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Tiivistelma

Pro gradu -tutkielmassani keskityn tarkastelemaan oppimispelin toimivuutta
taidepedagogisena vilineend. Kevéadlla 2020 syntyneen COVID-19-pandemian myoti
koulut joutuivat siirtymédn etdopetukseen, jolloin huomattiin tarve erilaisille digitaalisille
opetusvilineille. Tutkimuksen  teoreettinen = kehys  rakentuu  kasvatuksen,
kuvataidekasvatuksen, pelitutkimuksen seké pelinkehittimisen kirjallisuuteen. Tutkimuksen
metodina toimii taideperustaisen produktin rakentaminen yhteissuunnittelussa oppilaiden
kanssa. Tutkimusta varten suunnittelin ja rakensin vérien sekoittamiseen keskittyvin
digitaalisen oppimispelin, jota kdvin testaamassa viides- ja kuudesluokkalaisten kanssa.
Tutkimukseni aineistossa yhdistyvit oppilaiden dénitetyt pelikokemukset, oppimispelin
jalkeiset ryhméhaastattelut oppimispeliin liittyen seka kirjallinen oppimispelin rakentamisen
paivakirjani. Aineiston analyysi tapahtuu aineistosta nousseiden teemojen kautta ja
tarkastelen oppimispelin jatkokehittdmista seka sitd, kuinka oppimispelin pelaaminen ja siiti

keskustelu toimivat taidepedagogisena vélineena.

Tutkimukseni tuloksena voidaan todeta, ettd oppimispeli toimii taidepedagogisena vilineend
oppimisen tukena sekd koulun arjen virkistdjand. Oppimispeli ei yksinddn riitd
taidepedagogiseksi vélineeksi vaan se tarvitsee pelaamisen jélkeisen reflektoinnin hetken
taiteellisen oppimisen syventdmiseksi. Tutkimuksesta syntynyttd tietoa voidaan kayttad

oppimispelien sekd kuvataiteen oppituntien siséltdjen kehittimisessa.
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1 Johdanto

Leikkiminen ja pelaaminen on ihmiselle elintdrkedd ldpi eldmdn. Perinteiset sisd- ja
ulkoleikit sekd kortti- ja lautapelit ovat aikojen saatteessa saaneet rinnalleen
virtuaalimaailmoja omaavia video- ja tietokonepeleja (Maiyrd, 2014, s. 10). Vanhat
perinteiset leikit ovat muutoksista huolimatta sdilyneet elossa, koska ne eivét ole kadonneet
kulttuureistamme. Digitaalisista peleistd on tullut mielihyvdn hakemisen ja ajan
kuluttamisen véline, mutta myos harrastus ja tyd monelle ihmiselle. Digitaaliset pelit ovat
esilld nuorten arjessa, niin koulussa kuin koulun ulkopuolisessa eliméssi. He pelaavat peleja
yksin ja yhdessd sekd katsovat kun livestriimaajat pelaavat viimeisimpid pelijulkaisuja.

Nuoret my0s keskustelevat paljon toistensa videopelimieltymyksista.

Nykypdivén koulut ovat kasvamassa digitaalisuuteen, koska tieto- ja viestintiteknologisesta
osaamisesta on muodostumassa kansalaistaito. Koulujen on siksi siséllettdva digitaalisten
laitteiden kdyttdminen opetukseen korostaen opettajien roolin merkitystd niiden kdyttdon
ottamisessa. Koulun digitalisoitumisen mydtéd koulujen oppimisympéristdt ovat laajentuneet
ja uudistuneet, ja tieto- ja viestintiteknologiaa hydodynnetiin jokaisella vuosiluokalla seki
jokaisessa oppiaineessa. (OAJ, 2020). Opetus- ja kulttuuriministerion hallituksen vuonna
2021 Suomen eduskunnalle luovuttaman koulutuspoliittisen selonteon yhtend tavoitteena
on, ettd lapsen oikeudet ja sivistykselliset oikeudet toteutuvat ja ettid varhaiskasvatus-, esi-
ja perusopetuspalvelut olisivat yhdenvertaisia. Tavoitteessa pyritddn turvaamaan ndiden
palveluiden hyvé laatu ja saatavuus koko maassa. Yhdessé toimenpiteessd tdimén tavoitteen
saavuttamiseksi todetaan, etti Suomessa pyritddn varmistamaan lapsille ja nuorille
mahdollisuuksia kehittdd eri ldhteiden kriittistd lukutaitoa. Edistdmisessd tullaan
kehittdmddn heiddn digitaalisten vilineiden kdyttimisen kykya vastuullisesti ja turvallisesti
sosiaalisessa ymparistdssd heididn ikédtasoaan huomioiden. Toimenpiteessd huomioidaan
myds se, ettd digitaalisen oppimisen mahdollistamiseksi jokaiselle lapselle ja nuorelle on
oltava saatavilla opetukseen liittyvét laitteet ja niiden kdyttoon paneutuneet tukihenkilot.

(OKM, 2021).

Opetusalan ammattijarjestd OAJ (2020) raportoi, ettd Suomessa on suurta digiosaamisen
vaihtelua opettajien keskuudessa. Digiosaaminen on vahvinta korkea-asteella, jossa tieto- ja
viestintiateknologian kéyttd on myos laajinta. Suurimmalle osalle opettajista tieto- ja

viestintdteknologian osaaminen keskittyy perusohjelmistojen ja laitteiden tekniseen
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osaamiseen. Tieto- ja viestintdteknologian pedagogiseen kdyttdmisen liittyvd osaaminen on

opettajien keskuudessa raportoitu olevan huomattavasti vihdisempéi. (OAJ, 2020).

Kevidilla 2020 syntynyt COVID-19-pandemia pakotti kouluja siirtymddn &dkillisesti
etdopettamiseen sekd digitaalisten laitteiden hyddyntdmiseen oppimisessa ja opetuksessa.
Opetus- ja kulttuuriministerio (2021) raportoi, ettd opiskelijoiden ja oppilaiden etdopiskelun
kokemuksissa oli vaihtelevuutta; osalle etdopiskelu vaati tavallista opiskelua enemmain
ponnistelua, kun taas toiset kokivat etdopiskelun olleen heidédn hyvinvointiaan parantava
tekijd. Poikkeustilanne on vaikuttanut heikentdvésti Suomen koulutukselliseen tasa-arvoon.
(OKM, 2021). Tampereen yliopiston laajamittaisen Pelaajabarometrin mukaan vuonna 2020
COVID-19-pandemian myd6td suomalaisten ei-digitaalinen ja digitaalinen pelaaminen
lisddntyi. Pelaajabarometriin vastanneista 98,2 prosenttia pelaa pelejd ja jopa 78,7 prosenttia
heistd pelaa digitaalisia pelejd. Digitaalinen pelaaminen on ndhnyt 2,5 prosentin nousun
verrattuna vuoden 2018 Pelaajabarometrin tuloksiin. Tutkimuksesta myos ilmeni, ettd
oppimispelit ovat pandemian myo6td nousseet aiempaa suositummiksi. (Kinnunen &

Taskinen & Mayri, 2020, s. 3).

Pelaajabarometrin tuloksista ilmenee, ettd etdopiskelu on voinut olla yksi syy oppimispelien
suosion nousuun. Oppimispeleji pelaa silloin tdlloin noin 19 prosenttia suomalaisista ja luku
on noussut viisi prosenttia vuodesta 2018. (Kinnunen & Taskinen & Maiyrid, 2020, s. 3).
DNA:n tutkimustoimisto Kantarillan vuonna 2020 tekemi kyselytutkimuksen mukaan
koronapandemian mydté etdopiskeluun siirtyminen onnistui suomalaislapsilta hyvin (DNA,
2020). Digiloikan aikana kuitenkin nousi esiin erilaisia vaikeuksia oppituntien pitdmisessa.
Kuvataidetunneilla erilaisten materiaalien saaminen oppilaille kotiin etitydskentelyd varten
oli haastavaa, mikd rajasi paljon oppituntien sisdltdjen suunnittelua. Tdmid pakotti
kuvataideopettajia etsimddn digitaalisia tapoja opettaa kuvataidetta, mistd herési
kiinnostukseni tutkia digitaalisten pelien mahdollisuutta osana kuvataiteen opettamista.
Haluan tutkimuksellani tuoda videopelejd mukaan kuvataidekasvatukseen, koska harrastan
videopelien pelaamista, seuraamista ja kehittdmisté. Erilaisia oppimispelejd on kehitetty eri
oppiaineita varten. Esimerkiksi Suomessa esiopetuksessa ja kouluissa on vuodesta 2004
lahtien kaytetty tietokoneella tai tabletilla pelattavaa Ekapeli -opetuspelisarjaa, jossa tuetaan
oppilaan lukemaan oppimista (Soanjarvi & Harviainen, 2019, s. 139). Mutta onko

oppimispelejd kehitetty suoraan kuvataiteen oppiaineen opettamiseen?



OAJ (2020) toteaa, ettd opettajien tehtdviin kuuluu oppilaiden innostaminen oppimaan niin,
ettd kdytossd olevaa teknologiaa kiytetddn oikeilla tavoilla oikeissa paikoissa. Oikeanlaisen
opetuksen vuoksi on varmistettava, ettd opettajilla on tarpeeksi hyvét valmiudet
digitalisaation hyddyntdmiseen opetuksessa. (OAJ, 2020). Opetus- ja kulttuuriministerio
(2022) my®s raportoi, ettd Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jarjesto OECD on todennut
COVID-19-pandemian kirkastaneen digitalisaation hyotyjd eldméissd, joka on myos
ohjannut jarjestod tukemaan digitalisaation kehittdmistd. Digitalisaation tukemisessa
pyritiddn siihen, ettd vauraus ja kansalaisten hyvinvointi kasvaa sekd yhteiskuntien vilinen
tasa-arvo kehittyy paremmaksi. Digitalisaation kehittdmistd tukemalla tuetaan samalla
vihredd ekologisuutta kannattavaa siirtymistd yhteiskunnassa. (OKM, 2022). Pro gradu -
tutkielmallani haluan lisétd ymmérrystd oppimispelien kiytostd kuvataidekasvatuksessa ja
innostaa kuvataideopettajia huomioimaan oppimispelien mahdollisuuksia oppimisessa ja

kuvataideopetuksen suunnittelussa.

Pro gradu -tutkielmani yhtend motiivina on my0s taideperustaisen toimintatutkimuksen
avulla tarkastella taidepedagogista opettamista videopelin kautta. Tutkimukseni kysyy,
miten oppimispeli toimii taidepedagogisena vilineend? Tutkimuksen keskiossd on
tutkimusta varten kehittiméani digitaalinen oppimispeli, jossa oppilas oppii Vvérien
sekoittamisesta. Tutkielmani tutkimuskohteena ovat myds viides- ja kuudesluokkalaiset,
jotka osallistuivat tutkimuksen tekoon testaamalla oppimispelid. Heiddn pelikokemuksensa

ja palaute pelistd toimivat aineistona seké pelin kehittimisehdotuksina.

Oletettu tutkimustulos on, ettd oppimispeli taidepedagogisena vélineend toimii
kuvataidetuntien arjen virkistdjdnd. Oppimispeli ei voi korvata perinteistd
kuvataidekasvatusta, mutta se voi tarjota uusia vaihtoehtoisia tapoja opettaa kuvataidetta.
Oppimispeli ei pysty opettamaan kuvataiteen kiytdnnon fyysistd motoriikkaa.
Oppimispelilld voidaan rakentaa erilaisia aiheeseen tutustuttamisen hetkid seka
lahiopetukseen ettd etdopetukseen. Oletan, ettd oppilailla on enimmékseen positiivisia mutta

my0s negatiivisia tuntemuksia oppimispelien kdytostd kuvataidetunneilla.

Pro gradu -tutkielmani teoria rakentuu kasvatuksen, kuvataidekasvatuksen ja ludologian eli
pelitutkimuksen tutkimuskirjallisuuden varaan. Keskeisiksi ldhteiksi nousivat muun muassa
vuonna 2013 julkaistu J. Tuomas Harviaisen, Mikko Merildisen ja Tommi Tossavaisen

kirjoittama Pelikasvattajan kdsikirja 1 sekd sen vuonna 2019 julkaistu jatko-osa
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Pelikasvattajan kdsikirja 2, jonka ovat toimittaneet Tommi Tossavainen, Aino Harvola,
Ville Sohn, Heikki Marjomaa, Mikko Merildinen, Pasi Tuominen, Helmi Korhonen ja Pia
G006s. My0s vuonna 2014 julkaistu Leena Krokforsin, Marjaana Kankaan ja Kaisa Kopiston
toimittama Oppiminen pelissd: Pelit pelillisyys ja leikillisyys opetuksessa sekd Eeva Anttilan
toimittama vuonna 2011 julkaistu Taiteen jdlki: taidepedagogiikan polkuja ja risteyksid

nousivat keskeisiksi 1dhteiksi.



2 Tutkimuksen teoreettinen tausta ja keskeiset Kisitteet

Tassd osiossa tarkastelen, miten leikki ja peli madritelldén. Leikin ja pelin maéritteleminen
on tutkimukselle tarpeellista, jotta voin mééritelld mita digitaaliset pelit ja oppimispeli ovat.
Tutkimuskysymykseni kannalta on myo0s tirkedd tarkastella tutkimukseen liittyvén

taidepedagogiikan rajautumista.

2.1 Leikki on vapaata puuhastelua

Juho Kuorikoski (2018) toteaa, etté erilaiset leikit ja pelit ovat olleet tirkeitd ihmiskunnan
historialle, silldi ne ovat olleet osa kansan kulttuurihistoriaa sekd sosiaalisen
vuorovaikutuksen rakenteita. (Kuorikoski, 2018, s. 9). Leikin ja pelin mééritteleminen
onnistuu vertailemalla ndiden kahden toiminnan suhdetta keskendéin. Katie Salen ja Eric
Zimmerman (2004) kertovat, etti leikin ja pelin suhde on monimutkainen. Niiden
ymmaértdmiseen on kaksi tapaa, jotka eivdt poissulje vaan tdydentdvit toisiaan.
Ensimmaisessd tavassa leikki ndhddén isompana kokonaisuutena, johon peli liittyy. Peli ja
pelaaminen ovat leikkid, mutta itse leikkiminen ei ole pelid. Hetkistd, joita kutsumme
leikeiksi, kuten koirien tapaa jahdata toisiaan, lapsen tapaa laulaa loruleikkié tai netin kautta
pelattavaa yhteison liveroolipelid, vain osaa kutsumme peliksi. Néin tapahtuu, koska
peleissd on ldsnd niitd rajaavat sdédnnét, kun taas leikki sdilyy sddnnottoménd. Toisessa
tavassa ymmartdd leikin ja pelin méiritelmdé tilanne on toisinpdin. Peli on suurempi
kokonaisuus kuin leikki. Talloin leikkimisestd tulee osa pelaamista ja leikillisyys on tarked

osa pelaamista. (Salen & Zimmerman, 2004, s. 72—73).

Johan Huizinga (1967) kuvailee kirjassaan Leikkivd ihminen: yritys kulttuurin leikkiaineksen
mddrittelemiseksi vuodelta 1938 leikin olevan yksinkertaisimmassa muodossaan enemméan
kuin pelkkd psyykkinen reaktio fyysiselle drsykkeelle. Leikki on mukavaa toimintaa, joka
luo mielekkyyttd elamédén. Huizinga kaavoittaa tutkijoiden pyrkineen selvittiméddn leikin
médrittelemistd ihmisen ja eldimen biologian kautta. Leikin perustellaan syntyvin olennon
eli thmisen tai eldimen halusta purkaa yliméérdistd energiaa. Toiset taas sanovat, etti
olennon oma jéljittelyvietti, rentoutumisen ja taitojen kehittdimisen halu ohjaavat olennon
leikkiméddn. My0s oman itsetunnon kehittiminen seké pakottavien tarpeiden késitteleminen

voivat olla syitd leikille. Huizinga kuvailee ndiden miéritelmien tutkijoita yhdistidvin ajatus



siitd, ettd leikkid harjoitetaan sen vuoksi, ettd silld on jokin tarkoitus liittyen olennon

biologiaan. (Huizinga, 1976, 9-10).

Brian Sutton-Smith (1997) listaa leikin méaritelmélle kuusi eri osaa:

1. Leikin méairitelmén tulee olla laaja, ja sen tulee sisdltdd leikin passiiviset ja
viélilliset muodot sekéd leikkiin liittyvd aktiivinen osallistumisen. Leikin
madritelmadn liittyy my06s unelmoinnin, urheilun seké juhlien muodot.

2. Leikin méaaritelmén tulee péted seké eldimiin ettd ihmisiin, lapsiin ja aikuisiin.

3. Leikin méiritelmaé ei tule rajoittaa lansimaisten arvojen mukaan, koska arvot
vaihtelevat globaalisti.

4. Leikkid mairitellessd tulee ottaa huomioon, ettd leikkid kuvataan sen erilaisilla
suoritustavoilla ja tyylittelyilld, ei vain kokemuksena tai asenteena.

5. Leikki voi olla hetkellinen tapahtuma tai vuosien mittainen kiertavéa kokonaisuus.
Leikki voi olla vapaata oleskelua tai rajattua tapahtumaa sille rajatussa paikassa.

6. Leikki toimii omanlaisena kielend tai kommunikaatiojérjestelména.

(Sutton-Smith, 1997, s. 218-219),

Sutton-Smith (1997) pyrkii hyvin laajaan leikin mdiérittelemiseen, joka ei minulla ole
pédtavoitteena tissd tutkielmassa. Pyrin leikkid médritellessd ymmaértdmééan, miten leikit
luovat perustaa perinteisille peleille. Taimén myo6td haen leikin ja pelin késitteiden avulla

ymmarrysté digitaalisen pelin ja oppimispelien méérittelemiseen.

Huizinga (1976) toteaa leikin koostuvan viidestd osasta. Ennen kaikkea leikin tulee olla
vapaata toimintaa, silld leikki on itse vapautta. Toisena leikki on toimintaa, joka erottuu
tavallisesta elamistd. Leikkiin sisdltyy sille ominainen paikka ja itse leikin kesto, jotka
erottavat leikin hetken tavallisesta eldmdstd. Leikin avulla irtaudutaan arjesta ja astutaan
leikkimaailmaan. Juuri tdmé eristyneisyys ja rajoittuneisuus toimivat leikin kolmantena
osana. Eristetty leikkipaikka omaa leikin mééritelmén neljinnen osan eli sddnnét. Jokaisella
leikilld on sddntonsd, jotka ovat luomassa tilaa ja jérjestystd. Sdanndt auttavat luomaan
suljetun, tavallisesta eldmistd erotetun hetken. Viidenneksi osaksi leikkiin liittyy Huizingan
mukaan itse leikin jdnnitys. Jannitys on leikissd térkedssd osassa, silld se luo leikkiin
epdvarmuutta ja sattumaa. Leikkiin osallistuvat odottavat, etté leikille ominaiset tapahtumat

tapahtuvat ja timéd odottaminen luo jannitysté leikkiin. (Huizinga, 1976, s. 17-20).



Huizinga  (1976) toteaa, ettdi voimavaikutteita  korostavan  deterministisen
maailmankatsomuksen mukaan leikin olemassaolo mahdollistuu vasta kun leikin henki
saapuu tilanteeseen. Talloin leikki muotoutuu ajateltavaksi ja késitettdvaksi. Talloin
leikimme ja ymmarrdmme leikkivimme. (Huizinga, 1976, s. 12). Suomen kansan satuseté
Sakari Topelius (2005) toteaa julkaisussa Lukemisia lapsille I vuodelta 1891, ettd lapset ovat
kiinnostuneita leikistd, koska se antaa heille mahdollisuuden ndhdd ja kokea oman
mielikuvitusmaailman tdytend totena. Topelius kirjoitti satuja valilld leikkien muotoon,
joihin lapset pddsevdt mukaan osallistumaan. Télloin Topelius muutti kirjoitetun sadun
elavddn muotoon. Han halusi korostaa kuitenkin sitd, ettd lapset saavat itse muodostaa leikin
maailman heidén haluamassaan ympéristossdin. Vain silloin leikki voi olla aitoa. (Topelius,
2005). Jos leikki muuttuisi pakotettuun muotoon, siltd riistettéisiin leikille ominainen vapaus
ja pakollinen leikki ei olisi endd leikkid (Huizinga, 1976, s. 17). Salen ja Zimmerman (2004)
viittaavat James S. Hanssiin, ettd leikki on jdrjestelméllistd toimintaa, joka synnyttdd
ymmaértdmistd. Leikin hetki antaa mahdollisuuden sekd kyseenalaistaa omaa ymmaérrysti

ettd kehittdd sitd. (Salen & Zimmerman, 2004, s. 298).

My®os ranskalainen sosiologi Roger Caillois (2001) toteaa kirjassaan Man, Play and Games
vuonna 1961, ettd leikkiminen on vapaata ja vapaaehtoista toimintaa, josta thminen saa iloa
ja huvia. Leikki, jota osallistuja pakotetaan leikkimdin, lakkaa olemasta leikkid.
Velvoitteena tai maardyksend leikki menettdd sen perusominaisuudet, kuten leikkimisen
vapauden. Tété ajatusta tukeakseen Caillois viittaa Paul Valéryn (1943) leikin méaritelméén,
jossa todetaan, ettd leikki tapahtuu vain silloin kun leikkijat haluavat omatahtoisesti leikkid
ja heiddn leikki on innostavaa sekd uuvuttavaa irrottaakseen leikkijdt vastuun ja rutiinin
kourista. (Caillois, 2001, s. 21) Eldinten ja lasten kohdalla leikin vapaus on
kyseenalaistettavissa, silld heiddn vaistonsa ohjaa heidét leikkiméén. Leikin avulla seké eldin

ettd lapsi kehittyvét ruumiillisesti ja henkisesti. (Huizinga, 1976, s. 18).

Leikille on vélttdmétonta se, ettd leikkijd voi ldhted leikistd pois pyytdmalld sitd (Caillois,
2001, s. 6). Huizinga (1976) painottaa leikin sdéntdjen ehdottomuutta. Sd4nnot rajaavat
mitka asiat ovat leikissa sallittuja ja mitkd eivédt. Myos hin, joka rikkoo sdéntdjd, pilaa leikin
ja tuhoaa leikkimaailman olemassaolon. Huizinga kuitenkin korostaa ndkeméén eron leikin

sadntdjen vastustajan ja leikin sddntdjen vadrinymmartdjan vililli. Ensimmadinen ndisté
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rikkoo sddntdjd tahallaan, kun toinen saattaa leikkid ymmartien leikin sddnnot vadrin.

(Huizinga, 1976, s. 21).

Caillois (2001) antaa hyvén esimerkin leikin sddntdjen toiminnasta. Leikin keskeytyminen
esimerkiksi pallon poistumisella leikkialueelta luo hetkellisen katkoksen, josta sen aiheuttaja
voi saada rangaistuksen. Leikki jatkuu, kun pallo tuodaan takaisin yhteisesti sovitulle
leikkimisalueelle. Leikin aika toimii my0s samankaltaisesti, leikki alkaa ja loppuu sovitun
signaalin merkistd ja leikki kestdd tietyn sovitun ajan. Leikin keskeyttdminen ilman hyvaa
syytd ndhdddn sopimattomana, mutta tdmin tapahtuessa leikin tulevaisuudesta pédtetddn
leikkijoiden kesken. Caillois midrittelee, etté leikin alue on erddnlainen rajattu, intensiivinen
ja suojattu universumi eli puhdas tila, jossa leikitddn. (Caillois, 2001, s. 6-7). Salen ja
Zimmerman (2004) toteavat, ettd leikki on liikehdintii rajatussa rakenteessa. Nama4 rajatut
rakenteet synnyttavét leikkid ja leikkid syntyy myds rakenteiden vastustamisesta. (Salen &

Zimmerman, 2004, s. 311).

Huizinga (1976) pohtii sité, kuinka tutkijat korostavat leikin tarkoituksettomuutta. Heiddn
mielestdédn leikki on ihmisen tavallisen eldméin kaiken toiminnan ulkopuolella, joka ei pyri
hinen tarpeidensa tai halujen tyydyttimiseen. Leikki ndhddén tilapdisend toimintana.
Huizinga taas ndkee, ettd sddnnollisesti toistuvana toimintana ihmisen arjessa leikki
rikastuttaa eldmii ja tulee osaksi sitd. Leikki tuottaa mukavuutta, ilon ja surun hetkid seké
tavan kisitelld asioita, jolloin siitd tulee valttdmatontd ihmiselle itselleen. Leikin
tarkoituksen, merkityksen sekd ilmaisukyvyn myo6ta leikistéd tulee valttdmatontd yhteisaille,
koska se luo henkisid ja sosiaalisia suhteita. Néin leikistd tulee osa yhteison toimintaa ja
heiddn kulttuuriansa. Kulttuuria sekd ihmisen biologista toimintaa palvelevana leikki ei
kuitenkaan meneté tarkoituksettomuuttaan, silld se ei pyri vélittdméén aineelliseen etuun.

(Huizinga, 1976, s. 18).

Caillois (2001) samaistuu Huizingaan (1976), kun hdn toteaa, ettd leikki on epédvarma
aktiviteetti. Epdvarmuus tuo jannittdvyyttd leikkiin ja ilman titd jannittavyyttd ja riskin
tunnetta leikit ja pelit eivit ole miellyttidvid. Ihminen, joka on liian kouluttautunut ja taitava
leikissa tai pelissi, ei endd nauti leikistd, koska hén voittaa sen niin vaivattomasti. (Caillois,

2001, s. 7).
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Caillois’n (2001) listaamassa leikin mééritelméssd yhdistyy hyvin hdnen ja Huizingan

(1976) ajatukset. Caillois’n mééritelman mukaan leikki on:

1. Vapaata: jossa leikkiminen ei ole pakollista; jos se olisi, se menettdisi heti
houkuttelevan ja iloisen ominaisuutensa;

2. Erillistd: leikki tapahtuu rajatussa tilassa ja kestéé rajatun ajan, leikki on ennalta
madriteltya;

3. Epédvarmaa: leikin kulkua tai lopputulosta ei voida maarittda, leikkiin jatetdén
liikkkumavaraa innovaatioille leikkijin aloitteesta;

4. Tuottamatonta: leikissd ei luoda tavaroita, vaurautta tai minkéénlaisia uusia
elementtejd; ja leikissd ei voi odottaa leikkijéiden vélisen omaisuuden vaihdon
paidtyvin samaan tilanteeseen kuin leikin alussa;

5. Séaintdjen sadtdmad: Leikissd on mukana omat lait, jotka ovat normaalien lakien
yldpuolella ja vain niilld lailla on vélid leikin kontekstissa;

6. Teeskentelyi: leikissd on mukana erityinen tietoisuus toisesta todellisuudesta tai

vapaasta epatodellisuudesta, toisin kuin tosielamassa.

(Caillois, 2001, s. 9-10).

