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Kiilakoski ja Tervahartiala (2015, 42) puolestaan määrittelevät osallisuu-
den yhdistelmänä tunnustettua asemaa, syntyvää toimintaa ja kokemusta 
osallisuudesta toimintaan. Osallisuudessa on siis sosiaalisia, toiminnal-
lisia ja tunnepohjaisia ulottuvuuksia. Osallinen ihminen tunnistetaan 
yhteisön jäseneksi ja hänet nähdään toimijan roolissa. Tämän asemansa 
vuoksi hänellä on oikeus ja mahdollisuus antaa panoksensa yhteiseen 
toimintaan. Ihminen kokee olevansa merkityksellinen tälle toiminnalle, 
ja toiminta on hänen mielestään enemmän tai vähemmän merkityksel-
listä. Tämä määritelmä kurottaa Viirkorpea pidemmälle osallisuuden 
tunnekokemuksen merkitykseen, ei vain yksilön rooliin yhteisössä. Tun-
nistimme hankkeen parissa kokemuksen tutkinnan vaikeuden. Kirjoi-
tamme yhteissuunnittelijoiden vuorovaikutuksesta, “oikeanlaisten ja 
vääränlaisten” kysymysten muotoilusta ja kokemuksen sanallistamisesta 
prosessiluvuissa Yhteissuunnitteluluokka ja Pedagogiset valinnat ja yhteis-
suunnittelu.

Osallisuuteen pyrkivät toimet voi Kiilakosken mukaan (2015, 20) pai-
nottaa joko yksilön itsekunnioituksen, itsetunnon, arvontunnon ja ky-
kyjen tukemista tai ryhmän turvallisuuden, kiinteyden ja toimintakyvyn 
vahvistamista. Koemme pyrkivämme hankkeessa kumpaankin Kiilakos-
ken mainitsemaan suuntaan, mutta tutkimuksessa seuraamme ensisi-
jaisesti jälkimmäistä, eli ryhmätason muutosta. Näemme hankkeessa 
toteutetun ryhmäyttämisen, kaikkien kuulemisen, yhdessä tekemisen 
ja yhdessä tekemisen opettelun rakentavan Mediamysteeri-hankkeessa 
yhteisöllisyyttä. 

Osallisuuteen pyrkivät toimet voivat käytännössä tähdätä ympäristön 
sosiaalisten ja fyysisten sääntöjen, toimintatapojen ja -tilojen muutok-
seen (Kiilakoski ym. 2012). Uskomme, että muuttamalla ympäristöä voi 
vaikuttaa sen osallisuuden ehtoihin, ja aiemmin ulkopuolinen voi uu-
silla määreillä tullakin osalliseksi. Luomalla osallisia tiloja voidaan siis 
tukea yksilöiden kokemusta kuulumisesta. Tämän vuoksi haluaisimme 
hankkeen kautta tukea osallisten tilojen luontia myös koulu-, kirjasto- ja 
museoympäristöön. 

Tutkiessamme keskustelua osallisuus-termin ympärillä löysimme paljon 
erilaisia esimerkkejä sen käytöstä. Totesimme keskusteluiden painot-
tavan joko osallisuuden sosiaalista tai poliittista puolta, jonka vuoksi 
olemme otsikoineet seuraavat kappaleet tämän jaottelun mukaan. 

Osallisuuden poliittisuutta korostavissa kirjoituksissa viitattiin esi-
merkiksi lasten oikeuksiin, toimijuuteen, vaikutusmahdollisuuksiin, 
demokratiaan sekä lapsi- ja nuorisopolitiikkaan. Sosiaalista puolta al-
leviivaavissa teksteissä käsiteltiin ensisijaisesti osallisuuden tunnetta ja 
kokemusta, kuulluksi ja tunnistetuksi tulemista sekä valtaistumisen ja 
voimaantumisen teemoja. Selkeää rajaa on näiden kahden painotuksen 

väliin turha vetää: esimerkiksi osallisuuden tunneperäisen kokemuksen 
voidaan nähdä mahdollistuvan poliittisten valintojen ja tilanteen suoman 
osallistumisen ja vaikuttamismahdollisuuksien kautta (Valtion nuoriso-
asiain neuvottelukunta Nuora 2014, 6).

Omassa projektissamme haluamme pyrkiä sekä sosiaaliseen että po-
liittiseen muutokseen. Toivomme, että lähiympäristöön vaikuttava hanke 
tarjoaa yhteissuunnitteluyhteisöllemme kannustavan kokemuksen sekä 
yhteisöllisyydestä, kuulluksitulemisesta, kuuntelemisesta että vaikutta-
misesta, päätöksenteosta sekä vastuusta. Tällaiset osallisuuden piirteet 
voi käsittää ulkopuolisuuden, irrallisuuden, osattomuuden ja jopa syrjäy-
tymisen vastakohdaksi (Kiilakoski & Tervahartiala 2015, 42).

