla, kysy myos 10,
11 ja 12. Jollei, siirry kysymykseen 13.
Kylld, olen kayttanyt

En ole kayttanyt

Miten usein ja koska viimeksi?

Mita peleja?

Miksi olet valinnut pelin ndissa tapauksissa opetusmenetelmaksi?

Mita sellaista peleissa itsessdan on, jonka koet
Ongelmalliseksi opetuksen kannalta?
Hyodylliseksi opetuksen kannalta?

Pelaatko itse tietokone tai- konsolipeleja?

Millainen merkitys omalla pelien kadytollasi on sille, miten ja minka verran kaytat pele-
ja opetuksessa?

Lue haastateltavalle: ”Digitaalisten pelien ja koulun yhdistamisessa on kyse seka
a) viihteen ja koulun yhdistamisesta.

Ja



72

b) pelin ja leikin sekd oppimisen yhdistamisesta.
Mielestani huvi ja tyo ovat yhteiskunnassamme olleet jossain maarin toisensa pois sulkevia ka-

sitteita.

16.
17.

18.

19.

20.

21.

”

Ovatko pelit ja koulu taman takia mielestdsi tormayskurssilla? Miten?
Mita mielta olet koulun ja viihteen yhdistamisesta?

Haastavatko digitaaliset pelit koulussa yleisemmin kadytettiavat opetusmenetelmit ja

koulun kulttuurin? Miten

Miten se, ettda muut opettajat kdyttavat tai eivat kdyta pelejd, vaikuttaa sinun pelien
kayttoosi?

Ovatko

A) oppilaat valmiita hyvaksymaan digitaaliset pelit opetusmenetelmana?

B) vanhemmat valmiita hyvdaksymaan digitaaliset pelit opetusmenetelmana?

Jos haluaisit toteuttaa opetuksen digitaalisten pelien avulla, mahdollistaisivatko kou-
lun resurssit sen? Jos eivat mahdollista, mita resursseja tarvitsisit lisaa?

Lue haastateltavalle: "Resursseilla tarkoitan tietokoneiden saatavuutta eli koneiden maaraa ja
aikaa, joka yhdella opettajalla on niiden kanssa. Resursseja voivat olla myos tuki koneiden kayt-
tdmisessa tai pelien kdyttoon opastamisessa.”

22.

23.

Mita pitdisi tapahtua, etta alkaisit kayttaa digitaalisia peleja?

Kerro vield lyhyesti omin sanoin, miksi et kdyta digitaalisia peleja tai pelien kayttési on
vahaista?