Caillois (2001) myontéa ettd Huizingan (1976) mééritellessd leikkid hén avasi samalla ovet
pelin ja pelaamisen médrittelemiseen vaikkei tdmé ollut Huizingan tavoitteena. Caillois
perustelee tdmin johtuvan leikin ja pelien tavasta vastata ihmisen tarpeisiin ja kuinka
samanlailla thmisen tapa kdyttdytyd muuttuu mentaalisella tasolla niiden aikana. Caillois
pohdiskelee Huizingan méaéritelmaa siitd, kuinka leikki on toimintaa, joka ei havittele mitdin
aineellista etua. Téll6in Huizingan leikin médritelma ulos sulkee kaikki vedonlyonti- ja
onnenpelit, jotka kuuluvat monien eri kulttuurien arkeen. Toisin kuin Huizinga, Caillois’n
mukaan leikin ja pelin eron médrittelemisen pystyy selventdmidin tarkastelemalla
kolikkopeleji. Hén kuvailee, ettd tietyt leikit on suunniteltu erityisen tuottaviksi tai tuhoisiksi
kuten kolikkopelit. Kolikkopelit leikkeind pyytavit osallistujaa luovuttamaan omaisuuttaan
takaamatta sitd saako hin sitd takaisin. Leikkiin osallistuva hyviksyy tdméin vaihtokaupan
hinen vapaan péatoksensd kautta ja hidn pystyy myos paddtdksellddn sddtelemdin oman
leikkimisen maardd. Caillois kuvailee, ettd leikin ominaisuus on, ettei se luo vaurautta.

Leikkiminen on puhdas tapahtuma, jossa tuhlataan aikaa, energiaa ja taitoa sekd rahaa, jos
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leikki vaatii erilaisia leikkimisen fyysisid resursseja, kuten véliaikaista valuuttaa

kolikkopelien pelaamiseen. (Caillois, 2001, s. 4-6).

Salen ja Zimmerman (2004) toteavat, ettd ihmisen tapaa leikkid voidaan jakaa kolmeen
kategoriaan: pelin pelaaminen, selked aktiviteetti ja leikkisyys. Pelid pelatessa leikki on
osana pelid ja leikki tapahtuu pelaajien noudattaessa pelin sdéntojd. Talloin pelaajat pystyvét
pelaamaan pelid. Selkedssad aktiviteetissa leikki on peli, mutta peli ei ole kilpailullista. Tasta
toimii esimerkkind eldinten tapa telmid keskenddn tai ryhmé lapsia, jotka potkiskelevat
palloa toisilleen ympyrdssd. Leikkisyys on ihmisen tapa olla leikkisdssd mielentilassa.
Leikkisyyttd pystytddn tuomaan mukaan muihin toimintoihin. Leikkisyys on yhdistelméa

pelien pelaamista ja selkeitd aktiviteettejd. (Salen & Zimmerman, 2004, s. 311).

2.2 Peli syntyy tarkoilla sainnoilli

Jesper Juul (2005) toteaa, ettei digitaalisten pelien tutkimusta voi tehdd ilman, ettd
tutkittaisiin ei-digitaalisia pelejé, koska digitaalisten pelien historia vetoaa ei-digitaalisten
pelien historiaan (Juul, 2005, s. 7). Koen tédssi tutkimuksessa tarpeelliseksi tarkastella ei-
digitaalisia pelejd, koska ne luovat perustan digitaalisen pelin rakentumiselle. Perinteisten

pelien rakenteelliset osat toistuvat myds digitaalisissa peleissé digitalisoidussa muodossa.

Hannamari Saarenpdd (2009) kuvailee, ettd pelaaminen ja leikkiminen on kasvavalle
nuorelle tapa toimia sekd oppia luontaisesti. Leikkien ja pelien sddnnot sekd roolit auttavat
varsinkin lasta maailman jasentdmisessa sekd ilmididen kasittelyssé. Leikeissé lapsi kehittda
ymmarrystddn ja oppii sosiaalisuutta rakentamalla mielikuvituksellaan erilaisia tilanteita.
Saarenpéé kuvailee pelien tarjoavan samanlaisia ymparistdjd nédiden taitojen kehittdmiseen.

(Saarenpéd, 2009).

Salen ja Zimmerman (2004) muotoilevat pelin mééritelmidd kuuden osa-alueen kautta.
Heidén pelimiéritelméssddn yhdistyy my0s professori Elliot Avedonin (1930-2016) ja
Brian Sutton-Smithin (1924-2015) ajatukset pelin miérittelemisestd. Heiddn mukaansa pelit
ovat jarjestelmid. Tdhdn jirjestelmddn vaikuttavat pelaajat. Pelissd yksi tai useampi
osallistuja pelaa aktiivisesti. Pelaajat ovat vuorovaikutuksessa pelijirjestelmian kanssa
kokeakseen pelin. Pelit ovat myds keinotekoisia eli ne rajaavat itsensd “todellisesta

eldmastd”. Télloin pelille muodostuu oma aika ja tila muodostaen sille oman hetkellisen
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maailmansa. Peleihin vaikuttavat erityisesti my0s erilaiset konfliktit eli peleisséd eri voimat
kilpailevat keskendén riippuen pelin muodosta. Pelin muotoja voivat olla yhteistyotd
vaativat pelit tai toisiaan vastaan kilpailevat pelit, yksin pelaamista pelijarjestelmdd vastaan
tai yhteisollisyyttd vaativa moninpeli. Pelissd kaikkeen vaikuttavat sddnnot. Saannot ovat
olennainen osa pelin olemassaoloa. Ne luovat pelille rakenteen, josta peli syntyy ja rajaavat,
mitd pelaaja saa tehdi. Pelille on my0s olennaista se, etté silld on jokin lopputulos tai tavoite.
Pelin joko voittaa tai hdvidd tai pelaaja on saanut esimerkiksi tietyn pisteytyksen
suorituksestaan. Salen ja Zimmerman toteavat, etti pelin ja leikin vélinen ero syntyy, kun
pelin kohdalla pystytddn méérillisesti ilmaisemaan sen lopputulos. (Salen & Zimmerman,

2004, s. 80).

Juul (2005) kertoo pelimallista, jonka avulla pystytddn kaavoittamaan ihmisten rakentamia
peleja ja leikkeja historiallisesti tuhansien vuosien ajalta. Juulin pelimalli kolmesta eri
toimivuuden tasosta. Ensimmdisessd tasossa pelit ndhdddn sdintdjen sarjana. Toisessa
tasossa pelaajan suhde peliin on tarkastelun kohteena. Kolmannessa tasossa suhde muun
maailman ja pelin pelaamisen aktiivisuuden vililld on tarkastelussa. Ndiden mydtd Juul
madrittelee pelin olevan sdéntoihin perustuva muodollinen jarjestelm, jolla on vaihtelevia
ja maarallisid lopputuloksia. Tdssé jarjestelméssa eri lopputuloksille annetaan eri arvoja ja
pelaaja panostaa tdhdn jarjestelmdéin vaikuttaakseen lopputulokseen. Pelaaja tuntee
sitoutuneen jirjestelmén lopputulokseen emotionaalisesti. Peli on jirjestelmd, jonka

toiminnan seuraukset ovat valinnaisia ja neuvoteltavissa. (Juul, 2005, s. 6-7).

Salenin ja Zimmermanin (2004) sekd Juulin (2005) tavassa maééritelld peli on paljon
samanlaisuuksia. Pelit ndhddén suurina jdrjestelmind, joihin vaikuttavat sddannot sekd
pelaajat muodostaen samalla pelisti oman maailmansa tavallisen arjen keskelle. My6s Erkki
Huhtamo ja Sonja Kangas (2002) tuovat esiin peliin liittyvdn vuorovaikutuksen ja sdannot.
He toteavat, ettd késite peli tarkoittaa tapahtumaa, jossa kaksi tai useampi osapuoli
vuorovaikuttavat. Tdma vuorovaikutus voi olla esimerkiksi kahden tai useamman ihmisen
vuorovaikuttamista tai pelaajan ja tietokoneen vilistdi. Ominaista on, ettd titd
vuorovaikuttamisen hetked ohjaavat sddnnét ja nithin liittyvd tavoite sekd niiden
saavuttamiseen vaikuttavat rajatut voimavarat. (Huhtamo & Kangas, 2002, s. 19). My0s
Kuorikoski (2018) toteaa, ettd peli on tavoitteellista leikkid, jonka sdénnodt ja rajoitteet

maédrittelevit pelin etenemisté sen alkutilasta lopputilaan. (Kuorikoski, 2018, s. 307). Salen
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ja Zimmerman (2004) toteavat, ettd pelaaminen pelissé tapahtuu, kun pelin sddnndt pannaan

liikkeelle ja pelaajat kokevat ne” (Salen & Zimmerman, 2004, s. 311).

Pelillistimisen professori Juho Hamari ja tutkija Kai Huotari (2012) toteavat, ettd pelin
madritelmét vaihtelevat paljon painotukseltaan, mutta kaikissa niissd nostetaan esiin
jarjestelmillinen osatekijé, joka kertoo, miten peli on rakennettu. Miéritelmissd on myds
mukana kokemuksellinen osatekijd, joka kuvailee pelaajan tapaa ottaa osaa pelin

pelaamisessa. (Hamari & Huotari, 2012, s. 17).

Juul (2005) kuvailee, ettd pelin ja leikin vélill4 on seké kaukainen etti 1dheinen suhde. Leikki
on enimmdkseen vapaamuotoista toimintaa, kun taas peli on sddntoihin perustuvaa
toimintaa. (Juul, 2005, s. 28-29). Kuorikoski (2018) toteaa, ettd “ytimeltdédn peli on leikkia,
jolla on rakenne.” (Kuorikoski, 2018, s. 21). Salen ja Zimmerman (2004) toteavat, ettd peli
on jdrjestelmid ja pelaaja pelaa pelid jarjestelmin sdantdjen mukaan. Pelin sddnndot
madrittelevdat pelin maééardllisesti mitattavissa olevan lopputuloksen. Pééstddkseen
lopputulokseen pelaajan tulee pelata pelid pelin sddntojen rakentaman keinotekoisen

vilikohtauksen kautta. (Salen & Zimmerman, 2004, s. 80).

Kuorikoski (2018) kuvailee peleissd olevan kaksi merkityksenmuodostuksen tasoa. Peleissd
on ydin, joka sisdltdd pelin sddnnot ja pelimekaniikan eli toiminnot, joita pelaaja voi tehda
pelissa. (Kuorikoski, 2018, s. 24). Juul (2005) muotoilee, ettd juuri sddnnot tekevit peleistd
jarjestelmid, joilla on tietty muoto. Pelien ulkopuolisuus tavallisesta eldméstd kuvailee pelin
ja muun maailman viélistd suhdetta. Se, ettd peleissd tulee saavuttaa méaaritty tavoite, tekee
niistd muodollisia jirjestelmid, joka kuvaa samalla pelaajan ja pelin vilistd suhdetta. (Juul,
2005, s. 29-31). Kuorikoski (2018) kuitenkin korostaa, ettd on olemassa pelejé, joissa ei ole

saavutettavaa lopputilaa. (Kuorikoski, 2018, s. 307).

Salen ja Zimmerman (2004) toteavat, ettd sddnnot ovat oleellinen osa pelien rakennetta.
Pelin sddnt6jd voi muunnella niin, etti se tarjoaa pelaajalle erilaisia kokemuksia muuttamatta
pelin ideaa. Muutoksen kohde voi olla esimerkiksi korttipakan neljin maan nimedminen
erilaisiksi kuin alkuperéiset. Peleilld tulee siis olla pddsddnnoét, joilla itse pelid pelataan ja
muut sddnnot, joita pelaaja tai pelaajat voivat muunnella pelin sisdllon muuntamiseksi.
Pelisddnnot ovat keinotekoisia ja erillddn todellisesta eldmaésté, jotta pelin hetki erotetaan

oikeasta elamdistd. Pelien sddannot ovat tdrkeitd ja ne auttavat sekd helpottavat pelaajien
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pelikokemuksia. Salen ja Zimmerman luettelevat kaikkien pelisddntdjen yleenséd jakavan
seuraavat ominaisuudet. Sddnndt toimivat pelaajan toiminnan rajoittajina ja ne ovat
yksiselitteisid. Pelin sddnndt ovat kiintedt ja sitovat ja ne koskevat kaikkia pelin pelaajia.

Saannot tulee olla myos toistettavissa. (Salen & Zimmerman, 2004, s. 125, 299).

Harviainen, Merildinen ja Tossavainen (2013) toteavat, etti nuoren toiminnalliset ja
sosiaaliset taidot kehittyvit leikeissd ja peleissd. Leikkien ja pelien avulla nuori alkaa
ymmartiméadn paremmin eri tilanteita ja toimintoja kasvuympéristossddn. Leikkiessddn
leikkejd ja sdént6jd omaavia pelejd lapsi oppii muiden leikkijoiden kanssa tapahtuvasta
interaktiosta. Hin rakentaa ymmaérrystdin ryhméassi toimimisesta seka siitd, miten ryhmén
keskeisistd kdytdnndistd ja sddnndistd kommunikoidaan ja neuvotellaan. Leikin ja pelin
kautta lapselle tulee ilmi miké kyseisen tapahtuman sisdlla on sallittua ja miké ei. Ne my0s
antavat tilaisuuden oivaltaa yhteisten sdintdjen rikkomisesta tapahtuvia seurauksia ja sité,
kuinka kayttdytymissddnnot ovat muodostuneet. Harviainen kumppaneineen myos toteaa,
ettd leikit ja pelit ovat alkaneet digitalisoitumaan samaan tahtiin yhteiskunnan
digitalisoituessa. Leikkien ja pelien digitalisoituminen ohjaa lapsia ja nuoria digitaalisissa
ympéristdissd toimimiseen, jolla voi olla isokin vaikutus mydhemmin opiskellessa seki

tyoelamaissa. (Harviainen ym., 2013, s. 8).

2.3 Digitaalinen peli avaa niyton uusiin maailmoihin

Suomalainen asiasanasto- ja ontologiapalvelu méérittelee, ettd videopelit ovat “elektronisia
pelejé, joita pelataan esimerkiksi tietokoneen, pelikonsolin tai mobiililaitteen avulla. Myds
kolikkopelit lasketaan videopeleiksi.” (YSO, 2020). Merriam-Webster-sivun (2022) mukaan
videopeli tarkoittaa elektronista pelid, jossa pelaajat kontrolloivat kuvia videoruudulla
(Merriam-Webster, 2022). Kuorikoski (2018) toteaa digitaalisen pelin tarkoittavan pelid,
jonka pelaamisen mahdollistaa mikroprosessori. Mikroprosessoreita esiintyy muun muassa
tietokoneissa, matkapuhelimissa sekd pelikonsoleissa. Hén ldhestyy digitaalisten pelien
médrittelemistd myds digitaalisuuden késitteen kautta. Sana “digitaalinen” tarkoittaa
binddrijirjestelmad, jossa tieto ndytetddn nollina ja ykkosind. Nadmé nollat ja ykkoset
kulkeutuvat  binddrikoodin muotoisina  laskutoimituksina  digitaalisten laitteiden
tiedonkasittelystd vastaavien mikroprosessoreiden ldpi. Témédn myotd digitaalinen laite

tekee pyydetyn toiminnon. (Kuorikoski, 2018, s. 303, 307).
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Huhtamo ja Kangas (2002) toteavat, ettd elektroniset pelit ovat osa pelien ja leikkien
jatkumoa”. Téamén pdivdan konsoli- ja tietokonepelit ovat kortti-, lauta- ja hahmopeleisti
kehittyneitd digitaalisia versioita. Samat ideat, peli- ja pisteenlaskutavat, jotka ovat
ominaisia eri lauta- ja korttipeleissd, pyorivit yha digitaalisissa peleissd mukana. (Huhtamo
& Kangas, 2002, s. 19). Kuorikoski (2018) kuvailee, ettd analogisten ja digitaalisten pelien
vililld on monia samanlaisuuksia, mutta my0s eroavaisuuksia. Lautapelit perustuvat yleensa
pelimekaniikan varaan, kun taas digitaaliset pelit saavat sddntdjen ja tavoitteiden lisdksi
rinnalleen juonellisen sekéd audiovisuaalisen tukirangan. Han vertaa digitaalisiin peleihin
my0s live-roolipeleji, jotka Kuorikosken mukaan yleensd onnistuvat tarinankerronnassa ja
juonenkuljetuksessa pelillisten keinojen avulla paljon monipuolisempaan tulokseen kuin

digitaaliset pelit. (Kuorikoski, 2018, s. 14).

Kuorikoski (2018) toteaa, ettd digitaalisten pelien pelattavuuden ytimessa on vuorovaikutus.
Taméa vuorovaikutus koostuu pelaajan eli ihmisen ja tietokoneen vélisestd suhteesta, jota
digitaalisessa ympdristossd pelattava peli vaatii. Pelaaja on vuorovaikutuksessa tietokoneen
kanssa erilaisten sydtelaitteiden, kuten matkapuhelimien kosketusniyttdjen tai peliohjaimien
avulla. Kun pelaaja kiyttdd syotelaitetta pelaamiseen, tulostuvat hdnen toimintansa
tietokoneen ndytolle. Tdmin tulostumisen avulla pelaaja pystyy pelaamaan digitaalista pelid

ja siirtdmdén pelin sen alkutilasta lopputilaan. (Kuorikoski, 2018, s. 24).

Aikaisemmin perinteistd ei-digitaalista pelid mééritellessd toin esiin Kuorikosken (2018)
ajatuksen pelien ytimesti, joka koostuu pelin sddnngistd ja pelimekaniikasta. Kuorikosken
mukaan digitaalisissa peleissd on ytimen lisdksi kuori, joka edustaa pelin sisdltdmid
merkityksid ja audiovisuaalisuutta (kaavio 1). Pelin kuoreen sisdltyy tilloin kaikki pelin
narratiivinen, visuaalinen ja dénellinen sisdltd eli se mitd luemme, ndemme ja kuulemme
peleissd. Kuorikoski toteaa, ettd pelien kuoren taso vilittdd pelin ydinta pelaajalle ja tuottaa
samalla mahdollisia tunnekokemuksia pelistd. Pelin ydin ja kuori ovat véistaimittomasti
yhteydessa toistensa kanssa. Kuorikoski kuvailee eri pelien jérjestelevidn pelien ytimen ja
kuoren suhdetta hyvin erilaisiin tasapainoihin riippuen pelin teemasta. Myds pelaajien
kokemus pelin ytimestd ja kuoresta ovat erilaisia. Toisille ytimen pelimekaniikat ovat
tirkeitd piste-enndtyksien tavoittamisen suhteen, kun taas toisille pelin kuoren vélittimé

tarina on nautinnon kohteena. (Kuorikoski, 2018, s. 24).
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Kaavio 1. Digitaalisen pelin ytimen ja kuoren suhde. (L&hde: Kuorikoski, 2018, s. 25)

Harviainen kumppaneineen (2013) toteavat, ettd digitaalisia pelejd pelataan niistd syntyvéin
viihteen takia. Pelejd voidaan kutsua kulttuurimuodoksi, joka sisélloltdédn taipuvat ajanviete-
ja pulmapeleistd laajoihin tarinoita omaaviin seikkailu- ja roolipeleihin. Pelit tarjoavat
elamyksid, palkintoja ja kokemuksia pelaajalle ja ndiden myotd pelejd voikin rinnastaa
esimerkiksi kirjoihin tai elokuviin. Pelit vithdyttivéit ja antavat tilaa mielikuvituksen
kukoistamiselle. Pelit my0s heréttévét erilaisia ajatuksia ja tunteita pelaajassa. Fiktioina pelit
antavat pelaajalle hetken astua ulos arkieldmaistd ja pelaaja pystyy kokemaan pelien kautta
asioita, joita ei arkieliméssddn pystyisi tai edes haluaisi kokea. Pelit luovat turvallisen
ympériston, jossa pelaaja voi tuntea ikdvid tunteita, kuten pelkoa, surua tai suuttumista

turvallisesti. (Harviainen ym., 2013, s. 34-35).

Aki Jarvinen (2002) avaa digitaalisen pelin mairitelmaa jakamalla sen kolmeen elementtiin.
Peleistd 10ytyy tila, erilaisia objekteja sekd symboleita. Tila voi olla esimerkiksi
jalkapallokentti, objektit hahmoja tai esineiti ja symbolit ruudulla nikyvid pisteité tai niiden
laskureita. Pelin audiovisuaalisen tyylin Jarvinen kuvailee syntyvin pelisuunnittelijoiden ja
-graafikoiden tavasta tehdd valintoja yksin ja yhdessd ndiden kolmen elementin
toteutustapojen suhteen. Hin ajattelee pelien audiovisuaalisuuden tyylin valinnan olevan
tyokalu, joka auttaa pelien luokittelemisessa. Téllaista lokerointia Jarvinen vertaa
kuvataiteen kentdlld tapahtuvaan taidehistorian tyylisuuntien jaotteluun. Pelien tyylin

jakaminen ja luokittelu auttaa Jarvisen mukaan hahmottamaan peleihin liittyvén historian
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muutoksia sekd pysyvyyttd. (Jarvinen, 2002, s. 77). Digitaalisten pelien luokittelu auttaa
my0s pelaajia etsiméddn tietynlaista haluttua pelid, kun pystytdén erittelemdin, miten pelin

sisdltod sekd mekanismia on sanoitettu ja jaoteltu.

Huhtamo ja Kangas (2002) kertovat, ettd erilaiset rakenne-, sdinto- ja muotovaatimukset
ovat vakiintuneet nykyisissd digitaalisissa peleissd. Niihin liittyy myds méérdyksid, jotka
kasittelevdat pelin pelattavuutta ja vuorovaikutusta. Naitd méédrdyksid noudattamalla
pystytddn pelissd tuottamaan valikoituja pelielamyksid. (Huhtamo & Kangas, 2002, s. 11).
Leslie Haddon (2002) toteaa, ettd nykypiivédni teollisuuden ja teknologian kehittymisen
sekd kysynndn lisddntymisen myotd pelejd kehitetddn rutiininomaisesti tasaista tahtia

pelituotannon alun epdmairdisyyteen verrattuna (Haddon, 2002, s. 61).

Haddon (2002) kertoo digitaalisten pelien rakentamisen Ildhteneen tietotekniikan
tutkimuslaitoksista 1960-luvulla. Sitd ennen 1950-luvulla mainframe suurtietokoneet oli
kehitetty hyotytarkoituksiin, kuten kulutus- tai teollisuustilastojen laskentoihin, joten
Haddonia ylléttad se, ettd ihmistd vithdyttdvét digitaaliset pelit ovat saaneet alkunsa sen
adreltd. Pelit lahtivat 1970-luvulla levidméén tietokonealan sisdpiireistd harrastajapiireihin,
jotka keskittyivat mikrotietokoneisiin. 1980-luvulla kolikkokoneet ja pelikonsolit, erityisesti
ohjelmoivat versiot, rakensivat perustan tietokoneella pelattavien pelien suosiolle ja antoivat
suunnan nykypéivan pelituotannon alulle. Tietokoneiden ja digitaalisten pelien yleistymisen
myo6td kotona sijaitsevat kotitietokoneet muuttuivat hiljalleen viihdyttaviksi pelikoneiksi.
(Haddon, 2002, s. 47). Kisitteet "PC-peli” (engl. PC game) ja “tietokonepeli” (engl.
computer game) viittaavatkin digitaalisiin peleihin, joita pelataan kotitietokoneilla

(Huhtamo & Kangas, 2002, s. 10).

Tohtori Zachary Fitz Walter (2020) kertoo videopelien suosion alkaneen levidméain 1970-
ja 1980-luvulla, silld videopelaajia kouluttavat viihteelliset opetusvideopelien mééréat
alkoivat lisddntymain. (Walter, 2020). Huhtamo ja Kangas (2002) toteavat, ettd 1970-luvun
suosittuja digitaalisia peleja voidaan laskea “ensimmdiisend yleiseen kdyttoon tulleina
interaktiivisina medioina”. Digitaaliset pelit tutustuttivat pelaajat tietokoneen kanssa
vuorovaikuttamiseen. (Huhtamo & Kangas, 2002, s. 23). Myo6s Haddon (2002) toteaa, ettd
digitaaliset pelit ovat ensimmaéinen interaktiivisten tietokoneohjelmien muoto, jota on
suurelle yleisolle markkinoitu. Se, ettd digitaaliset pelit olivat ensimmaéisten interaktiivisten

tietokoneohjelmien markkinointien joukossa suurelle yleisdlle, on vaikuttanut paljon
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interaktiivisten medioiden kehittymiseen. (Haddon, 2002, s. 47). Huhtamo (2002) toteaa,
ettd digitaalisten pelien laajentuessa muille alueille ja sen kiyttdjakunnan kasvaessa,
digitaalisten pelien merkitys muilla elamén osa-alueilla alkoi nousta esille. Hin myos vaittda
joidenkin ajattelevan, ettd keskeinen malli 21. vuosisadan mediakokemukselle piilee video-

ja tietokonepelien pelaamisessa. (Huhtamo, 2002, s. 45-46).

Huhtamo ja Kangas (2002) toteavat Mario Bros (1984) ja Tetris (1985) -pelien saamien
vastaanottojen vihjanneen pelaajakunnan laajentumisesta lapsista aikuisiin. Tétd ajatusta
vahvisti Sonyn PlayStation pelikonsolin saapuminen kotien olohuoneisiin. Sony uudisti
laitevalmistajien tapaa markkinoida pelejé ja pelaamista. Sony lisdsi pelien markkinointiin
ajatuksen pelaamisen trendikkyydestd ja sosiaalisuudesta. Pelaamisesta tuli tyylikéstd
elaméntapaa eikd sitd ndhty endd epdsosiaalisena nidpyttelynd pimeédssd huoneessa
tietokoneen ddressd. Nopeasti digitaalisten pelien pelaamisesta tuli osa nuorisokulttuureja.

(Huhtamo & Kangas, 2002, s. 93-94).

Frans Méyrd (2014) kertoo, ettd digitaaliset pelit ovat kehittyneet tietokoneiden ja
tietoverkkojen kehittymisen mukana. Mitd pidemmalle kyseiset kohteet ovat kehittyneet,
sitd enemmaén uusia eldmyksellisid ja puoleensavetdvid ominaisuuksia niihin on rakentunut.
(Mayri, 2014, s. 10). Huhtamo ja Kangas (2002) toteavat, ettd aikojen saatossa pelikulttuurin
ja teknologian kehittyessd kyseisten kisitteiden rajat ovat sumentuneet. Pelejé ei vélttimatta
tehdi vain tietylle laitteelle pelattavaksi, vaan se on pelattavissa seké arkadi-, konsoli- ettid
PC-versiona. (Huhtamo & Kangas, 2002, s. 10). Harviainen ja kollegat (2013) toteavat, etti
pelisuunnittelijoiden panostaessa entistd enemmin pelien késikirjoituksiin, on pelien
mahdollisuudet pelaajan maailmankuvan laajentamisessa lisddntyneet. Pelien avulla
pystytddn ohjata pelaajaa pohtimaan moraalisia valintoja seki eettisid kysymyksid. Peleilld
voidaan omassa turvallisessa tilassaan myos esitelld pelaajalle ndiden eettisten kysymysten
ja moraalisten valintojen seurauksia, kun pelaaja pelaa pelid. Pelit antavat mahdollisuuden
kokeilla erilaisia rooleja ja identiteettejd, joilla voi olla vaikutusta pelaajan oman identiteetin

muodostumisessa. (Harviainen ym., 2013, s. 36-37).