OSALLISUUDEN POLIITTINEN ULOTTUVUUS

Osallisuutta poliittisesti käsittelevissä teksteissä termillä viitattiin esi-
merkiksi lasten oikeuksiin, vaikutusmahdollisuuksiin, toimijuuteen, de-
mokratiaan ja lapsi- ja nuorisopolitiikkaan (ks. Alanen & Karila, Gret-
schel, Hart, Karimäki, Kiilakoski, Kupari & Välijärvi, Pajulammi, Sinclair, 
Turja). Näemme, että näkökulman kirjoituksissa toistuu usein asetelma 
rakenteista ja osallistujasta, toisin sanoen järjestelmästä jonka sisällä ak-
tiivisuus ja osallisuus luokitellaan toivotuksi piirteeksi. Pohdimme osal-
lisuuden rajallisuutta ja kritiikkiä myöhemmin tässä luvussa kohdassa 
Osallisuuden kritiikki.

Näemme, että työskentely-ympäristömme, yhteissuunnitteluryhmä ja 
hankkeen tavoitteiden lapsilähtöinen painotus perustelevat meille osal-
lisuus-teeman tärkeyttä. Lapsille suunnatun toiminnan, lasten kanssa 
toiminnan ja koulun yhteydessä toimiessa on todella tärkeää kuunnella 
asianomaisia eli lapsia ja kunnioittaa toimillaan lasten oikeuksia. Koulu 
on ympäristö, jossa lapsi tai nuori viettää suuren osan arjestaan, joten sen 
painoarvo myös lasten oikeuksien turvaamisessa on suuri. Lapsen osalli-
suus ja vaikuttaminen on nostettu tärkeäksi huomioksi lapsitutkimukses-
sa (Karimäki 2008, 83 ; Turja 2011, 24), kansainvälisessä ja kotimaisessa 
lapsipolitiikassa (Opetusministeriö, Perusopetuslaki 47§A ; POPS 2014, 28 
; Nuora 2014 ; Pajulammi 2014, 11).

“Osallistumista pidetään inhimillisenä, moraalisena ja demokraattisena 
oikeutena, velvollisuutena sekä tarpeellisena voimavarana ongelmanratkaisussa.” 

(Horelli & al. 2002, 32)
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YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista määrittelee lapsen oikeuden il-
maista omat mielipiteensä kaikissa itseään koskevissa asioissa, ja vel-
voittaa ottamaan ne huomioon lapsen oman kehitystason mukaisesti 
(YK:n Yleissopimus lapsen oikeuksista 1989. LOS artikl. 12.1, 11). Suo-
men perusopetuslakiin kirjatun pykälän (47§A) mukaan opetuksen on 
tarkoitus turvata oppilaiden mahdollisuus osallistua koulun toimintaan 
ja sen kehittämiseen sekä ilmaista mielipiteensä oppilaiden asemaan 
liittyvissä asioissa. Pykälän mukaan opetuksen järjestäjän velvollisuus 
on kaikkien oppilaiden osallisuuden edistäminen (Opetusministeriö, Pe-
rusopetuslaki, 47§A). POPSin (2014, 28) mukaan oppivan yhteisön toi-
mintatavat tulisi rakentaa yhdessä ja oppilaiden tulisi osallistua kehi-
tysvaiheensa mukaisesti toiminnan suunnitteluun, kehittämiseen ja sen 
arviointiin. 

Vuoden 2012-2015 Opetus ja kulttuuriministeriön (2012) lapsi- ja nuo-
risopolitiikan kehittämisohjelmassa painotettiin osallisuutta yhtenä 
kärkiperiaatteena kolmesta, yhdenvertaisuuden ja arjenhallinnan tavoit-
teiden lisäksi. Vuoden 2016-2019 kehittämissohjelman (2014 ; 2015) vi-
sioksi asetettiin tavoitteeksi “maailman osallistuvin nuoriso”. Ohjelmissa 
siis arvostetaan korkealle aktiivista kansalaisuutta ja sosiaalisen osalli-
suuden kokemista. Näiden koetaan vahvistavan yksilön kasvua ja tuke-
vat yhteenkuuluvuuden tunnetta yhteiskunnassa. (Valtion nuorisoasiain 
neuvottelukunta Nuora 2014, 6 ; Valtion nuorisoasiain neuvottelukunta 
Nuora 2015, 2.)

Projektissa pohdimme usein, kuinka koulun vanhaan toimintakult-
tuuriin löydetään uusia keinoja ja toimintatapoja. Tämän opinnäytteen 
ja Mediamysteeri-hankkeen kautta olemme luomassa kuvataidekas-
vatuksen ja yhteissuunnittelun välineillä yhtä osallistumisen, yhteisen 
suunnittelun ja kehitystoiminnan mahdollisuutta kouluympäristöön. 
Johtopäätöksissä palaamme pohtimaan, mitä kuvataidekasvatuksen ja yh-
teissuunnittelun yhteistyöllä on tarjota koulumaailmaan.