Mutta milloin digitaalinen mikroprosessorin kautta pelattava peli on itse peli? Juul (2005)
pohtii paradoksaalista tilannettaan pelin valmistumisen hetkelld. Hén oli rakentanut ajopelin,
jossa ajorata muodostui tietokoneen ruudulle asetetuista x-merkeistd ja rataa ajettiin

liikkuttamalla tietokoneen hiiren kohdistinta rataa pitkin ldhtoruudusta maaliin. Radan
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reunoihin, x-merkkeihin ei saanut osua kohdistimella ja aikaa mitattiin késin digitaalisella
kellolla. Juul pohtii, ettd mitd han on nyt oikein rakentanut. Hin kuvailee, ettd hdn on luonut
videopelin, muttei perinteistd sellaista. Pelin sisdisen koodin sijaan hdn on itse se, joka
madrittelee pelin sddnnot. Tietokoneella ndkyvd peli on ainoastaan alusta hdnen
pelaamisellensa. Tietokone ei noudattanut sdantdjd vaan Juul. (Juul, 2005, s. 8). Tdhédn
ilmidon voi verrata sitd, kuinka leikeilld tai peleilld ei vélttimattd ole tarkkoja sdéntoja.
Caillois (2001) kuvailee, kuinka nukeilla leikkimiselle tai tavalle leikkid rosvoa ja poliisia
el ole kirjoitettu ylos tarkkoja sddntdja. Nama leikit vaativat vapaata improvisaatiota, jota
ohjaa halu leikkid tietyn roolin mukaan. Caillois kuitenkin pohtii omaa mééritelm&énsa.
Téllaisessa tilanteessa leikkijdn tunteet suorittavat samaa tehtdvdd kuin leikin tai pelin
sdannot. Saannodt yksinddn luovat mielikuvitusta. (Caillois, 2001, s. 8). Sekéd Juulin ettd
Caillois’n pohdinnassa leikkimiselle on annettu rajattu paikka, aika ja vélineet. Nama
toimivat leikkid ja pelaamista rajaavina sddntdind, mutta leikin sisélto ja kokeminen perustuu
leikkijdn ja pelaajan tapaan olla leikillinen. Juulilla rakennettu digitaalinen peli toimii
enemmankin pelin alustana, kuin itse pelind. Hanen pelinsé voi tdné pdivdani nihdd myos

virtuaalisena todellisuutena tai tilana.

2.4 Oppimispelilli tavoitellaan oppimisen tukemista

Nuppu Soanjiarvi ja J. Tuomas Harviainen (2019) toteavat artikkelissa Pelaamalla
oppiminen ja pelien opetuskdytto, ettd erilaisia pelejd on kiytetty jo pitkddn oppimisen
apuna. Tdnd pdivini erilaisia pelejd on valtavasti, joiden avulla pelaamisen kautta voi oppia
kaikenlaista. Pelejd voidaan kiyttdd myos opetuksessa. Tavoitteesta riippuen opetukseen
voidaan ottaa mukaan pelillistettyd oppimista, pelillistimista tai oppimispelejd. (Soanjarvi
& Harviainen, 2019, s. 139-140). Ryan L. Schaaf ja Nicky Moham (2016) kertovat, etté
opettajien tulisi opettaa digitaalista sukupolvea tyokaluilla, jotka ovat osa oppilaiden
arkieldmaa. (Schaaf & Moham, 2016. s. 94). Pdivi Rasi, Tuulikki Keskitalo, Hanna Vuojarvi,
Heli Ruokamo, Pirkko Siklander ja Marjaana Kangas (2018) toteavat, ettd pelit, leikit ja
teknologia esiintyvédt perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa entistd suuremmalla
painoarvolla. Leikit, pelit ja leikillisyys yhdistettyind digitaalisiin teknologioihin ja niiden
saapuminen opetukseen ovat osa koulukulttuurin muutosta. Digitaalinen teknologia
mahdollistaa uusien monipuolisten oppimisymparistdjen rakentamisen. Se myods luo
yhteyksid uusiin oppimisympéristoihin seka opiskelijoiden arjen toimintaympéristoistd etti

oikeasta elamastd. (Rasi ym., 2018, s. 19, 25).
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Soanjédrven ja Harviaisen (2019) mukaan oppimispelit ovat pelejd, joiden sisdlto tavoittelee
jonkin tietyn tiedon, taidon tai asenteen opettamisesta tai harjoittamista. My0s erilaisia
vithdepelejd on mahdollista kiyttdd opetuksessa, mutta niiden tuominen opetukseen vaatii
vithdepelin liittdmistd johonkin tiettyyn pedagogiseen rakenteeseen. (Soanjarvi &
Harviainen, 2019, s. 140). Lassi Puolakka (2019) toteaa, ettd oppimispeleilld pyritddn uuden
tiedon sisdistimiseen ja oppimiseen. Puolakka kuvailee oppimispelejd opetuksessa
kéytettdvistd hyotypeleistd tunnetuimmiksi, koska monet koulut kiyttavét niitd opetuksessa.
Oppimispelejd on tehty esimerkiksi historian ja kulttuurin, vieraiden kielten, valeuutisten

tunnistamisen ja vastuullisen kdyttdytymisen opetteluun. (Puolakka, 2019, s. 148).

Saarenpdd (2009) toteaa, etti oppimispeleisti puhuttaecssa voidaan kayttdd kasitteitd
edutainment tai edugaming. Edutainment pelit, eli pelit, joissa yhdistyvét kasvatus ja viihde,
nostavat esiin oppimispelien pelilliset ja viihteelliset ominaisuudet. Niihin liittyvit myos
oppimispelien lisdksi muut opetuskdytdssd olevat interaktiivisen multimedian tuotteet.
Edutainment oppimispelit pyrkivdt eroon pelikdsitteen kaytostd opetustilanteissa.
Edugaming pelit, eli pelit, joissa yhdistyvit kasvatus ja pelaaminen, viittaa pelaamalla tai
leikkimilld oppimisen ldhestymistapaan. (Saarenpdd, 2009). Téassd tutkimuksessa

edutainment ja edugaming kisitteet oppimispeleistd sulautuvat toisiinsa.

David Michael ja Sande Chen (2005) toteavat, etti oppimispelien piditavoite ei ole
viithdyttdmisessd tai hauskanpidossa vaan niiden tavoite on vélittdd viestid, opettaa ja tarjota
kokemuksia pelin kautta. Tdmd ei kuitenkaan tarkoita, etteikd oppimispelit voi olla
vithdyttidvid tai hauskanpidon tarjoajia. (Michael & Chen, 2005, s. 21-23). Harviainen
kumppaneineen (2013) kertovat pelitutkimuksen osoittaneen, ettd pelien vetovoimaisuus
nousee pelien synnyttdmisestd onnistumisen, osaamisen ja hallinnan kokemuksista. Myos
sosiaalinen kanssakdyminen ja jénnitys ovat pelien viihdyttivyyden rakentajia. (Harviainen

ym., 2013, s. 116).

Alessandro De Gloria, Francesco Bellotti, Riccardo Berta ja Elisa Lavagnino (2014)
kertovat, ettd oppimispelejd kaavailtiin ensin yritysten tyontekijoiden kouluttamiseen
erilaisiin tyotehtdviin, kuten myyjien tyotehtdviin tai armeijan henkil6stéon (Gloria ym.,

2014, s. 3). Ensimméinen tunnettu vuonna 1812 valmistunut oppimispeli oli sodankdyntiin
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perustuva Kriegsspiel, mutta shakin kaltaisten pelien arvuutellaan olleen yksi strategisen
ajattelun opettamisen viline paljon ennen sitd. Kun armeijan henkilostot siirtyivat muihin
tehtdviin, harjoittelemisen eri keinot tulivat heiddn mukanaan muille aloille ja pelillisen

koulutuksen traditio sai alkunsa. (Harviainen ym., 2013, s. 63—64).

Jere Linnasen (2014) mukaan oppimispeleji kdytetddn kouluissa, jolloin niiden tavoitteena
on luoda oppilasta motivoiva ympdristd, joka myos tukee hdnen oppimistansa.
Oppimispelilld pyritddn oppitunnin aikana luomaan oppilaiden viélille sosiaalista
vuorovaikutusta. Kun oppilaat pelaavat oppimispelid sosiaalisessa ymparistossé, oppilaalle
tarjotaan mahdollisuus muodostaa uusia merkityksid, jotka ylittdvit hinen aiemmat tieto- ja
taitotasonsa. (Linnanen, 2014, s. 279-280). Soanjdrven ja Harviaisen (2019) mukaan
oppimispelien kautta pelaajan on mahdollista saada suoraa ja nopeaa palautetta pelissd
etenemisestién, joka voi sekd lisdtd mielenkiintoa tehtdvin tekemiseen ja tukea hinen
oppimistaan kehittden parempia oppimisstrategioita. (Soanjarvi & Harviainen, 2019, s. 139).
Antti Koskinen, Marjaana Kangas ja Leena Krokfors (2014) toteavat, ettd erilaisten pelien
kiyttd opetuksessa kasvaa ja oppimispeleihin liittyvia tutkimusta tehddén entistd enemmaén

(Koskinen ym., 2014, s. 23).

Koskinen, Kangas ja Krokfors (2014) toteavat tutkija ja pelisuunnittelija Simon Egenfeldt-
Nielsenin (2007) arvioineen, miten pelit ovat kehittyneet oppimisen teorioiden kehittyessa
eteenpdin. Han on huomannut oppimisteorioiden eri painotuksilla olleen vaikutusta ja
yhteyksid oppimispelien kehittymiseen. Viime vuosina oppimispeleihin kohdistuneissa
tutkimuksissa ovat nousseet esille juuri konstruktivistiset ja sosiokulttuuriset oppimisteoriat.
(Koskinen ym., 2014, s. 24). Soanjirvi ja Harviainen (2019) kertovat, ettd nykyisen
opetussuunnitelman sosio-konstruktivistista oppimiskésitystd voidaan tukea oppimispelien
avulla, silld ne vahvistavat tiedon rakentamista yksildllisesti ja yhteisollisesti. Oppimispeli
myOs ohjaa pelaajaa itseohjautuvuuteen ja vastuun ottamiseen omasta oppimisestaan.
(Soanjirvi & Harviainen, 2019, s. 140). Hanna Niinisto ja Pdivi Grano (2018) kertovat, etti
sosio-konstruktivistisessa oppimiskésityksessd opetuksen suunnittelussa korostetaan
monipuolisten  oppimismateriaalien ja -ympdristdjen huomioonottaminen  sekd

hyddyntdminen osana koulun tydskentelytapoja. (Niinistd & Grang, 2018, s. 183).

Ermo Lehtinen, Henrik Lehtinen ja Boglarka Brezovszky (2014) kertovat, etti hyvin

oppimispelin tunnistaa siitd, ettd sen tavoite eli oppimisen kohde on integroitu pelin
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pelimekaniikkaan. Télloin pelissd eteneminen on sidottu pelissd opetettavaan siséltdon,
mutta pelin tarinaa on mahdollista vaihtaa. (Lehtinen ym., 2014, s. 38-55). Krokfors, Kangas
ja Kopisto (2014) toteavat, ettd oppimispelin hyvyys riippuu my0s sen kéyttotarkoituksesta,
luonteesta ja pedagogisista tavoitteista. Myos konteksti, jossa oppimispeli tuodaan esille ja
otetaan kayttoon, vaikuttaa pelin vastaanottoon. (Krokfors ym., 2014, s. 209). Harviainen
kumppaneineen (2013) toteavat, ettd oppimispeli tulee olla tarpeeksi haastava ja riittdvin
vithdyttiava opettaakseen pelaajalle suunniteltua sisdltod. Hyvé oppimispeli tarjoaa pelaajalle
selkedn opetussisdllon ja motivoi pelaamaan. Oppimispelid kdytettdessd opetuksessa tulee
suunnitella pelin pelaamisen jélkeinen ohjattu pelikokemuksen purku- ja palautekeskustelu.
Sen avulla ohjaaja pystyy varmistamaan, ettd oppimispelin opetettava sisdltd on vélittynyt
pelaajalle. Oppimispelin tuominen tunnille ilman kunnollista ohjeistusta tai purkamista on

todennékoisesti tehoton oppimisen tapa. (Harviainen ym., 2013, s. 65, 70).

Aija Viita ja Riku Alkio (2014) kertovat, ettd yhdysvaltalainen pelisuunnittelija ja kouluttaja
Kevin Miklasz (2013) kuvailee oppimispelid kokeilemisen kentéksi, jossa riskien ottoa ja
epdonnistumista on mahdollista kokea turvallisesti. Pelit ndhddén keveind ja leikillisind
asioina, jotka houkuttelevat pelaajaa yrittdmaan. Télloin pelaajan motivaatio yrittdd syntyy
pelistd. Viita ja Alkio toteavat, ettd oppimispelin ddrelld oppimisprosessissa tulee antaa tilaa
oppilaiden omille ajatuksilleen, ideoilleen ja mielenkiinnon kohteille. Oppimispelit voivat
avata keskusteluja oppilaiden vilille, jotka voivat auttaa paremmin oppimispelin opetettavan

sisdllon hahmottamisessa sekd ymmartdmisessa. (Viita & Alkio, 2014, s. 227).

Krokfors kumppaneineen (2014) toteaa, ettd se, kuinka peleja tai peliympéristdja kaytetdan
opetuksessa, riippuu opettajan tavasta suunnitella ja organisoida niitd nojautuen
opetussuunnitelmaan sekd pedagogisiin tavoitteisiin. (Krokfors ym., 2014, s. 213). Viitan
ja Alkion (2014) mukaan oppimispeli voi muodostaa koulussa opetettavasta sisidllostd yhden
oppitunnin muotoisen kokonaisuuden tai oppimispeli voi toimia esimerkiksi osana
kokonaista lukiokurssia. Peli voi toimia kertaamisen tai soveltamisen tyokaluna tai silld
voidaan konkretisoida aiemmin opittua. (Viita & Alkio, 2014, s. 227). Myos jo pelkkd
oppimispelin tuominen tunnille ja sen kdyttd voi motivoida oppilaita ahkerampaan
opiskeluun. (Harviainen ym., 2013, s. 70). Hyvéin oppimispelin dérelld oppimispeli luo
oppimisympdriston  tietojen ja taitojen oppimiselle sekd tiederajoja  ylittdviad

yhteiskunnallisia keskusteluja. Oppimispelit voivat toimia porttina oppiainerajoja ylittdvaan
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opetukseen, joka toisaalta voi luoda entisti enemmaén painetta opettajille. (Koskinen ym.,

2014, s. 33).

Pedagoginen ajattelu, oppimisen ja opiskelun tavat sekd se, miten ymmarraimme eri asioita,
muuttuvat digitaalisten teknologioiden kehittyessi ja niiden saapuessa osaksi opetusta (Rasi
ym., 2018, s. 25). Oppimispelien kéytto opetuksessa voi tuottaa haasteita. Oppimispeli vaatii
itse peliin paneutumista ja innostumista opettajalta seké sitoutumista, jotta hdn ymmartaa
pelin tarjoamat oppimisen mahdollisuudet. Oppimispelien kautta arvioiminen on myds
haasteellista. Pelkén oppimispelin pelaamisen hetken arvioiminen jd4 monessa tapauksessa
puutteelliseksi tai epamukavaksi, koska sen kautta ei pystytd huomiomaan kaikkea mita
oppilas on pelid pelatessaan tehnyt tai oppinut. (Krokfors ym., 2014, s. 210). Myos
kiytettdvissd olevat laitteet oppimispelin pelaamiseksi voivat tuottaa vaikeuksia ja
turhautumista seké opettajalle ettd oppilaille jos laitteet ovat puutteellisia tai huonokuntoisia.
Harviainen kumppaneineen (2013) tuovat myds esiin oppimispelin vaatimaa oppimispeliin
paneutumista ja innostumista opettajalta ja arvioinnin haastavuutta. He kuitenkin korostavat,
ettd oppimispelid on kannattavinta hyodyntdd oppimisympdristond. Se toimii myos
kertaamisen vilineend ja tietyn opittavan asian turvallisena testi- ja harjoituspaikkana.
Oppimispelin &drelld tapahtuvaa oppimista ei tarvitse erityisemmin arvioida tulosten
epdluotettavuuden takia, vaan tarvittavan arvioinnin voi tehdé perinteisilld keinoilla pelin

pelaamisen jilkeen. (Harviainen ym., 2013, s. 67).

Seuraavaksi esittelen esimerkkejd opetuksessa kéytettdvistd fyysisistd ja digitaalisista
oppimispeleistd. Soanjirvi ja Harviainen (2019) nostavat esiin esimerkiksi oppimispelistad
Suomen Punaisen Ristin Konfliktion keskelld -oppimispelin, joka opettaa humanitaarista
oikeutta. Pelissé pelaaja kokee fyysisen liveroolipelin kautta arkipdivin vaikeuksia, joita
pakolaiset kokevat sodan aikana. Toiseksi esimerkiksi he nostavat Ekapeli -pelisarjan, jolla
opetetaan pelaajaa lukemaan. Kolmanneksi esimerkiksi asettuu maailmalla suosittu
Minecraft-peli, jota on kiytetty opetuksessa muun muassa taiteen ja matematiikan

opettamiseen. (Soanjérvi & Harviainen, 2019, s. 139).

Walter (2020) listaa neljd erilaista kouluissa kiytettivdd digitaalista oppimispelia:
Minecraft: Education edition, Googlen Read Along, Kahoot ja Archy Learning. Minecraft -
opetusversiolla aiemmin mainittu Minecraft-peli on muutettu luokkahuonekéyttoon

soveltuvaksi virtuaaliseksi tilaksi, jossa opetetaan oppilaita koodaaman Minecraft pelid
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uudelleen. Googlen Read Along -sovellus kannustaa oppilaita Googlen dénitekniikan avulla
lukemaan ja kuuntelemaan eri tarinoita. Kahoot toimii monivalintakyselyn muotoisena
tietokilpailu alustana, jossa tietokone sekd &lypuhelimet auttavat tietokilpailun
ylldpitdmisessd ja  kisaamisessa. Walter kehuu Kahoot sovellusta yhdeksi
yksinkertaisimmista ja interaktiivisimmista esimerkeistd pelien tuomisesta opetukseen, joka
motivoi oppilaita luokkahuoneessa. Archy Learning toimii virtuaalisena oppimisalustana,
johon on mahdollista lisitd erilaisia pelillisid elementtejd helposti ja nopeasti esimerkiksi
leikattujen YouTube-linkkien, tietokilpailujen, opetusvideopelien sekd sekamedian
kokeiden kautta. Walter kuvailee Archy Learning oppimisalustan mahdollistavan

monipuolisen pelioppimiskokemuksen. (Walter, 2020).

Rovaniemen taidemuseo ja kulttuuritalo Korundissa julkaistiin vuonna 2021 Opi museossa
-viikolla kaksi verkkoselainpohjaista oppimispelid. Pelit perustuivat pelimekaniikkaan, jossa
museokavijélle esitettiin pelin kautta tiukkoja ja hauskoja kysymyksii, joiden vastaukset
16ytyivét tuolloin esilld olleista ndyttelyistd. Toinen peleistd oli Taiteen jéljilld -peli, joka
soveltui kaikille museokédvijoille. Pelin avulla museokidvijd sai tietoa kulttuuritalon
historiasta entisend postiautovarikkona sekd Jenny ja Antti Wihurin rahaston
kokoelmataiteesta muodostetuista néyttelyistd. Toinen peli, Harry Potter ja Tylypahkan
taide, sijaitsi my0s kulttuuritalo Korundilla, mutta Harry Potter -teema toi peliin oman
vivahteensa. Molempia pelejd pystyi pelaamaan eténd, jolloin vierailemista kulttuuritalolla
fyysisesti ei vaadittu. Kuitenkin aitojen teosten ndkeminen ja tiloissa fyysisesti litkkuminen
kerrottiin lisddvan pelikokemukseen aitoutta. Kulttuuritalo Korundin tiedotteessa todettiin,
ettd taidemuseon oppimispelien pelaamiseen tarvitsi vain puhelimen ja leikkimielta.

(Kulttuuritalo Korundi, 2021).

2.5 Taidepedagogiikka on tilannesidonnaista kokemuksien tarkastelua

Eeva Anttila (2011) toteaa julkaisussa Taiteen jdlki: Taidepedagogiikan polkuja ja
risteyksid, ettd taidepedagogiikasta puhuttaessa voidaan viitata niihin opetus-, oppimis- ja
kasvatustilanteisiin, joissa taide on osana toimintaa. Taide voi toimia tarkasteltavana asiana
tai se voi olla oppimisen kohde. Taide voi toimia myds oppimisen tukena.
Taidepedagogiikka on oppimistilanteessa tapahtuvaa ihmisten vélistd vuorovaikutusta.
Taidekasvatuksen sisdlto sekd tavoite mdédrdytyvit toiminnan suunnittelun mukaan. (Anttila,

2011, s. 5).
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Helena Malmivirta (2015) kertoo, ettd taidekasvatuksessa yhdistyy kasvatus ja taide.
Taidekasvatuksen kaytdntoon kuuluu tilanteet, joissa kasvavaa autetaan ymmartdmaan eri
toimintoja taiteen tekemisen menetelmien, vélineiden ja materiaalien kautta.
Taidekasvatuksessa rakennetaan oppijan kykyd arvioida tehtyjd asioita ja eri tilanteita
suhteessa niiden tavoitteisiin sekd tuloksiin. (Malmivirta, 2015, s. 19). Marjo Résénen
(2000) kertoo julkaisussaan Sillanrakentajat: Kokemuksellinen taiteen ymmdrtiminen, etta
taiteen darelld oppiminen rakentuu konkreettisten kokemuksien seké ei suoraan havaittavissa
olevien késitteiden viliseen tarkasteluun ja vuorovaikutukseen. Oppijan kokemukset
rakentuvat havainnoinnista, muiden kanssa vuorovaikuttamisesta sekd taiteellisesta
tyoskentelystd. Kokemukset voivat taiteellisen tydskentelyn sijaan perustua my0s erilaisiin
aistikokemuksiin, joita syntyy tarkastellessa taidetta. Taiteen dérelld oppiminen voi myds

pohjautua kirjallisuuteen tai kéytyihin keskusteluihin. (Rédsénen, 2000, s. 14).

Tutkimuksen kannalta on huomioitava, ettd Résdsen ajatukset perustuvat 80-luvun
taidekasvatuksen kisitykseen sekd kognitiiviseen taideoppimiseen. Pdivi Grand, Mirja
Hiltunen ja Timo Jokela (2018) kertovat, ettd nykypdivian taidepedagogiikassa sekd
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa otetaan myds huomioon opetuksen
tilannesidonnaisuus seké erilaiset fyysiset ja digitaaliset oppimisympéristdt (Grand ym.,
2018, s. 5—-11). Résésen julkaisun aikana tdimén hetken digitaalista maailmaamme ei vield
ollut olemassa. Julkaistun kirjan ja nykyhetken vililld on tapahtunut iso historiallinen
digitaalinen harppaus, eikd digitalisaation mahdollisuuksia taidekasvatuksessa ole tuolloin
voitu edes huomioida. Gran6 kumppaneineen (2018) toteavat, etté tietotekniikan ja median
soveltaminen opetuksessa rakentavat uusia tarkasteltavia ympdrist6jd tuoden tarkasteluun
uutta paikan ja ajan kokemusta (Grand ym., 2018, s. 9). Rédsésen taidepedagogiikan mallissa
taidekuvan tarkastelu on osana taideoppimista. Tédssa tutkimuksessa néen, ettd digitaalista
oppimispelid voidaan myds tarkastella samaan tapaan kuin taidekuvaa tarkasteltaisiin, jossa

nykyhetken kehittynyt ja digitalisoitunut maailma vaikuttaa tulkintaan.

Réisdasen (2000) mukaan taidepedagogiikassa pyritddn luomaan merkityssuhteita.
Merkityssuhde muodostuu, kun tarkasteltavan ilmion taustalla olevat merkitykset tulevat
oppijalle ilmi ja hin ymmartdd niitd. Ymmartdmisen kautta oppija rakentaa omaa tietoaan ja
muuttaa suhdettaan todellisuuteen. Oppijan tulee suhteuttaa ilmion tutkimisesta selvinneet

merkitykset omaan henkil6historiaansa voidakseen ymmaértia sitid. Parhaiten ymmértdminen
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nousee esiin, kun sen tieto yhdistetddn kdytdnnon toimintaan kuten esimerkiksi taiteelliseen

tyoskentelyyn. (Résénen, 2000, s. 15).

Malmivirta (2015) kertoo taiteellisen toiminnan kentdn olevan laaja nykypdivana.
Taidekasvatusta ei tehdd endi vain opetusaloilla, vaan taidekasvatusta hyodynnetddn myos
terveyden ja hyvinvoinninaloilla, organisaatioiden kehittdmisessd, markkinoinnissa sekd
hallinto- ja talousaloilla. Taidekasvatuksen tavoitteiden saavuttamisen keinoja yhdistetdin

muiden alojen tavoitteiden saavuttamiseen. (Malmivirta, 2015, s. 19).

Grand kumppaneineen (2018) kuvailevat opettajien kokemuksista ja hyviksi kdytanteiksi
havaituista asioista nousevan ilmidpohjaisen oppimisen korostuvan nykyisen
opetussuunnitelman perusteissa. (Grand ym., 2018, s. 5). Opetushallitus (2014) kertoo
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, ettd kuvataiteen oppiaineessa on pyrittava
ohjamaan oppilas kulttuurisesti moninaisen todellisuuden tarkasteluun ja sen ilmaisuun
taiteen avulla. Kuvataiteen oppiaineen opetuksen kautta kehitetddn oppilaan kykyad
ymmartdd itseddn ja ympédr0ivdd maailmaa. Kuvataiteen oppituntien sisdllon kautta
oppilaalle esitetddn tapoja todellisuuden tarkasteluun ja sen arviointiin sekd siihen
vaikuttamiseen. Néiden tyOkalujen ja taiteellisen tydskentelyn avulla oppilaalle muodostuu
mahdollisuus oman identiteetin rakentumisen tarkasteluun sekd oman kulttuurisen
osaamisen ja yhteisollisyyden kehittimiseen. Kuvataiteen oppituntien sisdltd on hyvé
perustua oppilaiden omille kokemuksille, mielikuvitukselle sekd uteliaisuudelle ja
kokeilemisenhalulle. (OPH, 2014) Grandé kumppaneineen (2018) toteavat, ettd
ilmiGpohjainen opetus ja oppiminen rakentuvat todellisen maailman ilmididen
tarkastelemiselle. Ndiden ilmididen tarkastelu pyritddn tuomaan opetuksessa aitoihin
tilanteisiin ja ympdristdihin. Opetuksella voidaan ohjata oppilasta tutkivaan oppimiseen,

projektioppimiseen ja ongelmaperusteiseen oppimiseen. (Grand ym., 2018, s. 5).

Teija Loytonen ja Minna Mérijarvi (2006) toteavat, ettd taiteen opettamisella tirkein tehtdva
on oppimisen edistiminen ja tukeminen. Jotta oppilas oppii taiteellisesti ajattelemaan ja
toimimaan, tarvitsee hdn oman taideilmaisun tydskentelyn ja sen vastaanottamisen
tapahtumien vuorovaikuttamista. Oppilaan tulee tarkastella itsedén sekd taiteellisen
tyoskentelyn prosessiaan ja arvioida niitd. Eri vaiheista syntyneiden kokemuksien ja muiden
kanssa vuorovaikuttamalla hin pystyy luomaan merkityksiddn omalle toiminnalleen seké

ympardivan maailman ilmidille. (Loytonen & Marijarvi, 2006). Anttila (2017) kertoo, ettd
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taiteellisessa oppimisessa oppilas yhdistdd aktiivisesti hanen omia kokemus-, aisti-, kasite-
ja mielikuvatietojaan. Néiden kautta yhdistyy oppilaan taiteellisen ajattelu eli

kokonaisvaltainen taiteellinen tieto. (Anttila, 2017, luku 4.3).

Tilannesidonnaisessa oppimisessa esiintyy konstruktivistisen oppimisen ajatusta.
Opetustilanteissa, joissa pyritddn tilannesidonnaisuuteen, oppija on itse oppimassa seki
rakentamassa tietoa opittavasta aiheesta muiden kanssa. Tété tietoa hdn kayttdd myohemmin
itse tulevaisuudessa vaikuttaen ndin yhteiseen maailmaamme. (Grandé ym., 2018, s. 9).
Résénen (2000) toteaa, ettd taidekasvatuksen térkein tehtdvé on tarjota tyokaluja nykypéivin
ymmartdmiseen (Risdnen, 2000, s. 10). Grand kumppaneineen (2018) kertovat, ettd
ilmidpohjainen opetus on aina tilanne- ja paikkasidonnaista. Opetuksen ilmiot eivét endd
nouse vain oppiaineiden sisdlldistd vaan oppilaiden ja yhteiskunnan arjesta. (Grand ym.,
2018, s. 6). Arjen ilmididen tarkasteleminen taiteen kautta on keino auttaa oppijaa

ymmartiméin asioita itsestddn ja ympardivistd maailmasta.

Opetushallitus (2014) toteaa, etté taiteen dérelld tydskentely ohjaa oppilasta toiminnalliseen,
moniaistiseen ja kokemukselliseen oppimiseen. Oppilaita ohjataan tarkastelemaan
visuaalista kulttuuria seké yksin ettd yhdessa eri ndkokulmista avaten ndin heille ymmaérrysta
taiteen eri tehtdvistd. (OPH, 2014). Grand kumppaneineen (2018) korostavat, ettd
perusopetuksen  opetussuunnitelmassa  painotetaan  oppimisympdriston  vaikutusta
oppimiseen. Myos lasten ja nuorten tasa-arvoisuus, sosiaalinen sekd kulttuurinen
vuorovaikuttaminen korostuvat oppimisympdristossd. Nykypdivdnd etenkin taito- ja
taideaineet mahdollistavat oppimisympériston laajan menetelmallisen hyddyntdmisen. Lapsi
ja nuori ovat oppimisymparistossd ldsnéd fyysisesti omine tunteineen ja aisteineen, mutta
nykypdivian teknologiat antavat uusia mahdollisuuksia tarkastella ndistd tunne- ja
aistikokemuksista syntynyttd tietoa. Oppimisympdristossd yhdistyviat fyysisten ja
digitaalisten ympéristdjen lisdksi myos erilaiset sosiaaliset sekéd kulttuuriset kohtaamisen
tilat. Opettajan ty0 on suunnitella, millaista opetusta ja oppimista hin haluaa

oppimisympdriston rakentamisella tavoitella. (Grand ym., 2018, s. 6-7).

Réasdanen (2000) toteaa, ettd “kokemuksellisessa oppimisessa on kyse laajasta
viitekehyksestd, johon mahtuu hyvin erilaisia, yksilon kokemuksen ja sen reflektoinnin
merkitystd korostavia suuntauksia” (Rdsdnen, 2000, s. 10). Anttila (2017) kertoo, ettd

kaytetyin ja tunnetuin malli oppimisen syklisyydestd on David Kolbin (1984) esittdma malli
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kokemuksellisesta oppimisesta. Kokemuksellisessa oppimisessa pyritddn kayttGteorian
muodostamiseen ja myohemmin sen soveltamiseen. Oppilaan omat kokemukset nousevat
tarkedmpédn asemaan kuin opitun asian kdytdntoon soveltaminen. (Anttila, 2017, kappale
4.2). Myos Résdnen (2002) nostaa esiin Kolbin mallin kokemuksellisesta oppimisesta, jossa
tietoa muodostetaan muuntamalla kokemuksia. Kolbin mallin keskidssd on ajatus siitd, ettd
oppilas oppii, kun hén késittdd kokemuksiaan ja siitd syntynyttd ymmérrystd saatetaan
johonkin uuteen muotoon. Oppiminen perustuu aistien, tunteiden, késitteiden ja symbolien
valisessd vuorovaikutuksessa syntyneeseen tietimiseen. (Résdnen, 2000, s. 11). Anttila
(2017) kertoo, ettd kokemuksellisessa oppimisessa oppiminen tapahtuu kokemuksia ja
toimintaa reflektoiden. Itsereflektion kautta oppilas ymmartad paremmin suurempia ilmioita
ja niiden merkitystd itselleen. Kokemuksellisessa oppimisessa korostetaankin eldmyksid,

kokemuksia ja itsereflektiota oppimisprosessissa. (Anttila, 2017, kappale 4.2).

Gran0 kumppaneineen (2018) nostavat myos esiin  kokemuksien reflektoinnin
tilannesidonnaisessa oppimisessa. Yhteisossd vuorovaikuttaminen antaa mahdollisuuden
kokemuksien  jakamiselle  kehittden ndin  oppijaa  yhteiskunnan  jiseneksi.
Tilannesidonnaisessa oppimisessa on tiarkedd yhdistdd opetuksen puhe, teksti sekd kaytianto
niin, ettei kdytdnnon ja teorian tieto irtoa toisistaan. Puheen tulee toimia selittdmisen sijaan
kommunikaationa, jolla oppijaa ohjataan ymmartdmain, miten maailmassa toimitaan. Grand
ym., 2018, s. 8). Painottamalla reflektiota taideoppimisessa nousee télldin sosiaalinen
vuorovaikutus tarkeédksi osaksi oppimista. Oppilaan havainnot eivit voi olla taysin puhtaita,

koska hén on aina sitoutuneena omaan sosiaaliseen taustaansa. (Ridsénen, 2000, s. 10—-11).

Tilannesidonnaisella oppimisella ei pyritd tiedon ulkoa muistamiseen tai sdilyttdimiseen vaan
tilanteisiin, joiden kautta opitaan. Niiden tilanteiden ldpikdymisen kautta muodostunutta
uutta tietoa pyritddn opetella kiyttiméin arjen ilmididen tarkastelussa ja ratkaisemisessa.
(Gran6 ym., 2018, s. 7-8). Marjo Remes ja FEija Rajalin (2014) kertovat, ettd
kokemuksellisen oppimisen mallissa oppiminen on aktiivista aiempien ja uusien
kokemusten reflektointia ja yhdistamistd. Niistdi muodostunutta uutta tietoa yhdistetdén
aiempiin tietoihin ja taitoihin, ja reflektoinnissa huomioidaan kokemuksien sosiaalinen
vuorovaikutus sekd sosiokulttuurinen viitekehys. (Remes & Rajalin, 2014, s. 65). Anttila
(2017) toteaa, ettd reflektoidessa oppilas tarkastelee omia kokemuksiaan ja tietojaan
tavoittaakseen edistyneemmin ymmartdmisen tason. Omien ja muiden kokemuksien

reflektointi, ldpikdyminen sekd arviointi voi avata uusia toimintatapoja sekd ndkokulmia.
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Reflektointia ~ voidaan  kokemuksellisessa  taideoppimisessa  lisdtd  erilaisilla

palautekeskusteluilla, ryhmédpohdinnoilla seka itsearvioinneilla. (Anttila, 2017, kappale 4.2)

Kokemuksellisessa  taideoppimisessa  yhdistetddn erilaisia tietdmisen  muotoja.
Taideoppimisessa huomioidaan kokemukset ja niitd muotoillaan uudestaan materiaalisten ja
mentaalisten vilineiden kautta. Kokemuksellisessa taideoppimisessa opetus rakentaa
ilmailullisten ja teknisten keinojen rinnalla oppilaan itseilmaisun tapoja. Taiteellinen
tyOskentely toimii osana merkityksenantoa, jonka myotd kokemuksia ja havaintoja
yhdistetdén laajempaan asiayhteyteen. Oppilaan tietoisuus kasvaa ja kokemuksellisen
taideoppimisen kautta oppilas muuttaa suhdettaan itseensd, tarkasteltavaan aiheeseen,
yhteiskunnan jéseniin, luontoon sekd kulttuuriin. Omien ja muiden kokemuksien,
havaintojen ja taiteellisen tydskentelyn tulkinta syventdd merkityksenantoa ja parhaimmassa
tapauksessa synnyttdd uusia, reflektoinnista vaikuttuneita taideteoksia. (Rasdnen, 2000, s.
14-15, 19). Taide- ja taitoaineet mahdollistavat rajoja ylittdvaa tiedonmuodostamista, jossa
puhutun kielen ja tekstien lisdksi huomioidaan ithmisen kehollisuus, tunteet, aistit, muut
eliot, materiaalit ja esineet. Merkitykset muodostuvat taideperustaisesti kuvia, liikettd ja
aintd tuottamalla. Nididen lisdksi merkityksid luodaan myds eri tilanteissa erilaisten
materiaalien ja ympéristdjen ja sithen kuuluvien elididen sekd elementtien kanssa

yhteistyossé. (Grand ym., 2018, s. 8).
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3 Tutkimuksen metodi

Mira Kallio (2010) toteaa, ettd taidekasvatuksen tutkimuksen tulee tarkastella koulun
kuvataidekasvatusta sekd pohtia merkityksid, arvoja ja tulevaisuutta koulussa tapahtuvan
opetuksen suhteen. (Kallio, 2010, s. 22). Pro gradu -tutkielmani yhtené ldhtokohtana toimii
kiinnostus videopelien mahdollisuuksiin kuvataidekasvatuksessa. Kiinnostus aiheeseen
kasvoi COVID-19-pandemian aikana, kun koulut joutuivat siirtymdin etdopettamiseen.
Huomasin kuvataiteen opettamisen vaikeutuvan vidhdisten etdopetusmateriaalien ja -
sovellusten takia, jolloin halusin léhted tarkastelemaan pelien mahdollisuutta
kuvataidekasvatuksessa. Tutkimukseni tehtdvd on tarkastella digitaalisen oppimispelin
toimivuutta taidepedagogisena vilineend. Samalla tutkimukseni kartoittaa, mité
kuvataidekasvattajan  tarvitsee osata digitaalisen taidepedagogisen oppimispelin
rakentamiseksi. Tarkoituksena on suunnitella ja rakentaa digitaalinen taidepedagoginen
oppimispeli, jota testaamalla oppilaiden kanssa kerdtddn ymmdirrystd digitaalisen pelin
toimivuudesta taidepedagogisena vélineend kuvataidetunneilla. Tutkimuskysymykseni on:

Miten oppimispeli toimii taidepedagogisena vilineend?

3.1 Taideperustainen toimintatutkimus

Tutkimukseni menetelmind toimii taideperustainen toimintatutkimus, jonka tavoitteena on
luoda taideperustainen produkti. Valitsin kyseisen taideperustaisen tutkimusmenetelmaén,
koska halusin yhdistdd tutkimuksen tekemiseen taiteellista tyoskentelyd pelin tekemisen
muodossa. Haluan kasvattaa ymmarrystd oppimispelien kautta opettamisesta kuvataiteen
oppiaineessa ja siitd, kuinka oppimispeli rakennetaan kuvataiteen oppituntia varten. James
Haywood Rolling, jr. (2010) kertoo, ettd taideperustaisten tutkimusmenetelmien kautta
voidaan tuottaa tuloksia, joihin perinteiset tieteelliset metodit eivit pysty (Rolling, 2010, s.

102).

Taiteen tohtori Maria Huhmarniemi (2016) kertoo, ettd Suomessa puhuttaessa tutkimuksesta
taiteellisena tutkimuksena kiytetddn siitd usein késitteitd taiteellinen tutkimus tai
taideperustainen tutkimus. Taiteellisessa tutkimuksessa késitetddn ammattitaiteilijan eli
taiteilija-tutkijan taiteellinen tyOskentely tutkimukseksi. Tutkimus, jossa taiteellinen
tyoskentely toimii menetelmind tieteellisessd tutkimuksessa tai tulosten julkaisemisen

vilineend, késitetddn taideperustaiseksi tutkimukseksi. (Huhmarniemi, 2016, s. 35, 38).
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Kuvataidekasvatuksen professori Timo Jokela ja Huhmarniemi (2020) toteavat yhdessa, etti
taideperustainen tutkimus soveltuu hyvin kuvataidekasvatusta, soveltavaa taidetta sekd
yhteisollistd taidekasvatusta kiinnostavan tiedon hakemista varten. Taideperustaista
toimintatutkimusta on kehitetty Lapin yliopiston Taiteiden tiedekunnassa pédasiallisesti
alueckehittimishankkeissa seka niita tutkivissa tutkimuksissa. (Jokela & Huhmarniemi, 2020.
s. 40). Annamari Manninen (2020) toteaa, ettd toimintatutkimuksessa tutkija osallistuu
tutkittavana olevaan kdytantoon (Manninen, 2020, s. 271). Huhmarniemen (2016) mukaan
taideperustainen tutkimus on lisddntynyt, koska muut tieteenalat ovat alkaneet kdyttamaan
sitd tutkimuksissa taiteen tutkimuksen lisdksi. Tdméan hédn uskoo tapahtuneen yhteiskunnan
taiteistumisen myotd sekd yhteiskunnassa on huomattu taiteesta syntyvd hyvinvointi ja

viihteellisyys. (Huhmarniemi, 2016, s. 38).

Shaun McNiff (2007) toteaa taideperustaisen tutkimuksen perustuvan taiteellisen prosessin
kaytolle. Siind kiytetddn taiteellisia ilmaisutapoja taiteen eri muodoissa ja taide toimii
kokemuksien ymmaértdmisen seké tutkimisen mahdollistajana. (McNiff, 2007, s. 29). Kallion
(2010) mukaan taideperustainen tutkimus on menetelmi, jolla tuotetaan tietoa ympéroivasti
maailmasta. Taideperustaisessa tutkimuksessa ihmiskdsitys ja ymmairrys taiteesta
tiedonmuodostajana toimivat menetelmdn l&htokohtana. Taideperustaisen tutkimuksen
visuaalisen prosessin sanallistaminen ja késitteellistiminen toimivat olennaisena osana
tiedonkésittamistd, koska ei voida olettaa tutkijan pyrkimysten avautuvan lukijalle ilman

niiden sanallistamista. (Kallio, 2010, s. 15).

Huhmarniemi (2016) pohtii, ettd taiteellinen tutkimus eroaa tieteellisestd tutkimuksesta sen
tiedonmuodostuksen kautta. Hin korostaa, ettd puhuttaessa taiteellisesta tutkimuksesta, tulee
kertoa, késitellddnko tutkimuksessa taidetta, taiteen ulkopuolisia ilmiGité vai taiteen kanssa
tyOoskentelyd. Taiteentutkijat voivat keskittyd taidehistoriallisiin ilmi6ihin, kun taas
tutkimukset taiteen tekemisen kaytdnnosta kehittdvét itse taiteilijoita sekd taidemaailmaa.
Taiteellinen tutkimus, joka keskittyy taiteen ulkopuolisen aiheen tutkimiseen, on tutkimusta,
jossa taide on menetelma tai tulosten esittdmisen tapa. Tdlloin tuotettu tieteellinen teksti ja
taiteellinen tyoskentely tukevat toisiaan tdydentdvésti. (Huhmarniemi, 2016, s. 35). McNiff
(2007) toteaa, ettd tiede pyrkii mittaamaan tutkittavia aiheita objektiivisesti ja pyrkii
tutkimuksen kaavamaisuuden toistoon, kun taas taideperustaisessa tutkimuksessa tutkijan
subjektiivisuutta ei viltelld vaan siithen pureudutaan. Télloin tutkimuksessa annetaan tilaa

erilaisille lopputuloksille, piédtelmille ja variaatioille. (McNiff, 2007, s. 35).
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Jokela ja Huhmarniemi (2020) kuvailevat taideperustaisen toimintatutkimuksen olevan
tutkimus- ja kehittdmisprosessi, jossa edetddn sykleittdin eteenpdin (kaavio 2). Syklisen
prosessin eri vaiheissa tutkimusta tarkennetaan, karsitaan ja muodostetaan uudelleen. Aluksi
tutkittavaan aiheeseen perehdytdén esimerkiksi kirjallisuus katsauksella ja toimintaa
aloitetaan suunnittelemaan. Tété seuraa taiteellisen tyOskentelyn vaihe, jonka jélkeen, usein
mennen padllekkiin taiteelliseen toiminnan kanssa, kerdtdin tutkimusaineisto. Kerddmisen
myOtd seuraa aineiston analyysi ja reflektointi. (Jokela & Huhmarniemi, 2020. s. 45). Timo
Jokela, Mirja Hiltunen ja Elind Héarkonen (2015) toteavat, ettd syklisyyden eri vaiheet
sulautuvat toisiinsa ja eri vaiheisiin on hyvé palata tutkimuksen eri vaiheissa. Tdmé
mahdollistaa myds tutkimuksen jatkokehittimisen. Kuitenkin tutkielman rajoitettu aika voi
tuottaa haastetta toimintatutkimuksen jarjestdmisessd, silld syklinen taideperustainen

tutkimus ja projektitydskentely voivat viedd useita vuosia. (Jokela ym., 2015, s. 442.)

1.SYKLI 2.SYKLI

3 Havainnointi
4 Analysointi
5 Reflektointi

2 Taiteellinen 3 Havainnointi

tydskentely 4 Analysointi
5 Reflektointi

2 Taiteellinen
tydskentely

1 Paranneltu

1 Suunnitelma .
suunnitelma

Kaavio 2. Taideperustaisen toimintatutkimuksen syklisyys (Jokela & Huhmarniemi, 2020,
s. 57). Kaavio: Tytti Oikarainen.

Taideperustaisen  tutkimuksen syklisyys asettui pro gradu -tutkielman ajan
rajoitteellisuudesta huolimatta helposti tutkimukseeni. Kartoitan alkuun oppimispelin
madrittymistd kirjallisuuskatsauksella, jonka myo6td rakennan tutkimuksen taiteellisena
osiona oppimispelin, josta haen palautetta viides- ja kuudesluokkalaisilta kuvataidetunnilla.
Keriétyn aineiston avulla pohdin tutkimuskysymystdni ja tutkimuksen jatkokehittdmisté eli

mahdollista seuraavaa syklid. Tutkimukseni mahtuu yhden syklin sisdén.

Jokela ja Huhmarniemi (2020) toteavat, taideperustaisessa tutkimuksessa taiteellista
tyoskentelyd yhdistetddn tutkimusaineiston kerddmiseen tai analysointiin niin, ettd

tutkimukseen osallistuvat pystyvét olemaan aktiivisesti mukana tutkimusprosessissa (Jokela
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& Huhmarniemi, 2020, s. 41). He myos jatkavat, ettd taideperustainen tutkimus voi olla
prosessi- tai produktiokeskeinen. Prosessikeskeisessé tutkimuksessa keskitytdan esimerkiksi
yhteisdiden, organisaatioiden tai ryhmien toimintatapojen ja -mallien kehittimiseen.
Produktiokeskeisessd tutkimuksessa taas tavoitellaan ajan ja resurssien sallimissa rajoissa
realistisesti saavutettavaa parasta mahdollista lopputulosta, joka ei kuitenkaan ole lopullinen
totuus. Talloin tutkija-taiteilija ei etene yksin, vaan yhteisty0 tutkimukseen osallistujien
kanssa toimii tuotteen tai taiteen kehittdmisen perustana. (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s.
47-48). Yhteistyd oppilaiden kanssa tekee tutkimuksestani taideperustaisen tutkimuksen,
jonka tavoitteena on yhteissuunnittelun kautta rakennettu produkti eli tutkimukseni
tapauksessa digitaalinen taidepedagoginen oppimispeli. Oppilaat eivét osallistu tutkimuksen
alussa pelin suunnitteluun, vaan he toimivat sen arvioijina. Heidén palautettansa kaytetdin
pelin jatkokehittdmisen tarkastelussa sekd tutkimuskysymyksen pohtimisessa. Hakemalla
palautetta pelistd sisdltyy tutkimukseeni myds taideperustaisen tutkimuksen

vuorovaikutteisuus, osallistavuus seké yhteisollisyys (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 42).

Jokelan ja Huhmarniemen (2020) mukaan taideperustainen toimintatutkimus on
tapaustutkimusta ja kehittdvdd tutkimusta, jonka tietoa on tarkoitus hyodyntdd uusissa
sovellutuksissa ja osaamisen tavoissa (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 45). Rolling (2010)
toteaa, kun opetussuunnitelman pohtiminen tuodaan mukaan taideperustaisen tutkimuksen
prosessiin, muuttuu tutkimus taideperustaiseksi kasvatustieteelliseksi tutkimukseksi
(Rolling, 2010, s. 104). Tahdon tutkimuksellani tarjota kuvataidekasvattajille vélineitd ja
innostusta  kuvataidetuntien rakentamiseen sekd laajentaa kuvataidekasvatuksen
menetelmien kirjoa. Leavy (2017) toteaa, ettd taideperustainen tutkimus on
poikkitieteellinen ldhestymistapa, joka yhdistdi taiteelliset ajattelun perusajatukset tieteen
kontekstiin tiedon lisddmiseksi (Leavy, 2017, s. 4). Taidepohjaisessa tutkimuksessa
kiytettdvissd olevien ndkokulmien moninaisuus voi rakentaa yhteyksid ja uusia ndkokulmia
tieteiden vélille (Rolling, 2010, s. 108). Tutkimukseni liittyy kuvataidekasvatukseen,
koulumaailmaan, pelinkehitykseen sekd pelitutkimukseen, joten voin todeta, ettéd

tutkimukseni ylittda tieteiden vélisid rajoja.

Huhmarniemen (2016) mukaan taideperustaisessa toimintatutkimuksessa taiteellisen
produktion rakentaminen on toiminnan kehittimisen menetelmd. Taiteellisen produktion
rakentumisen aikana nousseet havainnot muodostavat tutkimusaineiston. Kallio (2010)

toteaa, ettd tdlloin tutkimuksen taiteellinen osuus ei ole vain erillinen tutkimukseen liitetty
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taideproduktio vaan tiedonmuodostamisen tapa (Kallio, 2010, s. 15). Taiteellinen produktio
ei yleensd ole tutkimustulosten esittelyd ja taideperustaisessa toimintatutkimuksessa
nostetaan esiin sen osallistavuutta ennemmin kuin tutkijataiteilijan persoonaa.
Tiedonmuodostuksessa  taideproduktion analysointi tuottaa tietoa menetelmin
toimivuudesta. Huhmarniemi viittaa Jokelan (2009) ajatukseen, ettd toteutuneet produktit
osoittavat  sithen  johtaneen  prosessin  toimivuuden,  onnistuvuuden  sekd
voimaannuttavuuden. (Huhmarniemi, 2016, s. 44-46). Tutkija-taiteilijan itsekriittisyys
nousee keskeiseen rooliin taideperustaisessa tutkimuksessa, kun tutkimuksen menetelmain
liittyy tutkija-taiteilijan oma taiteellinen tydskentely. Tati itsekriittisyyteen, avoimuuteen ja
itsereflektioon tulee vakavasti suhtautua tutkimuksellisessa suhteessa. Tutkimusaineistosta
puhuttaessa tulee puhua taiteellisesta osiosta seké taiteelle ominaisella tavalla, mutta myos
niin, ettd suurempi yleisd ymmaértdd mistd puhutaan. (Kallio, 2010, s. 17). Tutkimuksessani
yhdistyvit taide, kasvatus ja pelinkehittiminen, joten selkeys puhuttaessa taiteesta, taiteen
adrelld tapahtuvasta kasvatuksesta, pelistd ja pelin kautta oppimisesta tulee olla selkedsti

eriteltyd, mutta silti toisiinsa yhdistyvéa.

3.2 Aineiston kerdaminen ja analysointi

Tutkimukseni taiteellinen produktio koostaa aineiston, jonka avulla tarkastelen oppimispelin
toimivuutta taidepedagogisena vilineend. Aineisto koostuu rakennetusta oppimispelistd seka
sen rakentamisen aikana muodostuneista suunnitelmista ja tutkimuspdivékirjasta. Aineistona
toimivat myds pelikokemuksiin liittyvd viides- ja kuudesluokkalaisten kanssa kayty
puolistrukturoitu ja teemoitettu ryhméhaastattelu, joka pidettiin oppimispelin testaamisen
jéalkeen. Seké oppimispelin testaamisen hetki ettd ryhmiahaastattelu dénitettiin talteen. Myos
havaintoni testaamis- ja haastattelutilanteesta ovat osana aineistoa. Edelld mainitut
menetelmait ovat yleisié tutkimusaineiston keruumenetelmii (Jokela & Huhmarniemi, 2020,

s. 51).

Jokela ja Huhmarniemi (2020) toteavat, ettd havaintopdivikirja sekd visuaaliset
suunnitelmat toimivat hyvdnd menetelména tuoda mieleen tutkimukselle tirkedt tapahtumat
ja havainnot, joilla tutkimuksen analysointia pystytddn helpottamaan (Jokela &
Huhmarniemi, 2020, s. 51). Koin tutkimuspdivikirjan ylldpidon tdrkedksi ja luontevaksi

tavaksi dokumentoida tutkimukseni kulkua. Koin tarpeelliseksi avata oppimispelin
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rakentamisen kulkua tarkasti tutkimuspéivékirjassani, jotta ndin oppimispelin rakentamiseen

vaadittavan tyon ja muutoksiin johtaneiden tilanteiden méérén.

Taideperustaisessa toimintatutkimuksessa prosessinarviointi on jatkuvaa, jonka avulla
toimintaa korjataan ja suunnataan uusiin suuntiin. Myds aineistoa analysoidaan toiminnan
kehittamisen aikana. Analysointi voi olla pééllekkdistd tutkimuksen prosessin arvioinnin
kanssa, jolloin yhtédaikaisesti arvioidaan sekd tehtyjen toimenpiteiden ja prosessin
onnistumista ettd toiminnan vaikutuksia mukanaolijoihin. Tutkimusaineistoa kutsutaan
reflektioaineistoksi, joka tarkoittaa, ettd kerdtty aineisto toimii kehittdmisprosessin
arvioinnin sekd jatkokehittimisen tukena. (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 52).
Reflektioaineiston tiedon tyOstiminen ja késitteellistiminen muille ymmérrettivddn
muotoon on tutkimuksen kannalta keskeistd (Kallio, 2010, s. 19). Tutkimuksessani olen
pyrkinyt kertomaan oppimispelin rakentamisesta ja testaamisen hetkistd avoimesti. Olen

pyrkinyt olemaan avoin suhtautuessani omiin rajoitettuihin taitoihini pelinkehittdjana.

Tutkimuksen oppimispelin testaaminen ja palautteen kerddminen tapahtui 4-6 oppilaan
ryhmissé, koska koin rajatun osallistujaméérin auttavan tutkimustilanteen hallinnassa ja
kokemusten jakaminen voi olla pienemmaéssd ryhméssi helpompaa. Haastattelutilanteessa
minulla oli mukana apuna kysymyslista (liite 1) liittyen oppimispeliin, mutta halusin pitda
haastattelutilanteen avoimena niin, ettd oppilaiden kanssa nousseet keskustelut saivat ohjata
haastattelun kulkua. Anita Saaranen-Kauppinen ja Anna Puusniekka (2006a) toteavat, etti
puolistrukturoidussa haastattelussa pyritddn esittdmddn kaikille haastateltaville samat
kysymykset mahdollisuuksien mukaan aina samassa jérjestyksessd. He kuitenkin korostavat,
ettd teemahaastattelun tavoin voidaan puolistrukturoidussa haastattelussa vaihdella
kysymysten jérjestystd. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006a). Teemahaastattelun
Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006b) kuvailee keskustelun tyyliseksi tilanteeksi, joka
etenee teemojen kautta. Keskustelu on avointa teemasta puhuttaessa, eikd kaikilla tarvitse
puhua yhtd laajasti asioista. Tutkijalla on tdrkedd olla pienet muistiinpanot teemoista
mukana, jottei hinen keskittymisensé keskustelutilanteessa jdd muistiinpanojen tarkasteluun
haastateltavien kuuntelun sijaan. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006b).

Ryhmaéhaastatteluni asettui ndiden kahden haastattelumenetelmén vélimaastoon.

Jokela ja Huhmarniemi (2020) toteavat, ettd taideperustaisessa tutkimuksessa on mahdollista

valttdd erikseen jérjestettivdan ryhmihaastattelun teko ja korvata se tallentamalla
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osallistujien kanssa kdytyjd keskusteluja esimerkiksi tutkimukseen liittyvén taiteen ddrella
toimimisen kautta. (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 51-52). Tété tutkimuksessani ei ole,
koska wvalitsin taideperustaisen toimintatutkimuksen menetelmén tutkimukseeni vasta
oppimispelin testauttamisen jilkeen. Valitsin ryhméhaastattelun yhdeksi aineistonkeruun
vélineeksi, jotta sain varmasti palautetta tutkimusta varten rakennetulle oppimispelille.
Jokelan ja Huhmarniemen (2020) mukaan ryhméhaastattelujen analysointi ldhtee liikkeelle
teemoittelun ja tyypittelyn avulla. Aineiston teemoittelu, luokittelu ja ryhmittely on myds
hyodyllistd taideperustaisessa tutkimuksessa, jos se tukeutuu tutkimuksen muuhun teoriaan.
Talloin tutkija keskustelee aineistonsa ja muun kirjallisuuden kanssa. (Jokela &
Huhmarniemi, 2020, s. 52). Pyrin analysoimaan oppimispelin rakentamisen prosessiani,
oppilaiden pelikokemuksia sekd oppilaiden kanssa kidytyd ryhmékeskustelua viitaten

kasvatuksen, kuvataidekasvatuksen, pelinkehityksen ja pelitutkimuksen kirjallisuuteen.

Jokela ja Huhmarniemi (2020) nostavat esiin, ettd aineiston arviointia sekd analysointia olisi
hyva tehda tiiviissd yhteistydssi osallistujien kanssa. Téll6in tarkastelu ei jaa yksipuoliseksi
ja monidénisyys seké dialogisuus, jotka ovat tyypillisid toimintatutkimukselle, tulevat esiin.
(Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 53). Oppilaat osallistuivat tutkimuksessani vain
oppimispelin testaamiseen ja palautteen antamiseen. Muun aineiston analysointi sekd
tarkastelu jad minulle yksin tutkijana hoidettavaksi, jolloin tiivis yhteistyd sekéd
yhteissuunnittelu jad melko védhiiseksi. Aineiston analysointi ldhti liikkeelle dénitettyjen
pelin testaamisen hetkien ja ryhméhaastattelujen litteroinnilla. Lukiessani ja
varikoodatessani  litterointeja huomasin  pelikokemuksissa ja haastatteluissa eri
aithekokonaisuuksia, jonka myotd aineiston analysointi tapahtui aineistosta nousseiden

teemojen kautta.

3.3 Oma positio

Kallio (2010) toteaa, ettd taidekasvatuksellisessa tutkimuksessa tutkija omaa yleensé seké
taiteilijan ja taidekasvattajan roolin ja pyrkii néistd kolmesta positioista muodostamaan
tutkimustietoa (Kallio, 2010, s. 19). Taidekasvattajat ja soveltavan kuvataiteen taiteilijat ovat
yleensd moniosaajia ja heiddn ammatillinen osaamisensa koostuu taiteilijan taidoista,
pedagogisesta osaamisesta seki taidosta kehittdd menetelmii tutkimuksen tavoin. Tutkijaa
voidaan tilloin kuvailla taiteilija-tutkijaksi tai taiteilija-tutkija-opettajaksi. (Jokela &

Huhmarniemi, 2020, s. 47). Taiteilija-opettajan positio taideperustaisessa tutkimuksessa
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vahvistuu, kun tutkija analysoi tutkittavaa aineistoaan ja voi olla myds osa sitd. Télloin
luontevasti tutkijan persoona vaikuttaa tutkimukseen. (Kallio, 2010, s. 19). Oma positioni
tutkimuksessa asettuu taiteilija-tutkija-opettajan rooliin. Tein tutkimusta varten digitaalisen
oppimispelin, jossa korostuu taiteilijuuteni, tutkijana kaavoitin tutkimuksen raameja ja
toteutin pelin testaamisen oppilaiden kanssa. Opettajan ja ohjaajan positio korostuu pelin
testaamisen hetkessd. Sekd pelin rakentamisessa ettd sen testaamisessa yhdistyvét opettajan
ja taiteilijan ndkokulmani, mutta my0s intressini pelinkehittdjand. Pelinkehittdjan
ndkokulma sulautuu hyvin taiteilija-tutkija-opettajan positioon, koska tuolloin intressini ovat
muun muassa pelin siséllon ja sen vastaanoton laadun tarkastelussa ja kehittimisessi. Jokela
kumppaneineen (2015) toteaakin, ettd taiteellisen tyOskentelyn tarkastelu muun kuin
taiteilijan roolista voi auttaa laajentamaan sen ymmartdmistd (Jokela & Huhmarniemi &

Harkoénen, 2015, s. 438). Aineistoni analyysissd yhdistyvit edelld mainitut roolit.

Toimintatutkimus on opettajien ja taiteilijoiden tapa kehittii itsedédn. Jokela (2019) painottaa
Clarke ja Bautistan (2017) ajatusta siitd, ettd opettaja tutkijana tutkimuksessa kehittda
tutkijaa itseddn sekd korostaa toimintatutkimuksen ja siihen liittyvan reflektiivisen ajattelun
harjoittelemista. Kun opettaja nidhddin tutkijana tutkimuksessa, kokonaisvaltaisempi
lahestymistapa opettajan kehittdmiseen avautuu. Opettajan tekemid itsereflektio
tutkimuksessa voi painottua estottomaan tunteisiin vetoavaan tekstin tuottamiseen tai se voi
pyrkid tuomaan analyyttistd sekd teoreettista ndkokulma esiin. (Jokela, 2019, s. 600).
Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006) toteavat, tdydellinen objektiivisuus
tutkimuksessa ei ole mahdollista. Tutkijan on hyvi tuoda tekstissd esiin oma asenteensa ja
uskomuksensa. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006¢). Pyrin tuomaan eri

ndkokulmiani avoimesti esiin ja pohtia pedagogisia ratkaisujani.

3.4 Tutkimusetiikka

Jokela ja Huhmarniemi (2020) toteavat, ettd eettiset valinnat vaikuttavat taideperustaisen
tutkimuksen jokaiseen vaiheeseen. Tutkimuksen tavoitteen maédrittely, kohderyhmén
valinta, kanssatutkijoiden rooli, tutkimuskysymyksen muoto, taiteellisen tydskentelyn
toimintatavat, aineiston keruun tapa sekd tulosten esittimisen muoto riippuvat kaikki
tutkimuksen eettisistd valinnoista. Valinnoista tulee kertoa tutkimusraportissa seka tutkijan
suhteesta tutkimusaiheeseen. My0s tutkijan intentiot tutkimuksen suhteen on tuotava esiin.

(Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 54-55). Haluan tutkimuksellani tuoda videopelejd mukaan
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kuvataidekasvatukseen, koska harrastan itse videopelien pelaamista, seuraamista ja
kehittdmistd. Kokemukseni videopelien ddrelld ovat olleet kasvattavia ja tdnd pdivénd
videopelit ovat osa monien eldméi. Halusin myds testata taitojani pelinkehittdjané ja tehda
oppimispelin ja tutkia sité liittyen kuvataidekasvatukseen. Etdopiskeleminen myos kasvatti

intoani tutkia oppimispelejé ja niiden mahdollisuuksia kuvataidekasvatuksessa.

Tutkimusraporttiin ja sen kirjoittamiseen liittyy samat eettiset arvot ja periaatteet kuten
kaikkeen muuhun tutkimukseen. Tutkimuksiin, kirjallisuuteen ja taideproduktioihin, jotka
ovat vaikuttaneet tutkimukseen, tulee viitata asianmukaisesti. Erilaisista tutkimukseen
vaikuttaneista haasteista ja horjahduksista tulee kertoa avoimesti. (Jokela & Huhmarniemi,
2020, s. 55). Tahdoin alkuun tutkia, ettd onko pelillistiminen uusi taidepedagoginen viline,
mutta tutkimuksen edetessd ja ymmérrykseni tutkimuksen tekemisestd kasvaessa
tutkimuskysymykseni rajautui. Ensimmaéisen tutkimuskysymyksen  jélkeen
tutkimuskysymykseni oli, ettd miten pelillistiminen toimii taidepedagogisena vilineena.
Tama tutkimuskysymys pysyi tutkimuksen tekemisen aikana pitkdin mukana, mutta entista
syvemmaén kirjallisuuskatsauksen myotd ymmarsin, ettd pelillistiminen ei ole osana tatad
tutkimusta vaan tutkimukseni on keskittynyt oppimispelin tarkasteluun. Olin ymmértanyt,
ettd oppimispelit ovat osa opetuksen pelillistdmistd, mutta ilmeni, ettd ndma kaksi kasitetta
ovat toistensa naapureita. Halusin alkuun siilyttda pelillistimisen tarkastelua varten tehdyn
suuren taustatyon tutkimuksen teoriaosuudessa, mutta se ei olisi vastannut tai tukenut
tutkimuskysymykseni pohtimista, joten péitin ottaa pelillistimisen tarkastelun pois
tutkimuksestani. Tdmédn myo6td tutkimukseni keskittyy oppimispelien toimivuuden

tarkasteluun taidepedagogisena vilineend.

Virioppiin perustuvaa oppimispelid testattiin  Posion peruskoululla viides- ja
kuudesluokkalaisten kanssa. Jokela ja Huhmarniemi (2020) toteavat, ettd tutkimuslupien
kerddminen on tutkimusetiikkaan kuuluvaa asianmukaisuutta ja tutkimusluvassa tulee kertoa
tutkimuksen tarkoitus, julkaisukanava seké tieto siité, esitelldénko tutkimukseen osallistuva
tutkimusraportissa anonyymisti tai tunnistettavina henkildind. Jos tutkimus tapahtuu alle 18-
vuotaiden kanssa, tulee tutkimuslupaa kysya alaikdisen huoltajalta. Jos tutkimus tehddin
koulussa, tulee tutkimuslupaa kysyé koulun rehtorilta. (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 55).
Koska kohderyhméné oli alaikdisid lapsia, pyysin oppilaiden huoltajilta tutkimusluvan
suostumuslomakkeen muodossa (liite 2) pelin testaamiseen oppilaiden kanssaan.

Tutkimuslupaa kysyin myds Posion peruskoulun kuvataideopettajalta sekd rehtorilta.
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Huoltajilla kdytetyssd tutkimusluvassa totean, ettd pelin testaamistilanteessa oppilaiden
didntd nauhoitetaan ja ettd heiddn antama palaute toimii tutkimusaineistona.
Tutkimusraportissa oppilaiden henkil6llisyys sdilyy anonyymind ja oppilaalla on aina
mahdollisuus kieltdytyd tutkimukseen osallistumisesta suostumuksen annosta huolimatta.
Totean my®os, ettd testaustilanteiden dénitteet ovat vain tutkijan ja tutkittavan kaytettavissa.

Lopuksi kiitdn huoltajaa ja oppilasta tutkimukseen osallistumisesta.

Jokela ja Huhmarniemi (2020) korostavat, ettd tutkijan asema suhteessa yhteisoon tulee
tuoda ilmi. Tutkija voi olla esimerkiksi kohderyhmédn yhteis66n kuuluva tai siitd
ulkopuolinen. (Jokela & Huhmarniemi, 2020, s. 54). Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan
(2006) mukaan tutkimuksessa ongelmia voi tuottaa tutkijan asema suhteessa tutkittaviin.
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006¢). Olen kotoisin Posiolta ja tunnettu peruskoulun
oppilaiden keskuudessa. Kunta on pieni ja yhteison sisélld kaikki tuntevat kaikki. Olin
tutustunut kohderyhmdidni muutama kuukausi ennen testauspdivdd opetusharjoittelussa,
joten oppilaat tunsivat minut sen direltd. Tdmé helpotti testauspdivdn kulkua ja sekd
oppilaiden ettdi minun innostumistani pelin testaamisesta. Saaranen-Kauppinen ja
Puusniekka (2006c) toteavat, ettd luottamus tutkijan ja tutkittavien vélilld on tirkedd ja
tutkittaville on tirkedd kertoa rehellisesti, mistéd tutkimuksessa on kyse ja miten tutkimus voi
vaikuttaa heihin. Tutkijalla on vastuu siitd, ettei tutkittavien hyvinvointi huonone, jos he
osallistuvat tutkimukseen. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006¢). Ennen
oppimispelin testaamista kerroin oppilaille &&nen nauhoittamisesta ja ohjeistin heité siihen,
mité heiddn tulee testaustilanteessa tehdd. Kerroin my®os, ettd jokaisella heistd on mahdollista
poistua testaamistilanteesta halutessaan. Toin my0s esiin, mihin heiddn antamaa palautetta

tullaan kayttdmaén. Testaustilanne aloitettiin vasta kun jokainen ymmarsi misté oli kyse.
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4 Tutkimuksen toteutus

Tassd osiossa kerron oppimispelin rakentamisen prosessistani ja siitd, mitd oppimispeliini
sisdltyy ja miten sitd pelataan. Tarkastelen myds, miten taidepedagogiikka ilmenee
rakentamassani oppimispelissd. Myohemmin kerron oppimispelin testaamisesta oppilaiden

kanssa ja esitdn yhteissuunnittelussa syntyneet kehitysehdotukset oppimispelille.

4.1 Oppimispelin toteutus

Soanjirvi ja Harviainen (2019) toteavat, ettd oppimispelid suunnitellessa tulee huomioida
peliin liittyvad mekaniikkaa ja oppisisédltdod. Suunnittelu kannattaa aloittaa opittavan sisillon
kartoittamisesta ja sen jidlkeen miettid, miten opittava sisdltd tuodaan pelimekaniikan
kannalta peliin. Myds pelaajien ikédtason ja aiempien kokemusten ja tietojen aiheesta tulee
ohjata pelin suunnittelua. Suunnittelussa on hyvid myos huomioida kéytettdvissd olevat tilat

ja laitteistot. (Soanjdrvi & Harviainen, 2019, s. 142).

Osallistuin keviddlld 2021 Lapin yliopiston Mediataide, pelillisyys ja ohjelmointi -kurssille,
johon rakensin kurssityoné digitaalisen pelin (kuva 1), jossa sekoitetaan vireja. Suunnittelin
pelin  soveltuvan peruskoululaisten opetukseen kiytettdviksi. Ohjelmoin pelin
verkkopohjaisella  Scratch-ohjelmointikielelld. Pelaaja pelaa pelid ylhddltd alas
suuntautuvasta perspektiivistd. Pelissd litkutaan ndppédimiston avulla hiirihahmolla ja pelin
tavoitteena on yhdistelld paavérien avulla pelin pyytdmét vérit. Peli voi pyytdd pelaajaa
sekoittamaan esimerkiksi vihredn vérin pdédvérien punainen, sininen ja keltainen, kautta.
Télloin pelaajan tulee siirtdd pelattava hiirthahmo siniseen palloon muuttaen néin
hiirithahmon hiirelle ominaisesta harmaasta virisestd sinisen viriseksi. Vérin muutoksen
jilkeen pelaaja siirtdd sinisen hiiren keltaiseen palloon muuttuen ndin sinisen ja keltaisen
vérin sekoitetuksi vériksi eli vihredksi. Viarin sekoittumisen myd6td pelaaja saa pisteen ja
vihred véri poistuu pyydettyjen vérien listauksesta. Listan véreistd saa esiin painamalla
vililyontindppdintd. Hiiren pystyy nollaamaan painamalla ndppdimiston Z-ndppéintd. Kun
pelaaja on sekoittanut kaikki pyydetyt virit, pelaaja voittaa pelin ja peli péaéttyy. Rakensin

pelin myds siind ajatuksessa, ettd sitd voi kdyttdd vérien sekoittamisen harjoittelemiseen.
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(08

Z = hiiri reset
Valilyonti = lista

Kuva 1: Hiirulaisen varioppipeli. Scratch-versio pelistd. Tytti Oikarainen, 2021.

En saanut pelid kurssilla valmiiksi, koska omat ohjelmointitaitoni eivit riittdneet tuolloin
enkd osannut rakentaa pelid loppuun. Ymmaérsin my0s, ettei Scratch-ohjelmointikielelld
pystynyt ohjelmoimaan kaikkea mitd olisin pelissd halunnut olevan. Halusin ottaa pelin
uudelleen kisiteltdvdksi tdssd tutkimuksessa. Pditin aloittaa pelin rakentamisen ja
ohjelmoinnin alusta seuraten kesken jddneen pelini 1ideaa. Siirryin = Scratch-
ohjelmointikielestd Unity-pelimoottoriin, jossa kidytin pelin ohjelmointiin Microsoftin
kehittamdd C sharp (C#) -ohjelmointikielti. Unityn kéytt6 on minulle Scratch-
ohjelmointialustaa tutumpi, koska olin kesélld 2019 mukana Lapin yliopiston ja Lapin
Ammattikorkeakoulun yhteiselld kesdpeliopintokurssilla. Tutustuin kurssilla  Unityn
kdyttoon, joka kannusti minua rakentamaan pelin uudelleen. Olin myds kurssilla
opettajaharjoittelijana vuonna 2020, jolloin keskityin opettamaan digitaalisten pelien
visuaalisista valinnoista ja niiden vaikutuksesta digitaalisten pelien toimivuuden

kokonaisuuteen.

Tutkimukseni oppimispelin rakentamiseen kului yhteensd 17 tyoskentelypdivad. Opettelin
pelin koodaamisen ja Unityn kdytt6d YouTubessa tarjolla olevien opetusvideoiden avulla.
Pidin pelin rakentamisesta paivékirjaa ja kaikki mitd pelissid ndkyy ja tapahtuu, on minun

omaa tuotantoani. Pelin visuaaliset elementit kuten taustakuva, tasot, hahmot ja animaatiot
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olen piirtidnyt digitaalisesti kdyttden Clip Studio Paint -piirto-ohjelmaa. Pelin dénet, kuten
taustamusiikin ja pelaajan liikkkumisen &dnet olen ottanut verkosta FesliyanStudios-

sivustolta, jossa kaikki d44nimateriaali on lisenssimaksuvapaasti kaytettdvissa.

Lahdin rakentamaan pelid uudelleen kuvakisikirjoituksen (kuva 2) avulla. Kaavoitin
piirtdmalld pelin eri vaiheet, joiden ldpi pelaaja tulee pelaamaan. Kuvakésikirjoitus auttoi
minua suunnittelemaan yhté aikaa seka peliin tulevaa visualisuutta ettd pelin sisélld olevan
ohjeistuksen siséltoja. Soanjdrvi ja Harviainen (2019) kertovat, ettd oppimispelissé opittava
asia on hyvai liittdd peliin mukaan tarinan kautta (Soanjdrvi & Harviainen, 2019, s. 143).
Tarinallisuuden tuomiseksi lisésin peliin pelattavan hiirthahmon liséksi toisen hiiren nimelté
Eero. Eero toimii pelissd ohjaajana ja vertaan hénen rooliansa pelissid kuvataideopettajan
rooliin kuvataidetunnilla. Han auttaa pelaajaa ymmaértimédn pelin sisdltod sanallisen
ohjeistamisen kautta aivan kuten kuvataidetunnilla kuvataideopettaja kertoo oppilaalle
tunnin siséllon ja ohjeet tyOskentelyyn. Pelattavan hiirihahmon ja ohjaavan Eero-hiiren
myd6td peliin rakentui neljd eri vaihdetta: aloitusruutu, aloituskenttd, toimintakenttd,

lopetusruutu.
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Kuva 2: Pelin kuvakasikirjoitus. Tytti Oikarainen, 2021.
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Peli avautuu aloitusruutuun (kuva 3), jossa pelaaja voi valita pelin aloittamisen tai pelin
lopettamisen. Pelin avautuessa pelin taustamusiikki alkaa soimaan. Tdhédn ruutuun minulla
oli tarkoitus lisédtéd asetuksien muuttamisen mahdollisuus, jossa pelaaja pystyisi vaikuttamaan
pelin ddnenvoimakkuuteen, peliruudun kokoon ja pelin kieleen, mutta en osannut koodata
niitd. Nami muokkausvaihtoehdot olisivat parantaneet pelin kadyttokokemusta, kun pelaaja
saa asettaa pelin hinelle mukavamman oloiseksi. Kun pelaaja painaa “aloitus” painikkeesta,
hin siirtyy pelin kenttdén (kuva 4 ja 5). Kenttd on jaettu kahteen osaan: aloituskentti ja
toimintakenttd. Siirtyminen kenttien vélilld tapahtuu kentén koodin latautumisen kautta.
Pelin ympériston on ideana kuvata pientd osaa kuvataideluokasta. Halusin hakea kenttédén
perinteistd kaksiulotteista tasohyppelypelin tunnelmaa antamalla pelaajalle mahdollisuuden
hypétd eri tasojen, kuten lattian, laatikoiden, pdytien ja kuppien péélle. Pelattavassa
hiirihahmossa ja pelin eri tasoissa on torméimet (engl. collider), jotka auttavat pelaajaa
liikkkumaan tasoilla, eikd hiirthahmo putoa kentén tasojen ldpi tyhjyyteen. Torméaimet

auttavat my0s kentin sisilld tapahtuvan liikkkumisen rajoittamisessa.

VARIORRI

Kuva 3: Pelin aloitusruutu. Tytti Oikarainen, 2021.
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Kuva 4: Kuvakisikirjoitus kentésta. Tytti Oikarainen, 2021.

Kuva 5: Pelin kenttd. Tytti Oikarainen, 2021.

Aloituskentdssé pelaajalla on mahdollisuus liikkkua ympériinsd nédppédimiston W-, A-, S- ja
D-ndppdimelld. Liikkumisesta on pieni ohjelappu piirrettynd kentén taustaan, jossa nikyy

edelld mainitut ndppdimet ndppdimiston asetelman mukaan. Kun pelaaja litkkuu, pelin
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kamera seuraa pelaajaa. Painamalla D-ndppéintd pelaajan hiirthahmo saa xy-koordinaatiston
x-vektorilla positiivisen nopeuden ja suunnan. Vastaavasti A-ndppdintd painamalla
hiirthahmo saa x-vektorilla positiivisen nopeuden ja negatiivisen suunnan. W-nappaimella
hiirthahmo hyppéaa y-vektorilla. WASD-ndppadinkomentojirjestelma on yleisimmin kaytetty
tietokonepelien ohjausmenetelmé. Valitsin ' WASD-liikkumisen peliin, koska pelaaja
tarvitsee my0s tietokoneen hiirtd pelin aikana. Téall6in molemmat kadet ovat kiytettavissi,

kun vasen kési on nédppdimistolla ja oikea kési hiirella.

Aloituskenttddn (kuva 6 ja 7) siirtyessd pelaaja aloittaa kentdn vasemmasta alareunasta
hiirenkolon suulta. Pelaajan tulee litkkua vasemmalta oikealle lattialta pdydille ja hdnen
tulee 16ytdd Eero-hiiri poydiltd. Klikattuaan Eeroa pelaajan eteen ilmestyy puhekuplan
tapainen laatikko, jonka sisélle ilmestyy Eeron kertomus siitd, kuinka hén tuskailee
aukinaisen varioppikirjan ddrelld. Virioppikirjan aukeamalla ndkyy kuvio viriympyrésti ja
padvéreistd. Aukeaman tekstit eivit ole pelaajalle luettavissa. Soanjérvi ja Harviainen (2019)
korostavat, ettd pelin tarinassa on kannattavaa olla teemoja, jotka kiinnostavat oppilaita. On
myds hyvé tarkastella, miten oppimispelin teema ja opetussisdltd suhteutuu muuhun
opetukseen. (Soanjirvi & Harviainen, 2019, s. 143). Valitsin virien sekoittamisen pelin
aiheeksi, koska koin sen olevan tarpeeksi yksinkertainen aihe koodattavaksi. Vérien
sekoittaminen aiheena on my0s helppo tuoda mukaan eri kuvataidetunneille ilman, ettd se
héiritsee litkaa opetussuunnitelmaa. Eero kertoo haaveilevan turkkinsa virjddmisesti ja
haluaa pelaajan auttavan hianti valitsemaan hinelle uuden vérin. Hén tahtoo ndhdd milta varit
ndyttivit pelaajan hiirthahmon turkilla ennen omansa vérjddmisti. Eero tarjoaa pelaajalle
palkkioksi pdivdn juustoaterian, jonka myotd pelaaja ja Eero siirtyvit aloituskentésti
toimintakenttddn. Halusin tuoda hauskan ja yksinkertaisen tarinallisen juonen peliin
mukaan. Pelin tarinan sisilto rajautui koodaamisen taitojeni mukaan, jonka myoté pelaajalle
el anneta mahdollisuutta kieltdytyd auttamasta Eeroa. Kieltdytyminen on mahdollista vain
sulkemalla peli tietokoneen ruudulla ndkyvén ikkunan yldruudussa sijaitsevasta sulje-
ndppédimestd. Kieltdytyminen johtaisi siihen, ettei pelid voi ldpdistd ja peli menettdd

tavoitteensa.
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Kuva 6: Aloituskenttd. Tytti Oikarainen, 2021.

Eero

Qi hei! Herésit viimeinkin! Tarvitsen
apuasi!

Kuva 7: Eero-hiiri ja pelaaja aloituskentdssa. Tytti Oikarainen, 2021.

Toimintakentdssd (kuva 8) ndytolle avautuu ndkyméi tyOtasosta, jossa sijaitsee kolme
viriastiaa: sininen, punainen ja keltainen. Pelaaja seisoo tyotasolla ja Eero hyllylla. Pelaajan
tulee ensin klikata Eeroa, joka avaa ruudulle uuden ohjeistuslaatikon. Ohjeistuksessa Eero
kertoo pddvireistd ja niiden sekoittamisesta. Pelissd on tarkoitus esittdd Eerolle pelattavan

hiiren turkin kautta sininen, punainen, keltainen, oranssi, vihred ja violetti viri.
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Eero

Haluan, etta esittelet minulle turkillasi
jokaisen paavarin eli sinisen, punaisen
ja keltaisen.

Kuva 8: Toimintakenttd. Tytti Oikarainen, 2021.

Ohjeistuksen pédtyttyd peli alkaa ja pelin oikeaan reunaan ilmestyy valkoinen palkki (kuva
9). Pelin Scratch-version tapaan pelaajan tulee hypéatd pelattavalla hiirelld eri padvérien
astioihin hakeakseen Eeron pyytdmat virit. Kun pelaaja 10ytdd virin, kyseinen viri ilmestyy
oikealla sijaitsevaan valkoiseen palkkiin. Peli tarkastelee koko pelaamisen aikana hiiren ja
vériastioiden koodia. Hiiren koodiin on asetettu jokainen véri “’vddrd” arvoon ja kun hiiri
osuu vériastian vériin, arvo muuttuu “totta” arvoon. Tdma arvon muuttuminen paljastaa
valkoisen palkin sisédn piilotetut vérit esille. Palkki tdlloin auttaa pelaajaa kartoittamaan,

mitkd vérit hin on jo hakenut.

Kuva 9: Pelaaminen toimintakentéssa. Tytti Oikarainen, 2021.
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Pelin Scratch-versiossa pelaajalla oli mahdollisuus 10ytdd 22 eri vériyhdistelmdd. Tamén
tutkimuksen pelissd 10ydettidvid vériyhdistelmid on kuusi. Jotta pelaaja voi 10ytdéd kaikki
pyydetyt vérit, hidnen tulee véreihin sekoittumisen lisdksi puhdistaa pelattava hiiri
vesiastiassa. Vesiastia nollaa pelaajahiiren kantaman vérin arvon totta” arvosta “vaird”
arvoon ja antaa mahdollisuuden uuden virin hakemiseen. Nollaaminen ei poista valkoiseen
palkkiin ilmestyneitd pelaajan 16ytdmia véreja. Pelissé ei ole aikarajaa eiké siind pelata aikaa
vastaan. Vérien l0ytdmisesté tai pelattavan hiiren nollaamisesta ei anneta pelaajalle pisteitd
pelin ndytolle, mutta pisteytys on mukana pelin ndyton ulkopuolella. Pisteytys ohjaa pelin
koodia kertoen, ettd jos pelaaja on 16ytdnyt kaikki kuusi virid, on pelaaja saanut kuusi
pistettid. Kuuden pisteen saavuttaminen kertoo koodille toimintakentdn loppuneen. Pelaajalle
annetaan mahdollisuus sekoittaa virejé siihen asti, kunnes hin on 16ytanyt ne kaikki kerran.
Kun kaikki vérit on 16ydetty, ndytolle avautuu lopetusruutu (kuva 10), joka siséltdd kuvan
palkintojuustoa syOvisté pelaajahiirestd ja vireihin sekoittuneesta Eerosta. Ruudulla nikyy
myds “pelaa uudelleen” ja “lopeta” painikkeet, jotka mahdollistavat pelin uudelleen
pelaamisen ja lopettamisen. Lopetusruudun ilmestyminen viestii pelaajalle pelin
paittymisestd. Jos pelaaja paittdd pelata pelid uudelleen, peli lataa toimintakentdn koodin
uudelleen. Pelaaja saatetaan toimintakentin alkuun ja hinen tulee klikata Eeroa yrittddkseen
virien sekoittamista uudestaan. Lopeta-painikkeesta pelin koodi sulkee pelin. Jokainen

pelikerta siséltdd saman sisdllon, mutta vérien sekoittamisen jérjestys on kiinni pelaajasta.

CEHURRAA
]

Kuva 10: Lopetusruutu. Tytti Oikarainen, 2021.

Tutkimukseen rakentamani peli on peli, sillé siiné on alku, pelaamisen hetki ja loppu. Pelistd

on nostettavissa esiin sen pelaamisen kehd. Pelaamisen kehd koostuu pelin aloittamisesta ja
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juttelusta Eero-hiiren kanssa. Tdmin jilkeen pelaaja pelaa pelid hakemalla pyydetyt vérit.
Virien haun myota pelaajalla pystyy saavuttamaan pelin tavoitteen ja lopettamaan pelin.
Juul (2005) toteaa, ettd peli on sddntdihin perustuva muodollinen jarjestelma (Juul 2005, s.
6-7), ja tassd pelissé tdrkein sddntd on seuraava: pelaajan tulee liikkua pelissé hiirithahmolla
jaloytaa pyydetyt vérit ohjeistuksen jalkeen. Koska tutkimukseen rakennetusta digitaalisesta

pelistd on 16ydettivissa sen pelaamisen keha ja sddnnot, voi sité télldin kutsua peliksi.
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4.1.1 Taidepedagogiikka tutkimuksen oppimispelissi

Tutkimuskysymykseni kannalta on tidrkedéd tarkastella, miten taidepedagogiikka ilmenee
rakentamassani  oppimispelissd.  Késitdn  taidepedagogiikaan  liittyvin  taiteen
tarkastelemiseen ja tekemiseen liittyvid vaiheita. Taiteesta syntyneiden kokemuksien
reflektointi on tarkedssd asemassa taiteellisessa oppimisessa. Kasitin reflektoinnissa oppijan
omien kokemuksien sekd laajemman kontekstin hahmottamisen korostuvan seké yksin etti
muiden kanssa reflektoimalla. Anttila (2011) kuvailee taidepedagogiikan akateemisena
tieteenalana tutkivan ihmisten vélistd vuorovaikutusta, joka tapahtuu erilaisissa oppimis- ja
opetustilanteissa, joissa taide on mukana. Vuorovaikutuksen tarkastelussa tutkimisen
kohteena ovat myds merkityksen muodostuminen sekd ihmiselle tyypillinen kokemus.
(Anttila, 2011, s. 7). Krokfors kumppaneineen (2014) myds toteavat, ettd oppimispelien
adrelld on hyva pohtia, mihin pelipedagogiikalla pyritdén (Krokfors ym., 2014, s. 210).

Yksinkertaisuudessaan tdmén tutkimuksen oppimispelissd pelaaja oppii véreistd ja virien
sekoittamista pddvirien kautta. Pelissd pelaaja liikkkuu pelin ymparistdssé juosten ja hyppien
nippdimiston vilitykselld. Pelaajan tulee kuunnella ohjeistusta ja etsid vérit ohjeistuksen
kuunneltuaan. Pelid voi toistaa niin paljon kuin pelaaja itse haluaa tai suhteessa siithen kuinka
paljon opettaja on suunnitellut oppimispelin pelaamiselle aikaa. Jokaisella pelikerralla pelin
oppimistavoite on sama eli pyydettyjen vériyhdistelmien sekoittamisen ymmartdminen ja
kokeilu. Pelaamalla oppilas saa kokemuksia pelin pelaamisesta, taiteen tekemiseen
liittyvésta tekniikasta ja sen motoriikasta, sekd niiden kautta tietoa omasta osaamisestaan.

Pelissé ei ole taiteen tekemisté tai selkeitd taiteellisen itseilmaisun vélineiti tai tapahtumaa.

Résdnen (2011) toteaa, ettd taiteet ovat joustavarakenteisia tiedon muodostajia. Jos
taidepedagogiikkaa rakennetaan yksinkertaisuuksien ja sdintdjen opettamista tidhtddviin
toimintaan, siitd jdd uupumaan taiteen ristiriitaisuuksien ja monimutkaisuuksien pohtiminen
ja ymmaértaminen. (Résénen, 2011, s. 126—127). Anttilan (2011) mukaan tilanteista, joissa
on tarkoitus oppia taiteesta, voi ajatus taiteen oppimisesta kadota kokonaan vahingossa. Kun
taidetta ja pedagogiikkaa yritetddn yhdistdd vikisin yhteen, on kyse ndenndisestd
taidepedagogiikasta. Han kuvailee, ettd ndenndisen taidepedagogiikan toimintaa voi olla
tilanne, jossa taiteelliseen toimintaan on liitettynd taidon oppimista, mutta siitd syntyvi
inhimillinen kokemus ei sisdlla taiteellisia, esteettisii tai aistillisia kokemuksia. Esimerkiksi

tastd hdn nostaa toiminnan, jossa mekaanisesti harjoitetaan tiettya taitoa ja télld toiminnalla
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pyritddn ennalta asetettuun lopputulokseen. Télloin toiminta asettuu taidepedagogiikan
ulkopuolelle. (Anttila, 2011, s. 6). Tutkimuksen oppimispelissé on pitkélti juuri mekaanista,
tiettyyn tavoitteeseen pyrkiviid taidon harjoittamista, eli vérien sekoittamista. Peli tahtoo,

ettd pelaaja pelaa pelid pyydetysti.

Oppimispelissid ei ohjata vérien sekoittamisen pohtimiseen tai laajempaan taiteelliseen
ajatteluun. Vuorovaikutus tietokoneen ja pelaajan vélilld korostuu ainoastaan tehtivien
suorittamisena, eikd vuoropuhelulle anneta tilaa. Anttila (2011) muistuttaa, ettd ohjaaminen
ja opettamisen tahto eli intentio ovat osa pedagogiikan késitettd ja ettd taiteella ei
automaattisesti ole intentiota opettaa. Taiteella opettaminen tapahtuu ihmisen toiminnan
avulla ja siksi taidepedagogiikka tarvitsee vuorovaikutusta ihmisten vilille taiteen lisdksi.
(Anttila, 2011, s. 6). Pelissd Eero-hiiri toimii ohjeistajana, omanlaisena kuvataideopettajana,
mutta hénelti puuttuu kyky ohjata oppilasta itse toiminnan aikana. Heidi Westerlund ja Lauri
Vikeva (2011) toteavat, ettd ohjaamalla oppilaan kokemusta opettaja auttaa oppilasta
havaitsemaan aiempien kokemuksien ja tdménhetkisen kokemuksen yhteyksid. Tamén
myd6td oppilas muodostaa kokemuksestaan aiempaa arvokkaamman opittuaan yhteyksien
lasndolosta. (Westerlund & Vikevd, 2011, s. 41). Tamd kokemuksien yhteyksien
huomaaminen jétetdén pelissd oppilaalle itselleen havainnoitavaksi, jonka my&td ilman
opettajan lisidmia ohjausta voi yhteyksien huomaaminen jdadé oppilaalta kokonaan vélista.

Havainnot voivat my0s ohjautua suuntiin, jotka eivét ole olleet oppimispelin tavoitteena.

Oppimispeli itsessddn pelind voi olla pelaamisen hetkelld tarkastelun kohteena. Pelissd
yhdistyy pelimekaniikka ja audiovisuaaliset elementit. Nédiden kanssa vuorovaikutuksessa
oleva reagoi pelin eri tapahtumiin ja pelissdé ndkyviin hahmoihin, tasoihin sekd
ddnimaailmaan. Leena Rouhiainen (2011) toteaa, ettd aktiivisessa toiminnassa kokija kerdd
ympérdivistd maailmastaan kinesteettistd eli litkkeeseen liittyvada aistivaa tietoa. Tdhdn
sisdltyy kokemuksellinen tieto ympéristdjen ja esineiden luonteesta, oman kehon
tuntemuksista ja liikkeestd. (Rouhiainen, 2011, s. 81-80). Kokemuksellisen oppimisen
ndkokulmasta oppimispelid pelatessa reflektointi tapahtuu oppilaan omasta aloitteesta. Peli
el ohjeista sithen erikseen, jolloin reflektointi voi jdddad pinnalliseksi ja syvemmaistd
reflektoinnista muodostuva oppiminen jaa kokematta. Myos Liora Bersler (2011) toteaa, ettd
taiteen dérelld reflektointi ja merkityksellisen vuorovaikuttamisen rakentaminen vaatii aikaa
(Bersler, 2011, s. 176-177), joten reflektoinnin ohjaamisen uupuminen taiteeseen

perustuvassa oppimispelissd ei tdytd toimivan taidepedagogiikan vaatimuksia.
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Vaikka peli tuottaa pelaajassa erilaisia kokemuksia, kokemusten olemassaolo ei kuitenkaan
todista oppimisen tapahtuneen. Linnanen (2014) toteaa, etti oppimispelin tulee tukea
oppimista ja houkutella oppimiseen. Sen tulee toimia motivoivana oppimisymparistona.
Oppimispelin ddrelld oppilaiden viélille on tarkoitus syntyé pelatessa sosiaalinen ympaéristo,
jossa oppilas pystyisi luomaan omia taito- ja tietotasoja ylittdvid merkityksid. (Linnanen,
2014, s. 279-280). Oppiminen voi olla epétarkoituksenmukaista ilman kokemusten tietoista
kasittelyd (Anttila, 2017, kappale 4.2). Siksi oppimispelien opetuskdytostd tulee opettajalla
rakentaa pedagogisesti perusteltava kokonaisuus (Krokfors ym., 2014, s. 210-211).
Tutkimuksen oppimispeli tarvitsee pelaamisen lisdksi hetken pelin ja pelistd syntyneiden
kokemuksien reflektoinnille verbaalisesti tai taiteellisesti tydskennellen, jotta oppimispeli

yhdistyisi paremmin taidekasvatukseen.
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4.2 Kiyttijaikokemuksien keriiminen ja analysointi

Oppimispelid testattiin Posion peruskoululla viides- ja kuudesluokkalaisten kanssa.
Tutkimukseen osallistui yhteensd 20 oppilasta ja pelin testaaminen suoritettiin neljassé 4—6
hengen ryhmissa. Pelid testattiin yksi ryhmé kerrallaan. Oppilaista 15 oli viidesluokkalaisia
ja 5 kuudesluokkalaisia. Jokaiselle oppilaalle oli testaustilanteessa peruskoululta oma
tietokone, hiiri ja kuulokkeet pelin testaamiseen. Tavoite oli, ettd jokainen oppilas pelaa
pelin kerran rauhassa ldpi. Jokainen ryhmi kaytti pelaamiseen alle kymmenen minuuttia.
Pelin testaamisen jélkeen oppilaat haastateltiin samoissa ryhmissd peliin liittyen kerédten

heidén kayttdjikokemuksiansa seki palautetta pelista.

Kasittelen aineistoani, joka koostuu oppilaiden pelikokemuksista, ryhmihaastattelusta, ja
observoinneistani aineistosta nousseiden teemojen kautta. Terhi Mustonen ja Helmi
Korhonen (2019) toteavat, ettd pelatun pelin kokemuksessa yhdistyvit pelilaitteiston,
pelilajityypin ja pelin kiytettdvyyteen sisdltyvit asiat. Kaikki ndméd vaikuttavat yhdessa
kokemuksen muodostumiseen. (Mustonen & Korhonen, 2019, s. 8). Tarkastelen myds pelin
rakentamisen paivékirjastani nousseita havaintoja liittyen aineistosta nousseihin teemoihin.
Teemoiksi nousi pelimekaniikan toimivuuden tarkastelu sekd oppimispelin opetussisallon
tarkastelu. Molempien teemojen kohdalla késittelen my0s pelistdi syntynyttd

kokemuksellista oppimista.

4.2.1 Puutteellinen pelimekaniikka herattia keskustelua

Jokaisen ryhmén pelin testaamisen kerta alkoi hahmolla liikkumisen ihmettelylld. Osa
oppilaista 1dhti litkuttamaan hahmoa néppédimistdn nuolindppdimilld, vaikka peli on
ohjelmoitu toimimaan WASD-ndppédimilld. WASD-liikkuminen osoittautui oppilaille aluksi
haastavaksi. Osa oppilaista totesi ddneen etsivdnsd, miten hahmo hyppaisi. Vaikka pelissi
oli pieni visuaalinen ohje WASD-liikkumisen hahmottamiseen, se jdi osalta oppilaista
huomaamatta. Kuitenkin hetken kokeilemisen ja testaamisen jélkeen moni oppilaista tottui
WASD-liikkumiseen ja pystyi etenemiin pelissd. Kolmelle oppilaalle WASD-liikkuminen
tuotti haasteita koko pelin testaamisen ajan. Heille kahden ndppédimen alas painaminen yhta
aikaa oli hankalaa. Esimerkiksi hiirthahmon hyppddminen laatikon pédlle tuotti
hankaluuksia. Ryhmaéhaastatteluissa kyseiset oppilaat totesivat, etteivdt pelaa peleji.

Soanjérvi ja Harviainen (2019) toteavat, ettd oppimispelejd suunniteltaessa pelaajien tiedot
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opittavasta aiheesta, heiddn ikdtasonsa ja aiemmat kokemukset tulee huomioida
oppimispelin vaikeustasossa. Tdhdn kuuluvat myds pelin tekniset puolet. Hiiren ja
ndppadimiston kiyttdmisen sijaan esimerkiksi kosketusndyton kautta pelattava peli voi olla
helpompaa. Jos erilaisten teknisten laitteiden opettelu pelaamisessa ei ole pddtavoitteena,
pelilaitteiston ja tekniikkaa on kannattavaa ldhestyd kéyttdjaystavillisyyden nikokulmasta.
(Soanjdrvi & Harviainen, 2019, s. 142). Oppimispelid voisi pelata my0s esimerkiksi

konsolin kautta.

Pelin rakentamisen péivikirjassani en ollut kyseenalaistanut WASD-liikkumisen
mekaniikkaa enké ollut miettinyt muita vaihtoehtoja. Pelaan itse paljon pelejd, jotka vaativat
WASD-liikkkumisen ja hiiren yhtdaikaisen kdyttdmisen, joten valinta tdhdn mekaniikkaan
1dhti omista tottumuksistani. Oppilaat opettivat toisiaan liikkumisessa, kun toinen oppilas
sanoi ddneen ihmettelevansd liikkumisen néppdimid. Rauno Haapaniemi ja Liisa Raina
(2014) toteavat, ettd tietotekniikka opetuskéytossad innostaa oppilaita yhteiseen tekemiseen
ja siitd keskustelemiseen (Haapaniemi & Raina, 2014, s. 99). Muita hitaampien oppilaiden
kohdalla ohjasin heitd litkkumisessa sekd heiddn pyynnostidnsd ettd omasta aloitteestani.
Tekemini ohjaus pelin testaamisen hetkelld liittyi hyvin paljon pelissd liikkumiseen.
Ryhmaéhaastattelussa moni oppilas totesi, ettd pelissd litkkuminen oli helppoa, mukavaa ja
hauskaa. Kukaan oppilaista ei erikseen maininnut WASD-liikkumisen olleen hankalaa, joten
pelin testaamisen aikana oppilailla oli tarpeeksi aikaa oppia ja tottua pelissd liikkkumiseen ja

etenemiseen.

Yksi oppilaista totesi pelin testaamista aloittaessaan, ettd olisi halunnut muuttaa pelin ruudun
kokoa isommaksi. Tdmé ei onnistunut, koska olin asettanut pelin skaalautumaan tiettyjen
rajojen mukaan. Pelin rakentamisen pdivékirjassa olin yrittdnyt pelin asettamista koko
ndytolle onnistumatta siind. Koko nédyton skaalautumisessa pelin visuaalinen sisdlto olisi

huonontunut laadultaan.

Aloituskentdssd Eero-hiiren klikkaaminen oli huonosti viestitetty oppilaille. Moni oppilas
jai pyoriskelemiddn aloituskenttdd edes takaisin ja ihmettelivit ddneen, mitd pelissd pitdd
tehdd. Kun yksi oppilaista huomasi Eero-hiiren heijastuvan vihrednd asettaessaan
tietokoneen hiiren hinen pédllensd, hidn kertoi asiasta muille ryhmaéléisille ddneen. Néin
muutkin paidsivit etenemédn pelissd. Yhden ryhmén kanssa ohjeistin oppilaita klikkaamaan

Eero-hiirtd. Yksi oppilaista totesikin huomattuaan Eero-hiiren klikkaamisen, ettid
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Kylld pitdisi jotenkin kylld tajuta, ettd pitdd klikata sitd hiirtd.

Jo ennen ryhmihaastattelua oppilas antoi ehdotuksia pelimekaniikan kehittimiselle. Pelin
pelaaminen houkutteli oppilaita puhumaan siitd. Ilman visuaalista viestintdd oppilaalla
kuitenkin kului paljon aikaa aloituskentdssa liikkumiseen. Tdma oli sekd negatiivinen etti
positiivinen asia. Osa oppilaista ehti turhautua siitd, ettei tiennyt mihin menné pelissé, kun
toiset oppilaat olivat jo siirtyneet toimintakentdssd pelaamiseen. Toisaalta he, jotka
liikkkuivat enemmén aloituskentdssd, kiinnittivdit huomiota aloituskentin muihin
yksityiskohtiin. Yksi oppilaita yritti kulkea aloituskentén laitoja pitkin kentdn muihin osiin
ja yksi oppilaista tahtoi menni aloituskentin vasemmassa laidassa olevaan hiirenkoloon.
Hian totesi, ettd menemdlld sinne hdn voisi 10ytdd hiirelle juustoa. Koloon ei pystynyt

menemaan.

Toimintakentdssd virien hakemisen mekaniikka osoittautui toimivaksi. Oppilaat lukivat
Eero-hiiren antaman ohjeistuksien virien hakemisesta ja yhdistimisestd ja siirtyivit
kokeilemaan. Ainoastaan viriastiaan laskeutuminen heritti haasteita. Tasolta laskeutuminen
alaspdin vaatii S-ndppdimen painamista, eikd siitd informoitu pelaajalle erikseen. Oppilaat
yrittivdt ensin hypéatd vériastiaan astian vasemmalta puolelta, mutta padtyivat hypyn myota
vériastian ylapuolella olevalle tasolle eivétka vériastiaan. Jalleen yhden oppilaan huomatessa
miten vériastiaan padsee laskeutumaan, hin kertoi siitd ddneen muille ja muut seurasivat
hinen ohjeistustansa. Ohjeistin lisdd ddneen oppilaita, joilla oli vaikeuksia vériastiaan

laskeutumisessa.

Pelin rakentamisen piivdkirjastani huomaa, ettd olin pohtinut vérien hakemisen ja
sekoittamisen mekaniikkaa paljon. Olin hakenut virien sekoittumista hiiren litkkumisen
koodin kautta, pisteyttdmisen kautta ja vériastioiden kautta. Lopuksi paddyin liittdmadn
hiiren vérin vaihtumisen vériastioiden ja valkoisen viripalkin koodien kautta. Myds
vesiastia, jossa hiiren véri nollattiin, toimi ja oppilaat ymmirsivit sen mekaniikan.

Ryhmaéhaastattelussa yksi oppilaista kehui pitdvansd pelimekaniikasta seuraavasti:

Pidin siitd, ettd miten se pelin mekanismi toimii, ettd se et piti kdydd

vesikipossa, ettd se puhisti ja sillee. Ja sitten se, ettd piti kdynd ne virit sillee.
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Vaikka pelin testaamisen aikana vérien sekoittuminen onnistui oppilailta hyvin, yhdessi
ryhmédhaastattelussa herdsi keskustelua vérivaihtoehdoista. Haastattelusta ilmeni, etti

oppilaat olisivat tahtoneet sekoittaa ruskeaa tai mustaa viria. Yksi oppilaista totesi, ettd

Pitdis saada sekoittaa esimerkiksi kaikkia niitd virejd.

Tassd keskustelussa toin ilmi omat rajoitetut taitoni pelinkehittijané. Kerroin oppilaille, ettd
olin yrittdnyt rakentaa hiirelle likaisen virin sekoittumisen, josta pelaajalle ei olisi tullut
muuta estettd pelissd etenemiseen kuin se, ettd hdnen tulisi nollata hiiri vesiastiassa. Myos

paivékirjassa ilmenee, ettd olin pohtinut likaisen hiiren rakentamista seuraavasti:

Likainen animaatio ei ndyttiny hyvdlle ja toimi surkeasti, en jaksa alkaa sitd

varkkddamddn.

Olin yrittdnyt rakentaa likaisen hiiren vériyhdistelmédn kahtena viimeisend pdivénéd ennen
pelin valmistumista. Yhdistelmissé oli voinut yhdistd4 hiiren turkkiin enemmén kuin kaksi
virid. Téssd vaiheessa aktiivisia tyOpdivid pelin rakentamisen #iressd oli kulunut jo
viisitoista ja olin kokenut kiirettd pelin valmistumisen kanssa ja tahdoin péadstd nopeasti
testaamaan pelid oppilaiden kanssa. Kéarsimdttomyyteni ndin vaikutti pelimekaniikan

laatuun.

Ryhmaihaastattelusta nousi kuitenkin esiin oppilaiden kiinnostus tdmin vériyhdistelmén
sekoittamiseen ja oppilaat my0s totesivat, ettd tdimén viriyhdistelmén sekoittuminen olisi
ollut hauskaa kokeilla. Samassa keskustelussa herédsi oppilaiden intressit pelien
rakentamiseen ja koodaamiseen. Oppilaat puhuivat koulussa tapahtuneista omista
kokemuksistaan koodaamisen &dérelld ja kehuivat minun tekeméda tyotd pelin rakentamisen
suhteen. Kiitin oppilaita ja kannustin heitd kokeilemaan pelien rakentamista internetisté
16ytyvien ilmaisohjelmien avulla. Haapaniemi ja Raina (2014) toteavat, ettd oppilaat ovat
yleensd erittdin uteliaita tieto- ja viestintitekniikkaan liittyvistd asioista ja vélineistd
(Haapaniemi & Raina, 2014, s. 97). Tdimén ryhmin keskustelussa oppilaat toivat myds ilmi,
ettd olisi ollut mielenkiintoista tietdd, miten oppimispeli oli teknisesti rakennettu. He

ehdottivat, ettd pelin loppuun voisi liittdd videon pelin rakentumisesta.
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Pelid testatessa oppilaat l0ysivdt eri kohtia, joissa pelaaja jdi jumiin fyysisesti.
Toimintakentéissd vesiastian oikealle puolelle pelaaja, jolla WASD-liikkuminen oli
haastavaa, jdi jumiin astian pyoredan muodon takia. Pelaaja liukui takaisin jumiin yrittdessdan
pois sieltid. Pyrin ensin ohjeistamaan heitd déneen kertomalla, ettd mitd heidén tulee tehda
paéstidkseen jumista pois, mutta viime tilanteissa autoin heidét pois jumista itse pelaamalla,
jotta he padsevit jatkamaan pelin pelaamista. Toinen jumikohta yllitti minut tdysin. Useampi
oppilaista 10ysi aloituskentdstd mekaanisen virheen, jossa kentén oikeaa seindméad vasten
hyppddmalla pelattavan hiirihahmon hyppy nollaantui ja pelaaja pystyy hyppien kiipedméaan
seinii pitkin kohti kattoa. Seinén puolessa vilissi pelaaja kuitenkin menee seinén ldpi, koska
seindn tormiin loppuu ja pelaaja putoaa tyhjyyteen. Tamin 16ytdessddn oppilaat

himmastyivét ja naureskelivat. Yksi oppilaista totesi haastattelussa ilmidsté, ettd

No oli siind hauskaa ne salarit oli vihdn outoja, ku md pompin sinne

taivaaseen enkd pddssy takasi pois, ku se pyori vaan sitd kenttdd ympdri.

Toinen oppilaiden 16ytdmé salaisuus oli aloituskentéin oikeassa laidassa, jota kiipedmélla
pelin ruutuun tuli esiin Eero-hiiren ohjetekstilaatikko. Tdmad laatikko ei pitdisi ndkya
oppilaalle ennen kuin hdn klikkaa Eero-hiirtd. Nden molempiin vikojen paljastumiseen
johtaneen seindd pitkin kiipedmisen pelimekaanisena vikana, mutta haastattelussa kolme
oppilasta puhui tistd ilmiostd salaisuutena. He eivdt ndhneet pelin vikaa vikana vaan
enemmankin hauskana ja yllattdvénd toimintana. Tieddn omista pelikokemuksistani, ettd
oppilaat viittasivat salaisuuksilla peleistd 10ytyviin salakoodeihin. Mediassa néistd
salaisuuksista puhutaan easter egg kisitteelld. Ben Stegner (2022) toteaa, etté peleissé easter
egg kasitteelld viitataan tosieldmén pédsidismunajahteihin. Peleissd easter egg:it ovat salaisia
mediapalasia, joita pelinkehittdjdt piilottavat peleihin. Ne voivat olla muodoltaan tekstid,
kuvia, erikoiskohtauksia sekd viittauksia. Easter egg:it ovat vapaaehtoista sisdltdd pelissa,
eikd niistd tule bonuksia pelin pelattavuuteen. (Stegner, 2022). En ollut tietoinen oppilaiden
16yténeistd salaisuuksista ennen heiddn pelikokemuksiansa, joten oppilaat toivat itse

salaisuuksien ldsndolon oppimispeliin.

Kysyin niitd salaisuuksia 10ytaneiltd oppilailta, ettd miksi peleissé pitéisi olla salaisuuksia.
He vastasivat salaisuuksien motivoivan pelaamaan ja tutkimaan pelin ymparistdd, koska
talloin pelistd voi 10ytdd yllatyksid. Harviainen kumppaneineen (2013) toteavat, ettd peleissi

sdant6jen mukaan toimiminen on osa pelien luonnetta, mutta pelatessaan pelaajat myos
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pistavat sddnnot koetukselle ja kokeilevat mika pelisséd on mahdollista (Harvianen ym., 2013,
s. 74-75). Haapaniemi ja Raina (2014) kertovat, etti oppiminen rakentuu oppilaan
uteliaisuuden ja yhteisvaikutuksen kautta. Uteliaisuus on ihmiselle luontaista ja oppiminen
tapahtuu parhaiten turvallisessa ympéristossd muiden kanssa vuorovaikutuksessa.
(Haapaniemi & Raina, 2014, s. 13). Salaisuuksien etsiminen oppimispelistd kertoo, ettd
oppilas on valmis paneutumaan opittavaan materiaaliin, jos hin tietdd, ettd paneutumisellaan

hén voi oivaltaa jotain uutta pelattavasta pelistd, opittavasta asiasta sekd itsestdan.

Jokaisessa ryhméssd oppilaat pyysivit lupaa pelin uudelleen pelaamiseen. Myds oppilaat,
joille WASD-liikkuminen oli haasteellista ja heiddn pelissidnsd eteneminen oli muihin
oppilaisiin verrattuna hitaampaa, halusivat pelata pelid uudelleen. Annoin luvan ja
painaessaan lopetusruudun “pelaa uudelleen” néppdintd, pelaaja vietiin toimintakentén
alkuun. Osa oppilaista totesi haluavansa pelata pelin kokonaan alusta eikd vain
toimintakenttdd uudelleen. Pelin rakentamisen péivikirjassa en ollut ajatellut sitd, ettd
pelaaja haluaisi pelata pelin kokonaan alusta. Olin rakentanut pelin uudelleen pelaamisen
toimintakentén alusta. Jos pelaaja halusi pelata pelin kokonaan alusta asti uudelleen, peli tuli
sulkea ja avata uudelleen. Uusien pelikertojen aikana alkoi kuulumaan rivakasta
klikkaamista, jota ei ensimmaisilld pelikerroilla kuulunut. Oppilaat klikkasivat Eero-hiiren
antamaa ohjausta nopeasti ohi. He halusivat suoraan pelaamaan itse pelid. Tédssa tilanteessa

vaihtoehtoinen nappi Eero-hiiren ohjeistuksen ohittamiselle olisi ollut hyvé lisa.

Uusilla pelikerroilla osa oppilaista yrittivit pelata pelin mahdollisimman nopeasti lapi. Yksi

oppilaista totesi ’speedrunnaavansa” pelid. Nopean pelisuorituksen jdlkeen hén totesi, ettid

Nyt oli uus maailmanennditys!

Nopea pelin uudelleen pelaaminen ja pelistd suoriutuminen kertoo minulle siité, ettd sithen
pyrkivit oppilaat tottuivat pelin mekaniikkaan helposti. Harviainen kumppaneineen (2013)
kertovat, ettd kokeilemalla ja toimintaa ymmartdmalld reflektion kautta oppilas oppii, etti
miten eri ilmioét toimivat (Harviainen ym., 2013, s. 75). Peli saattoi tuntua heille jopa liian

helpolta ja he 1dhtivdt haastamaan itsedén taistelemalla mielikuvituksellista kelloa vastaan.

Haastatteluissa oppilaat antoivat pelimekaanisia ehdotuksia pelin pituuden ja

kiinnostavuuden lisddmiseksi. Moni oppilaista tahtoi peliin lisdé tehtdvaa ja variyhdistelmia
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sekd haastetta. Yksi oppilaista totesi, ettd siind vaiheessa, kun pelaaja on kerdnnyt kaikki
virit ja saa palkintojuuston, tulisi peli jatkua uudella kentéll4. Han ei tarkentanut, ettd mité
uudessa kentéssa tulisi olla, mutta moni oppilas sanoi, ettid peli olisi saanut olla pidempi.

Yksi oppilaista totesi pelin aloituskentista, ettd

Alotuspaikka pidemmcdiksi, et siind olis sellanen sokkelo, ettei siitd heti loytdisi

sitd paikkaa, missd niiko, ettd tulis ne vdrit.

Peli oli suunniteltu tasohyppelyn tyyliseksi peliksi, jolle on ominaista kentdssé
matkustaminen eri tasojen ja sokkeloiden ldpi. Voi olla, etti oppilas ehdotti myds
sokkeloideaa, koska pelissd oli hiirid ja hiirenkolojen ja -pesien kiytdvit ovat usein
sokkelomaisia rakennelmia. Aloituskenttd toimi enemmén pelissd aiheeseen pohjustajana,

joten voi olla, ettd oppilas koki tarpeen laajemmalle pohjustukselle oppimispelin aiheeseen.

Pelin visuaaliset elementit miellyttivdt oppilaita. Oppilaat totesivat pelin hiirien olevan
suloisia ja hauskoja. Hiiren liikkkumisen &intd yhdistettynd hiiren animaatioon kuvailtiin

suloiseksi. Yksi oppilas totesi pelattavasta hiirihahmosta, etti

Md ainakin tykkdsin, kuin silld koko ajan jankuttaa sitd alas nappia, kui sitd

ndyttdd kuin se tanssii kuin.

Olin suunnitellut pelin visuaalisuutta kevyeksi ja leikilliseksi. Halusin, ettd peli olisi
mukavan nékdinen ja kouluun sopiva. Oppilaiden antamasta palautteesta huomaa, etti he
pitivédt pelin visuaalisesta ilmeestd. Myos pelin ddnimaailmasta pidettiin. Moni oppilas
hyréili pelin musiikkia pelin testaamisen aikana ja kehui sitd haastatteluissa. Osa oppilaista
myds jammaili ja litkkehti pelin musiikin tahdin mukaan pelatessaan. Yrjo Richardson,
Susanna Viliméki, Y1jo Heinonen, Riitta Jytild, Hanna Meretoja ja Juha Torvinen (2020)
toteavat, ettd pelien d44nimaailmat sekd musiikki vaikuttavat peliin uppoutumiseen paljon
korostamalla pelaajan aistikokemuksia (Richardson ym., 2020, s. 57). Visuaaliset ja
adnelliset valinnat pelin rakentamisessa toivat ndin positiivisia tunteita ja kokemuksia

oppilaille.

Tutkimuksen oppimispelin pelimekaniikka, pienistd koodaus- ja suunnitteluvirheistad

huolimatta, osoittautui toimivaksi, mutta puuteelliseksi. Pelimekaniikan kokeileminen ja
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siitd puhuminen oppilaiden kanssa heritti oppilaissa pohdintaa. Heidén ehdotuksissansa
paistoi ldpi kertynyt kokemus pelien direlld. Harviainen kumppaneineen (2014) toteavat,
ettd pelatessaan oppilas oppii epamuodollisesti ja peli piilovaikuttaa oppilaaseen. Pelatessa
oppilas oppii erilaisia taitoja huomaamatta ja voi myds tiedostaa oppimaansa. On tarked
muistaa, ettd pelien opettamat taidot eivit pyri korvaamaan muuta oppimista vaan ne tukevat
ja antavat uuden ndkdkulman oppimiselle. Harviainen kumppaneineen korostaa, ettd pelien
piilo-oppimiseen ei voi luottaa, koska vield ei ole luotu varmaa késitysté siitd mitd tai miten
peleistd oppii. (Harviainen ym., 2013, s. 32, 65). Oppimispelien dérelli on mahdollista
opettaa oppilaalle asioita, joita oppitunnin suunnittelussa ei ole saatettu edes tajuta

huomioida.

4.2.2 Oppimispelin reflektointi opettaa

Oppimispelid testatessaan monet oppilaat kohtasivat pelimekaniikasta johtuvia ongelmia
pelin ohjeistuksen aloittamisessa. Selkeys opetettavan sisdllon ddrelle oli huono, mutta
loytdessddn  ohjeistuksen alun, oppilas pddsi  opetettavan  sisdllon  ddreen.
Ryhmaéhaastatteluissa oppilaat totesivat, ettd pelin ohjeet olivat selkeét. Eero-hiiren antamaa
ohjeistusta oli helppo seurata. Pelin rakentamisen péiviakirjassani en ollut enempad pohtinut
ohjeistuksen sisdltéd kuin, ettd ohjeistuksen tulee sopia pelin tarinallisuuteen. Kun

haastatteluissa kysyin oppilailta, ettd voiko pelien kautta oppia, yksi oppilas totesi, ettd

No voi! Samanlailla voi oppia kuin kirjasta. Esimerkiksi siind pelissd se hiiri

kerto kaiken mitd piti tietdd.

Oppilas yhdisti ohjeistuksen seuraamisen ja sen sisdllon liittyvén pelissé opetettavan taidon
oppimiseen. Soanjdrvi ja Harviainen (2019) kertovat, ettd pelin tarina voi toimia oppimisen
motivoijana, kun pelissd opittava taito on hyvin liitetty sithen (Soanjarvi & Harviainen,
2019, s. 139). Tarina toimii my0s ympariston hahmottajana, kun pelaaja ldhtee tutkimaan
sekd pelin ettd omaa ympdristonsd peilaten pelin tarinaa. Niistd syntyneet havainnot
muuttuvat reflektion kautta tulkinnoiksi, késitteiksi, jotka auttavat ymmartimiidn omia
aiempia kokemuksia ja tdménhetkisid kokemuksia. (Harviainen ym., 2013, s. 74). Oppilas
osasi myo0s peilata pelien kautta oppimista kirjojen kautta oppimiseen. Ndin hén reflektoi

aikaisempiaan kokemuksiaan pelin testaamisen ja siitd puhumisen kokemukseen.
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Koodasin pelin niin, ettd pelaaja ei voi litkkua lukiessaan Eero-hiiren antamaa ohjeistusta.
Halusin, ettd pelaaja varmasti lukee ne ajatuksen kanssa. Ensimmaiselld pelikerralla oppilaat
lukivat ohjeistuksen, mutta uusilla pelikerroilla he kuitenkin ohittivat sen rivakalla
klikkailulla. Oppimispeli oli sen verran helppo, ettei oppilaat endd kokeneet uudella
pelikerralla tarvetta ohjeistuksen kuuntelemiseen. Yksi oppilas kutsuikin toisella pelikerralla
ohjeistusta tylsdksi. Ohjeiden ohittamisen vaihtoehto olisi ollut hyvé lisd peliin, mutta
haluan, ettd ohjeet ovat saatavilla pelaajalle joka pelikerralla. Yksi oppilas totesi
haastattelussa, ettei tiennyt mitd toimintakentéssé piti tehdd, johon toinen oppilas vastasi,
ettd “luitko varmasti ne ohjeet?”. Yksi oppilas kertoi haastattelussa 10ytdneen ohjeistuksia

vastauksia vérien etsimiseen. Hén totesi, ettid

Hetki kun md kuulin, et pitid sekoittaa violetti, niin md en kylld tiid et miten,

ja sitten se kertoki et miten se hoidetaan.

Siispd ohjeistuksen ohittamisen ja uudelleen ldpikdymisen mahdollistaminen oppimispelissé
olisi hyvéa lisdtd peliin. Nédin huomioitaisiin erilaisia pelaajia ja oppijoita ja liséttdisiin

kayttdjaystavallisyytta.

Oppimispelin virien hakemisen vaikeus vaihteli oppilaissa. Toisille vérien hakeminen oli
helppoa ja toisille hankalaa. Hankaluudet ilmenivit siind, kun l9ydettévissé oli jiljelld yksi
viari. Pelin testanneista oppilaista pitdd tdssd tilanteessa huomioida se, ettd
viidesluokkalaisten kanssa ei ole kisitelty virioppia kuvataidetunneilla. Usealla oppilaalla

hankaliksi véreiksi osoittautuivat vihred ja violetti viri. Yksi oppilas totesi, ettd

Niiku mdkin menin sinne sekoittamaan iha mitd tahansa silloin kun piti saada

violetti ja sitten tuliki vaan oranssi.

Toinen oppilas totesi haastattelussa vérien sekoittamisesta, ettd

Sitten ku piti saada sinisestd ja keltaisesta vihred, niin md en sitd heti niiku

dlynny. Muuten md vaan menin sinne sillee dippasin ja kdvin uimassa ja sitten

md pelasin uudelleen monta kertaa uuestaan.
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Vililla myds viimeinen 16ydettdva véri saattoi olla puhdas punainen, keltainen tai sininen
viri. TAmé voi johtua siitd, ettd oppimispelissd puhuttiin paljon vérien sekoittamisesta.
Ohjeistuksessa mainittiin, ettd pelaajan tulee esitelld hiiren turkilla sekd péaédvarit ettd niiden
kautta 16ydettavat varisekoitukset, jotka tdimain jdlkeen listattiin pelaajalle. Vaikka oppilaille
oli esilld valkoinen palkki, johon 16ydetyt vérit ilmestyivét, he jdivit pohtimaan 16ydettavaa
vérid. Palkkiin mahtuu kuusi vérid, joten palkki my0s viestii, ettd viiden 10ydetyn vérin
jilkeen on pelaajan 16ydettava vield yksi viri. Téstd ymmaérrdn oppilaiden tavan ldhted
kokeilemaan, ettd milloin hén saattaisi l0ytdd oikean viimeisen vérin. Oppilas oppi
aktiivisesti kokeilemalla ja reflektoimalla aikaisempia kokemuksiaan. Pelissd eteneminen
tapahtui positiivisten oivaltamisten kautta. Myos pelin testaamisen hetkelld luokassa kuului
vililld ilahtuneita naurahduksia ja ylldttyneitd d44nndhdyksid, kun oppilas huomasi, miten
jokin asia pelissd tehddén. Léapdistyddn oppimispelin 16ydettyddn kaikki virit, osa oppilaista

hurrasi tai taputti itselleen suorituksestaan.

Haastattelussa yksi oppilaista esitti  kriittistd ajattelua oppimispelin  kohderyhmén

kohdentumisesta. Hén totesi, etti

Toi on oikeestaan tosi hyvd sellaisille pikkulapsille, jos niilld on vaikka kuvista,
et ne tietdd sit mikkd vdirit kannattee sekottaa ennenku ne sekottaa ihan mitd

sattuu.

En ollut ajatellut tarkkaa ikd3 oppimispelin kohderyhmille kuin, ettd peli soveltuisi
perusasteelle kiytettaviksi. Oppilaan toteamuksesta ilmenee, ettd oppimispeli soveltuisi
viides- ja kuudesluokkalaisia nuoremmillekin. Tuolloin pelimekaniikkaa tulee sadtd entista
kayttdjaystavillisemméksi. Oppimispelin testaaminen kuitenkin herétti tdssd oppilaassa
kriittistd reflektointia pelin soveltuvuudesta opetuskdyttoon heiddn kanssaan seké
nuorempien kanssa. Hdn myds osoitti opetussisdllon arviointikykyd. Oppimispelistd
puhuminen antoi hetken pelin laajemmalle kisitteellistamiselle. Taiteen dérelld pohditaan

myds useasti taiteen kohderyhmid seké taiteen soveltuvuutta eri tilanteisiin.

Neljastd ryhmastd kahdessa ryhmaissd oppilaiden vilille syntyi keskustelevaa ja juttelevaa
ilmapiirid pelissd etenemisestd pelin testaamisen aikana. Oppilaat vertailivat etenemistdin
toistensa kanssa kaverillisesti ja opettivat toisilleen sekd pelissd liikkumista ettd vérien

hakemista. Seppo Kuivakari (2018) toteaa, ettd pelaaminen on entistd sosiaalisempaa seké
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kevyempdd hakeutuen mielihyvén ja rennomman kokemuksen dérelle (Kuivakari, 2018, s.
11). Kahdessa muussa ryhmissd oppilaat pelasivat pelid rauhassa itsekseen eivétkd he
keskustelleet keskenddn. Haastatteluissa oppilaat myos samaistuivat paljon toisiinsa ja

kavereihinsa ja lisdsivét ajatuksiaan liittyen toisen oppilaan kertomaan asiaan.

Oppimispelin rakentamisen péivékirjassa olin miettinyt miten palkita oppilasta
pelaamisesta. Mustonen ja Korhonen (2019) kertovat, ettd peleissa palkinnoilla motivoidaan
pelaamista. Palkinnot voivat olla esimerkiksi pisteitd tai pelin pelattavuutta kehittdvia
toimintoja. Palkinnoilla digitaalisissa peleissd tuetaan kyvykkyyden kokemusta. Niiden
kautta pelaaja saa palautetta onnistumisistaan ja toiminnoistaan peleissi. (Mustonen &
Korhonen, 2019, s. 5, 11). Pelin taustalla toimii pelaajan toiminnan pisteyttdiminen, jota ei
kuitenkaan ndytetd pelaajalle. Eero-hiiri lupaa antaa pelaajalle hinen péivén juustoannoksen
hinen auttaessaan Eero-hiirtd virien hakemisessa. Juusto annetaan pelaajalle pelin
lopetusruudussa. Muuta palkintoa pelaajalle ei pelissid anneta. Pdivékirjasta ilmenee, etten
halunnut pelaajan hakevan pelissd pisteitd vaan nimenomaan vain virejd. Perustelen tata
pisteytyksen poisjéttdmistd silld, etten halunnut pelaajan motivaation pelaamiseen
kiinnittyvén pisteiden hakemiseen. Halusin, ettd oppiminen perustuisi ohjeitten kuuntelulle,
kokeilemiselle ja oivaltamiselle. Tulee kuitenkin muistaa, ettd vaikka pelisuunnittelulla voi
pyrkid vaikuttamaan pelaajan pelaamisen motivaatioon, kokemus pelistd on joka kerta
yksildllinen (Mustonen & Korhonen, 2019, s. 5). Oppilaat ymmarsivit, ettd pelissd heille
annetaan palkinnoksi pelattavalle hiirthahmolle juustoa. Tdmé saattoi toimia oppilaille

yhtend motivaationa pelata pelid.

Kysyin ryhméhaastattelussa oppilailta, ettd miltd heistd tuntui opetella kuvataidetta pelin
kautta. Moni oppilas vastasi kysymykseen positiiviseen sdvyyn sanallisesti tai nyokytellen
tai ndyttden peukaloa ylospdin. Yksi oppilas kuvaili kokemustaan hyvin tuntuiseksi ja toinen
kuvaili kokemuksen olleen mukavampaa kuin normaalisti. Pyysin heitd perustelemaan
vastauksia, joista ilmeni, ettd pelien kautta oppiminen on helpompaa, hauskempaa ja
erilaista. Yksi oppilas totesi erilaisuuden olevan sitd, ettei tarvitse piirtdd tai maalata
kuvataidetunnilla. Erilaisuus koettiin positiivisena ja motivoivana asiana. Haapaniemi ja
Ranta (2014) kertovat kouluissa kehittyvdn innostuksen ja motivaation puute. Koulussa
vithtyminen on tirkedd esimerkiksi oppilaan koulumenestymisen ja jatko-opintojen
suuntautumisen suhteen. (Haapaniemi & Ranta, 2014, s. 12). Harviainen kumppaneineen

(2013) toteavat, ettd pelit opetuskdytdssd voivat toimia motivoivana tapana oppia joillekkin
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oppilaille, koska pelit ovat heille tuttuja heiddn arjestaan (Harviainen ym., 2013, s. 69).
Oppimispelin pelaaminen kuvataidetunnilla oli oppilaille positiivinen poikkeus normaalista

kouluarjesta.

Vaikka opetuskéytossd kaytettdavét pelit olisivat motivoimassa oppilaan oppimista, emme
voi loppujen lopulta tietdd oppivatko he pelin pelaamisesta vai onko motivoiko peli
oppimaan, koska sen pelaaminen on kivaa. Lauri Kemppinen ja Mauri Laakso (2018)
pohtivat yleistd kdsitysta siitd, ettd oppimisen viihdyttavyys vie terdd opetuksen sisdltdjen ja
taitojen opiskelulta. Talloin oppilas ei opi ponnistelemaan oppimisen eteen eikd han opi
vastoinkdymisten késittelemistd. Kemppinen ja Laakso kuitenkin viittaavat Malik Hyltoftin
(2010) toteamukseen, ettd peleissd pelaajat haluavat sitoutua pelin pelaamiseen sen
hauskuuden takia samanlailla kuin he haluaisivat paneutua vaativien tehtdvien
suoriutumiseen. (Kemppinen & Laakso, 2018, s. 175). Opiskelemisen motivaatio riippuu

taysin opetettavan asian kontekstista ja sithen vaikuttavista asioista.

Haastattelussa yksi oppilas totesi, ettd vaikka hén piti oppimispelin pelaamisesta, hin
opiskelee kuvataidetta mieluummin normaaliin tapaan kuin oppimispelien kautta. Han
jatkoi, ettd hin haluaa tehdd kuvataiteeseen liittyvid asioita mieluummin konkreettisesti
késin. Harviainen kumppaneineen (2013) toteavat, ettd yksi oppimispelien opetuskdyton
haasteista on, ettd oppimispelit eivit kiinnosta tai innosta kaikkia oppijoita (Harviainen ym.,
2013, s. 66). Kaikki eivit nauti oppimispelien pelaamisesta ja ne vaativatkin tietynlaisen
leikillisen asenteen ja sitoutumisen oppimispelin sddntdjen dérelld (Soanjarvi & Harviainen,
2019, s. 141). Se, ettd oppilas kertoi mielipiteestddn avoimesti, kertoo siitd, ettd hin tulkitsi
vastauksessaan kokemuksiaan oppimispelin ja perinteisen kuvataideopetuksen ddrelld. Hian
osasi kertoa, mikéd hénelle sopii ja miké ei, rakentaen ndin hdnen omaa kisitystdén itsestddn

ja oppimisen tavoistaan.

Kysyin haastatteluissa oppilailta, ettd voiko pelien kautta oppia. Tdhdn jokaisessa

ryhméhaastattelussa oppilaat vastasivat kylld. Yksi oppilas tdsmensi, etti

Niin, md oon ndhny aika paljon just sellasen videon, et ‘Lopeta pelaaminen,
mitd muka peli opettaa’, sit just tamd peli; sehdn opettaa virid ja kuin kaikki
muut, ettd sotahan on pahasti tehty tai pahaa, niin pelit kylld opettaa, mut

Jjotkut ei.
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Toinen oppilaista vastasi kysymykseen pelien kautta oppimisesta, ettd

Voi, kun siindhdn riippuu et mikd lapsi on kyseessd ja mikd peli on kyseessd.
Se et jos siind on vaikka pikkulapsi niin siind vois olla vaikka joku matikkapeli

niin sehd vois oppii vaikka vihdn matikkaa.

Ensimmadinen edelld mainittu ote haastattelusta osoittaa, ettd oppilas osasi verrata taiteeseen
liittyvan oppimispelin ja viihteellisen sota-aiheisen pelin opetussiséltdjd ja arvioida niitd
keskenddn. Toisessa otteessa oppilas arvioi oppilaan idn ja opittavan aiheen vaikutusta
oppimiseen. Molemmat oppilaat osoittivat, ettd oppimispelin testaamisen jilkeen keskustelu
pelatusta pelistd auttoi oppilaita laajentamaan ja tulkitsemaan pelistd syntyneitd kokemuksia
laajemmissa aihepiireissd. Niinistd ja Grano (2018) toteavat, ettd kognitiivisen ja
humanistisen ihmiskésityksen mukaan uteliaisuus ja merkitysten ymmaértdmisen tarve
ohjaavat ihmistd. Tiedon, késitysten ja maailmakuvan rakentuminen tapahtuvat aktiivisesti
kokemuksien tarkastelun kautta. Oppiminen yhdistyy asiayhteyteen, joka vaikuttaa oppijan
muodostamaan tulkintaan. (Niinistdé & Grano, 2018, s. 183). Jotta oppilaiden tekemid
tulkintoja ja niistd oppimista voisi parantaa, tulisi oppilaille antaa mahdollisuus soveltaa
luotua tietoa kaytdnnossd. Télloin oppilas pystyisi luomaan yhteyksid rakennetun tiedon ja
sen kayttomahdollisuuksien vilille (Niinistd & Grand, 2018, s. 183). Tama voisi onnistua

esimerkiksi taiteellisen tyoskentelyn kautta, jota ei tdssd oppimispelissd ole mukana.

Monet oppilaat my0s totesivat haastatteluissa, ettd pelien kautta he ovat oppineet englannin
kielen kaytostd ja ettd heiddn silmien ja kdsien koordinaatio on parantunut pelejéd pelatessa.
Naitd ilmioitd on tutkittu paljon ja ne ovat yleisid tuloksia pelien kautta oppimisen

hyotyvaikutuksista (Harviainen ym., 2013, s. 32).

Kolme oppilasta ehdotti, ettd kuvataidetunnilla voisi pelata oppimispelid, joka perustuisi
piirtimiseen, maalaamiseen tai vérittimiseen. Nédissd ehdotuksissa oppimispeli perustuisi
jélleen tietyn taidon kehittdmiselle kuten tutkimuksen oppimispelissd. Oppilaat eivit
kuitenkaan antaneet esimerkkejd mihin aiheeseen piirtiminen, maalaaminen tai vérittdminen

oppimispelissd voisi perustua.
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Osa oppilaista totesi, ettd pelien kautta on helpompi oppia, koska tehtdvanannot tuntuvat
niiden dérelld selkedmmiltd ja helpommilta. Kaksi oppilasta keskusteli aiheesta

haastattelussa seuraavasti:

Se on paljon helpompaa oppia. Se on niiku, jotku opettajat selittid aina niin
pitkdsti, ettei siitd tajua mitenkddn. Ja sulla pitdd muistaa kaikki, niin pelis voi

ndhd ne uuelleen.

Jokku opettajat sannoo sitd samaa asiaa viis pdivdd.

Oppimispelin ohjeiden selkeys toi oppilaille positiivista tunnetta pelin pelaamisesta.
Harviainen kumppaneineen (2013) ajattelevat, ettd pelaaminen sopii sellaisille oppijoille,
joilla on vaikeuksia keskittyd koulussa perinteiseen opetukseen. Pelaaminen voi olla
mukavampi vaihtoehto oppimiselle, vaikka oppijan tulokset eivédt sen kautta paranisi.
(Harviainen ym., 2013, s. 66). Oppilaiden kdymai keskustelu my0s osoittaa, ettd oppimispeli
toimi heille taidon ja ohjeiden kuuntelun harjoittajana. Kuten aiemmin oppimispelin
taidepedagogista ndkokulmaa tarkastellessani ilmeni, tdmid ei kuitenkaan saisi olla

paitavoite taidekasvatuksen dérella.

Kun oppilaat testasivat rakentamaani oppimispelid, ohjasin oppilaita paljon pelissd
liikkkumisessa, joiden havaitsin kokevan litkkumisessa haasteita. Ohjasin heitéd sanallisesti ja
vililld pelaten esimerkkid néayttden. Haastattelussa yksi ndistd oppilaista totesi, kun kysyin

heiltd pelien kautta oppimisesta, etté

Jotkuhan oppii kun ne saa ite tehd.

Tama jitti minut pohtimaan tekemédni ohjaamista pelin testaamisen hetkelld. Opettaja-
ohjaajana halusin pelin testaamisen sujuvan hyvilld tahdilla, ettd testaamisen jdlkeen jdisi
hyvin aikaa keskustelulle ja reflektoinnille. Minun olisi pitanyt olla karsivéllisempi ja antaa
oppilaille enemmén aikaa ja tilaa pelin testaamiselle. Ndin oppilaat, jotka olivat hitaampia
pelin pelaamisessa, olisivat voineet oman kokeilemisen ja reflektoinnin kautta opetella
pelaamaan pelid ja rakentaa itseohjautuvuuttaan. Liiallinen ohjaamiseni vei ideaa pelin
kautta oppimisesta. Puuttumiseni heiddn pelaamiseensa saattoi myds toimia oppilaan

identiteetin rakentumisessa negatiivisesti. Soanjirvi ja Harviainen (2019) muistuttavat, ettia
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oppimispelien ddrelld on tirkedd muistaa, ettd pelin opetussiséltd on tirkedmpi kuin pelin
viihteellisyys. Pelin tulee olla sopivasti haastava oppilaalle, silld itsensd haastaminen
vaikuttaa oppimistulosten paranemiseen kehittdmaélld hdanen keskittymistéinsd. Néin haaste
oppimispelissd myos lisdéd pelin kiinnostavuutta sekd nautintoa, joka syntyy pelid pelatessa.
Oppimisen iloa ei kuitenkaan saa vihentdé esimerkiksi kiirehtimélld oppilasta. Oppimispeli
toimii turvallisena oppimisympéristond, kun oppilas saa kokeilla ja erehtyd rauhassa.
(Soanjérvi & Harviainen, 2019, s. 140—141). Digitaalisten pelien pelaaminen on my0s yksi
tapa pelaajalle kokea kyvykkyyden tunteita, kun hdn saa osaamisestaan valitontd palautetta
(Mustonen & Korhonen, 2019, s. 11). Tapani ohjata on kuitenkin ymmaérrettivas, koska
oppitunnilla oppilaat tiedostavat opettajan johtavan tunnin kulkua (Haapaniemi & Raina,
2014, s. 62). Oppimispelin ddrelld ja toimivan taidepedagogiikan hahmottamisessa tulee
kuvataideopettajalla olla tarkkana sen suhteen, kuinka paljon oppilas tarvitsee yksilollista

ohjaamista oppitunnin aikana.

Tarkastellessani pelin testaamisen hetkid ja niiden jélkeisid ryhmaikeskusteluja
oppimispelistd puhuminen toimi hyvdnd keinona purkaa oppilaiden pelikokemuksia.
Haastatteluissa keskustelimme oppimispelin  pelimekaniikan virheistd ja niiden
kehittamisestd sekd oppimispelin opetussisdllostd ja sen kohderyhméstd. Haastatteluissa
oppimispelistd syntynyttd pelikokemusta reflektoitiin myds vertaamalla pelikokemusta
aiempiin kokemuksiin pelien dérelld sekd kuvataidetunteihin. Harviainen kumppaneineen
(2013) toteavat, ettd hyvin suunniteltu alustus aiheeseen ja kokemuksen purkaminen voivat
tehdd lyhyestd pelistd hyvdd oppimismateriaalia. Oppimispeli voi toimia omana
harjoitteluympéristond tai sen avulla voidaan yhdistdd aiemmin opittua tdhdn hetkeen.
Oppimispeli voi my0s toimia keskustelun perustana. (Harviainen ym., 2013, s. 66).
Kemppinen ja Laakso (2018) korostavat, ettd pelikokemuksista keskusteltaessa tulee
opettajan ohjata oppijoita reflektoivaan suuntaan. (Kemppinen & Laakso, 2018, s. 172).
Oppimispelistd puhumista voi verrata kuvataidetunneilla taiteesta puhumiseen ja sen

reflektointiin.
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4.3 Johtopaitokset ja kehittiimisehdotukset

Tamain tutkielman tarkoitus oli selvittii taideperustaisen produktin kehittdmisen kautta, ettd
miten oppimispelit toimivat taidepedagogisena vélineend. Oppimispelid testaamalla
oppilaiden kanssa halusin kerdtd palautetta pelin pelimekaniikan toimivuudesta sekd
oppilaiden mielipiteitd ja kehitysideoita liittyen sekd pelimekaniikkaan ettd opetettavaan

sisaltoon.

Tutkimuksen tekemisen kautta havaitsin, ettd oppimispelit toimivat taidepedagogisena
vilineend oppimisen tukemiseen. Oppimispeli pelaaminen yksinddn ei riitd tdyttdmédn
hyvin taidepedagogiikan kriteerejd. Tutkimuksen oppimispeli voi toimia taidon kehittijina,
harjoittelutydkaluna seki kouluarjen virkistdjand, mutta siitd syntynyttd pelikokemusta tulee
kuvataidetunneilla purkaa opettajan ohjaamana keskustellen tai myds taiteellisen
tyoskentelyn kautta. Tdlloin oppilas pystyy yhdistimiin aiemmat kokemuksensa peleistd
sekd oppimisesta tdhdn kokemukseen ja yhteisen keskustelun kautta koko aiheeseen.
Oppimispeli taidepedagogisena vilineend toimii oppilaan sen hetkisen ymmaértdmisen

laajentaja pelin ja taiteen kontekstissa.

Aineistoni analyysi osoittaa, ettd oppimispelit motivoivat oppilaita toimimaan pelin darella.
Oppimispelit eivit kuitenkaan kiinnosta kaikkia oppilaita. Pelin testaaminen auttoi heitd
ymmartiméddn paremmin oppimisen tapoja yleisesti ja kuvataiteen oppiaineen &dirella.
Oppimispeli taidepedagogisena vilineend voi auttaa oppilasta reflektoimaan hénen

oppimiskdésityksidin ja sitd, mika hanelle sopii ja miké ei.

Pelilld on sddnndt, sddnnot ymmadrretddn ja niitd kokeillaan. Tamd opettaa oppilaalle
jarjestelmallisyyttd ja on hyvé yleisen oppimisen kannalta, muttei erityisemmin tuo lisdé
taidepedagogiikan kannalta. Jotta peli toimii opetuksellisesti, niin pelin sdénnot tulevat olla
toimivat ja selkedt, eikd niissd tule ole tulkinnanvaraisuuksia. Tamai pétee seké pelaajalle ettd

pelin rakentajalle.

Lyhyt ja pelimekaanisesti puutteellinen oppimispeli taidepedagogisena vilineend toimii
hyvin keskustelun heréttdjanéd opetuskdytossd. Viat innostavat oppilaita puhumaan pelisti,
jolloin kuvataideopettajan johdolla keskustelu pelistd voi suuntautua pelinrakentamisen eri

elementtien ja tyokuvien késittelyyn. Oppimispelistd keskustelu mahdollistaa eri
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ammattialojen, kuten koodaamisen ja taiteen tekemisen alojen, sisdltdjen ja tyOomdiérien
keskustelun kuvataidetunneilla. Néin oppilaalle tuodaan ilmi, mitd kaikkea oppimispelin

rakentumisen taustalla tapahtuu.

Oppimispelin ~ rakentaminen  taidepedagogiseksi  vilineeksi on hyvd  haaste
kuvataideopettajalle testata omia taitojaan pelien ja pedagogiikan yhdistimisessa.
Rakentamisen ja suunnittelun &érelli on syytd pohtia kumpaa pelissd painottaa,

pelimekaniikkaa vai opetussisaltoa.

Oppimispeli  yksinddn taidepedagogisena vilineend ei ole mahdoton, mutta
kokonaisvaltaisen taidepedagogiikan omaava oppimispeli vaatii valmistuakseen valtavan
madrdn resursseja, aikaa ja ammattitaitoa. Sithen mennessd, kun mahdollinen peli
valmistuisi, voi sen tieto ja opetussisiltd olla vanhentunutta opetuskéyttoon. Hyva
taidepedagoginen oppimispeli vaatii valmistuakseen jonkun, joka ldhtisi rakentamaan pelié

suurella intohimolla, aikamééralld sekd budjetilla.

Tutkimuksen oppimispelin kehittiminen perustui taideperustaisen produktin kehittamiselle
yhteissuunnittelussa oppilaiden kanssa. Oppimispelin testaaminen oppilaiden kanssa seka
siitd keskustelu nostivat esiin paljon oppimispeliin liittyvid pelimekaanisia kehityskohteita.
Oppimispelin ~ kéyttdjdystaviéllisyyttd voisi lisdtd rakentamalla peli esimerkiksi
kosketusndyton kautta pelattavaksi. Néin pelissd liikkumisen tekniikka helpottuisi
oppilaalle. Tietokoneversiossa olisi hyvd, jos pelid pystyisi skaalaamaan pelaajan haluamaan
tapaan. Oppimispelissd pelin sisdistd visuaalista ohjeistusta tulee parantaa, jotta turha

hdmméstely ja turhautuminen pelin ddrelld saataisiin minimiin.

Jatkossa pelimekaaniset virheet tulee korjata, kuten se, etti pelaaja voi jaddd jumiin kentin
eri kohtiin. Pelissd védrien sekoittamista tulisi my0s pystya tekeméddn sekoittamalla kaikkia
vérejd keskendédn. Pelin uudelleen pelaaminen tulisi mahdollistaa pelin alusta asti, ei vain
pelin toimintakentdn alusta. Oppimispelin ohjeistuksen tulisi pystyd ohittamaan napin
painalluksella, jotta uudet pelikerrat olisivat sujuvampia. Ohjeistuksen voisi myos jatkossa

saada napin painalluksella takaisin pelaajalle luettavaksi.

Oppimispeliin haluttiin lisdd jatkoa ja siséltdd. Pelin pituutta ja mielenkiintoa voi lisdtéd

rakentamalla peliin lisdd véritehtdvid, erilaisia kenttid sekd tarinaa. Oppilaat osoittivat
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kiinnostusta pelin sisdisiin salaisuuksiin, joten salaisuuksien lisdédminen peliin voisi tuoda
lisdd mielenkiintoa ja motivoida pelaajaa seikkailemaan pelissd. Oppilaat my0os ehdottivat,
ettd kuvataidetunnilla voisi pelata oppimispelejd, joissa piirrettdisiin, maalattaisiin tai
varitettdisiin. Naité tekniikoita voisi liittdd myos osaksi timén oppimispelin pelimekaniikkaa

lisdten pelin pelattavaa sisaltoa.

Ryhmihaastattelussa tuli myods esiin pelin kohderyhmin pohtiminen. Oppimispelid
kuvailtiin helpoksi ja ettd se sopisi paremmin viides- ja kuudesluokkalaisia nuoremmille.
Oppimispeliin voisi jatkossa kehittdd eri vaikeustasoja, jolloin eri ikidiset ja pelien
pelaamiseltaan kyvykkddt oppilaat voisivat 10ytdd pelin &dreltd itselleen sopivan
vaikeustason. Tdman kautta oppimispeli voisi haastaa heitd paremmin parantaen ndin pelista

syntynyttd oppimisen kokemusta.

Tutkimuksen ldhdekirjallisuuteen  tutustuttuani ja  oppilaiden pelikokemuksia,
ryhméhaastatteluita ja pelin rakentamisen péivikirjaani analysoidessani pystyn toteamaan,
ettd tutkimuksen oppimispelid pelaava tarvitsee pelikokemuksen reflektoinnin hetken
hyotydkseen oppimispelistd. Reflektoinnin hetken voi kehittdd oppimispeliin mukaan, mutta
opetuskdytossd tima reflektoinnin hetki onnistuu my6s keskusteluhetkelld, joka jérjestetdan
opettajan ohjaamana pelaamisen jélkeen. Oppimispeliin voisi kokeilla pelimekaniikan
kautta lisdtd taiteellista tyOskentelyd tai sitd voi tehdd liittyen oppimispelin aiheeseen

pelaamisen jélkeen.
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5 Pohdintaa

Tassd tutkimuksessa onnistuin rakentamaan kuvataiteen opettamiseen liittyvén oppimispelin
alusta loppuun asti. Vaikka pelissd oli pelimekaanisia virheitd, toimi se silti pelattavana
pelind. Oppimispelin testaaminen oppilaiden kanssa oli antoisaa. Pelaaminen tuotti heille
positiivisia kokemuksia kuvataiteen opiskelusta ja heidédn antama palaute oppimispelista oli
monipuolista. Palautteen kautta pddsin tutustumaan oppilaiden pelitottumuksiin ja
keskustelemaan pelien mahdollisuuksista. Tutkimuksen tekemisen kautta onnistuin
kartoittamaan oppimispelin toimivuutta taidepedagogisena vilineend yhdessd oppilaiden
kanssa. Heiddn palautteestansa pystyi ndkemddn, kuinka paljon ja vdhdn pelit loppujen
lopulta tarkoittavat tdmén pdivan nuorille. Pelistd ja kokemuksista keskusteleminen osoitti
sen, ettd pystyin luomaan oppimispelin testaamisesta taidepedagogisen kokonaisuuden
kuvataidetunnille, vaikkei peli yksinddn ollut taidepedagogiikkaa edistdva tai mullistava

viline.

Tamén tutkimuksen tietoa pystyy kdyttdmadn pohjana oppimispelin taidepedagogisuuden
tutkimisessa. Tutkimus kaavoittaa sen, kuinka paljon kuvataiteen opetuksen sisiltod tulee
rajata, jotta siitd voi rakentaa yksinkertaisen ja toimivan oppimispelin. Tutkimus myos
osoittaa, kuinka haastavaa taidepedagogisuuden lisddminen oppimispelin siséltoon on. Téssd
tutkimuksessa oppimispeli pyrki taiteen motoriikan harjoittamiseen, muttei syvempddn
taiteelliseen reflektointiin. Reflektointi tapahtui oppimispelin pelaamisen ulkopuolella,

jolloin oppimispeli toimi taidepedagogiikkaa tukevana vilineena.

Tutkimuksen kannalta olisi ollut mielenkiintoista tietdd, ettd millaisen vastaanoton laaja
taiteeseen perustuva oppimispeli olisi saanut oppilailta. Olisi ollut mielenkiintoista myos
ndhdé, mitd opetussisiltdjd ja pelimekaanikoita téllaiseen oppimispeliin sisdltyisi. Upeaa
olisi ollut ndhd4, millainen tutkimuksen oppimispelistd olisi tullut, jos oppilaat olisi otettu
mukaan jo sen suunnitteluun alussa. Oppimispeli olisi tdllaisessa tilanteessa voinut sisaltaa

mitd hurjimpia tarinoita ja ideoita, silld lapsilla mielikuvitus voi laukata upeasti.
Olisi ollut mielenkiintoista tietdd, olisiko oppilaiden pelikokemukset olleet erilaisia, jos

oppilas olisi testannut pelid yksin luokassa eikd muiden ryhméldisten ldsndolleessa. Uskon,

ettd tillaisessa tilanteessa oppilas olisi ollut paljon varautuneempi ja ehka jopa pelokkaampi
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sekd pelaamisensa suhteen ettd vastatessaan haastattelukysymyksiin. Pelin testaaminen

ryhmad kerrallaan oli mielestéini parempi ja rennompi vaihtoehto.

Tutkimuksen oppimispeli ei ollut mielestdni kovin taidepedagoginen. Innostuin pelin
rakentamisessa keskittymdidn enemmaén pelimekaniikan kehittdmiseen kuin opetussiséllon
suunnitteluun ja pohtimiseen. Millaista taiteellista tydskentelyd olisi voinut lisétéd
tutkimuksen oppimispeliin, jotta taidepedagogisuus olisi tullut paremmin peliin mukaan?
Taiteellinen tydskentely olisi voinut olla mitd vain taiteeseen liittyvdd. Ainoa este minulla

téssd olisi ollut omat rajoittuneet taitoni koodaajana seké pelinkehittdjéna.

Oppilaiden pelikokemukset jéttivit minua pohtimaan omaa positiotani tutkimuksessa.
Olisinko havainnoinut heiddn pelaamistaan eri lailla, jos en olisi tehnyt oppimispelid
tutkimusta varten vaan olisin ottanut joko valmiin oppimispelin tai hydtypelin
tarkasteltavaksi? Varmasti, koska tdssd tutkimuksessa oli mukana minun tekemé peli.
Havaintojeni tekemiseen vaikutti oma suhteeni rakentamaani peliin. Olen intohimoinen
videopelien kuluttaja ja tdmin oppimispelin rakentaminen oli ndyttd itselleni siitd, ettd
pystyn my0s rakentamaan peleji. Jos tutkittavana olisi ollut jokin muu peli kuin timaé peli,
havaintoni olisivat saattaneet olla vidhdisempid tai en olisi osannut kiinnittdd yhtd hyvin

huomiota eri asioihin.

Tekeméni ohjaaminen oppimispelin testaamisen aikana jdi vaivaamaan minua. En kokenut
tuona hetkend oloani epavarmaksi, mutta kun haastattelussa kuulin oppilaan kertovan siité,
ettd jotkut oppivat, kun he saavat itse tehdé, tunsin itseni vetdytyneeksi. Minua harmitti
hetkellisesti, ettd puutui oppilaiden tapaan pelata pelid. Mutta ohjaaminen on olennaista
opetustilanteissa seké tutkimuksen teon kannalta. Olisi mielenkiintoista tehdé tima tutkimus
uudelleen niin, etten ohjaisi oppilaita ollenkaan oppimispelin testaamisen aikana. Voisin
jopa olla koko testaamisen ja pelikokemuksista keskustelemisen ajan vain sivusta seuraaja,
kun toinen kuvataideopettaja ohjaa tilannetta. Jélleen olisi mielenkiintoista ndhdd
muuttuvatko havaintoni ja miten toinen kuvataideopettaja suhtautuu oppimispelin

opetuskayttoon.

Tutkimuksen tekemisen aikana oivalsin itsestdni sen, ettd tutkimuksen suunta kulkeutui
mielenkiinnon kohteitteni kautta. Vaikka halusin tutkia oppimispelin taidepedagogisuutta,

tutkimuksesta sai enemmin tietoa oppimispelin pelimekaniikan toimivuudesta kuin
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taidepedagogisuudesta. Téssd korostuvat innostukseni pelinkehittimiseen. Myds
ryhméhaastatteluissa paremmat haastattelukysymykset olisivat voineet tuoda oppimispelin
taidepedagogisuuden toimivuutta paremmin esiin. Muodostin  timén tutkimuksen
haastattelukysymykset pitkalti ilman kunnollista kirjallisuuskatsausta, joten aikaisemmalla
kunnollisella kirjallisuuskatsauksella olisin voinut kysyé oppilailta parempia kysymyksié.
Mutta tutkimuksen tekeminen myds osoitti minulle, ettd minun pitdd luottaa prosessiin ja
oppia eliméédn epavarmuuden kanssa. Tdmén tutkielman kautta ymmaérrdn paremmin pelin
rakentamiseen kuluvaa ty6td, oppilaiden suhtautumista oppimispeleihin ja oppimispelien

mahdollisuuksia ja rajoituksia kuvataidekasvatuksessa.

Tatd tutkimusta voisi jatkaa niin, ettd oppilaat olisivat mukana oppimispelin
suunnittelemisessa ja rakentamisessa jo alusta asti. Taiteellista tyoskentelyd voisi lisété
oppimispelin rakentamiseen niin, ettid oppilaat tekisivit pelin visuaalisen sisillon. Oppilaita
voisi myds yrittdd ottaa mukaan pelimekaniikan koodaamiseen. Téllaisen toiminnan kautta
voisi tutkia, ettd miten oppimispelin tai yleensdkin pelin rakentaminen oppilaiden kanssa

toimii taidepedagogisena vilineena.
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Liitteet
Liite 1
Ryhmihaastattelun runko
Pelin testaaminen 10-20min
Pelikokemuksien purku
Haastattelukysymykset:
1. Mitd mieltd olitte?
2. Mika pelissé oli helppoa tai hankalaa?
3. Oliko pelissi jotain hauskaa? Jos oli, niin mika?
4. Miltd tuntui opetella kuvista pelin kautta

5. Voiko pelien kautta oppia?
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Liite 2

Tutkimukseen osallistuvan suostumus

Suostumuslomake

Olen Tytti Oikarainen ja opiskelen kuvataidekasvatusta Lapin yliopistossa. Teen tdilldi
hetkelld pro gradu -tutkielmaa ja tutkin, miten pelillistiminen toimii taidepedagogisena
vdlineend. Olen tehnyt tutkimustani varten digitaalisen videopelin, jossa opetetaan vdrien
sekoittamista. Tdlld suostumuslomakkeella haluan pyytdd lupaa testata pelid lapsenne
kanssa ja pyytid héneltd palautetta peliin liittyen. Lapsenne pelikokemus ja palaute
toimivat tutkimusaineistona pro gradu -tutkielmassani. Aineistonkeruu tapahtuu
vapaamuotoisena haastatteluna, joka ddnitetddn ja jonka tulokset kirjoitan myds ylos.
Pelid testataan yhteistydssd kuvataideopettaja Riikka Virtasen kanssa Posion
peruskoulussa kuvataidetunnilla.

Allekirjoittamalla annan luvan ylld mainittuun tieteelliseen tutkimukseen ja olen saanut
tietoa tutkimuksesta. Ymmérrén, ettd lapseni osallistuminen on vapaaehtoista, ja ettd
hénelld ja minulla on oikeus perua lapseni ja minun suostumukseni milloin tahansa syyta
ilmoittamatta. Lapsellani on myds oikeus kieltdytya tutkimukseen osallistumisesta
suostumuksen annosta huolimatta. Ymmarrdn myds, ettd tiedot késitelldin
luottamuksellisesti.

Tutkimuksesta saatavat tiedot tulevat ainoastaan tutkittavan ja tutkijan kdyttoon ja tulokset
julkaistaan tutkimusraporteissa siten, ettei yksittdistd tutkittavaa voi tunnistaa. Lapsellani
on tutkittavana oikeus saada lisétietoa tutkimuksesta tutkijalta missd vaiheessa tahansa.
Talla suostumuslomakkeella annan lapselleni luvan tulla tallennetuksi (dénitetyksi) pelid
testatessa sekd palautteen antamisen tilanteissa. Tilanteet tallennetaan aineiston késittelya
varten.

osallistuu  tutkimukseen

Lapsen nimi ei osallistu tutkimukseen.

2021

Paikka ja paivimaara

Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys
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Suuri kiitos, kun autatte minua pro gradu -tutkielmani valmistumisessa!

Tytti Oikarainen, Lapin yliopisto, kuvataidekasvatus

wtti.oikarainen@hotmail.com +358400201932
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