Mediamysteeri-hankkeessa tavoittelemme lapsilähtöistä kulttuuria 
antamalla 5.-luokkalaisille mahdollisuuden vaikuttaa hankkeessa synty-
vän pelin kautta kirjaston ja museon tarjontaan. Näemme yhteissuun-
nittelun tarjoavan osallistujille tasa-arvoisuuteen pyrkivän tilan, jossa 
voimme tutkia omaa toimijuuttamme ja mielipiteitämme sekä kokeilla 
oman vaikutusvaltaamme käytännössä. Näemme tärkeäksi luoda tällaista 
toimintaa ja tällaisia tiloja, sillä keräämiemme tutkimustulosten mukaan 
työtä on vielä paljon tehtävänä, jotta edellä esitetyt poliittiset lasten 
osallisuutta tukevat tavoitteet toteutuisivat

Projektitiimin tavoitteena on, että sekä yhteissuunnittelu että lopul-
linen peli tukee oppilaiden toimijuutta, itsetuntemusta  ja hyvinvointia. 
Avaamme matkaamme näitä tavoitteita kohti prosessiluvuissa.

Kouluterveyskyselyn mukaan vain vähän yli puolet 4.-5.-luokkalaisista 
oppilaista (51,9%) kokevat, että ovat osallistuneet koulun asioiden suun-
nitteluun. Vain 54,5% tuntee olevansa tärkeä osa kouluyhteisöä ja 65,4% 
luokkayhteisöä. (Kouluterveyskysely 2017, THL). Välijärvi (2015) kirjoit-
taa vuoden 2012 PISA- tutkimuksesta, jonka mukaan suomalaisnuorten 
käsitys yhteenkuuluvuuden tunteesta kouluyhteisössään on OECD- mai-
den keskiarvoa rutkasti alhaisempi ja ongelmia on oppilaan hyvinvoin-
nista kiinnostumisessa ja hänen mielipiteidensä arvostamisessa. Karuista 
luvuista huolimatta oppilas-opettaja suhteet ovat kehittyneet vuodesta 
2003. Erityisesti oppilaiden kuunteleminen ja heidän hyvinvoinnistaan 
huolehtiminen on parantunut. (Välijärvi 2015, 219–222.) 

Opetushallituksen tekemässä tilannekatsauksessa Kiilakoski (2012) 
summaa, että ongelmakohdaksi muodostuu se, että nuoret eivät koe saa-
vansa koulussa kokemuksia vaikuttamisesta ja osallisuudesta. He saavat 
vaikuttaa pääasiassa opetussuunnitelman ulkopuolisiin asioihin, kuten 
koulun retkiin, järjestettäviin kerhoihin ja teemapäiviin. (Kiilakoski 2012, 
56.) 

Kiilakosken esittämä huomion voi nähdä osuvan myös Mediamys-
teeriin. Yhteissuunnittelu toimii Kartanonkosken koulun 5.-luokan op-
pitunteina, joten vaikuttamalla yhteissuunnitteluun oppilaat vaikuttavat 
vahvasti omiin oppitunteihinsa. Yhteissuunnitteluprojektimme tuottaa 
luokkalaisten ja aikuisten yhteistyönä koulun opetussuunnitelmaan lin-
kittyvää toimintaa ja muuttaa osaltaan oppimisen tapoja ja ympäristöjä. 
Luokat saattavat osallistua vierailupeliin monesta eri syystä: oppitunnin 
ohjelmana, luokkaretkenä tai teemapäivänä. Emme siis voi tarkoin sanoa, 
minä yhteissuunnittelumme lopputuote näyttäytyy.

Valtion nuorisoasiain neuvottelukunta Nuora (2015, 3) toteaa lausunnos-
saan, että osallisuuden varmistamiseksi ei riitä, että luodaan erilaisia 
nuorten kuulemis- ja vaikuttamisjärjestelmiä, elleivät nämä järjestelmät 
onnistu tuottamaan nuorille kokemusta, että heitä arvostetaan ja että hei-
dän mielipiteillään on vaikutusta. 

Tämä vahvistaa käsitystämme sosiaalisen ja poliittisen puolen yhteen-
linkittymisestä - vain niiden yhteispelillä voimme luoda mahdollisuuden 
projektitiimissä tavoitteisiin kirjattuun osallisuuteen. Ideat täytyy ottaa 
tosissaan, ja niiden pitää edistyä kehitysehdotuksista prosessin kautta 
toteutuksiksi. Vasta tämä eteenpäinsuuntaava toiminta ja arvostus voi 
muuttua merkitykselliseksi kokemukseksi. Tämän vuoksi näemme toi-
mintatutkimuksemme intervention vaikuttavan myös kouluympäristöön: 
hankkeen aikana luodun uuden toimintakulttuurin kautta. Avaamme osal-
lisuuden kokemusta ja sen sosiaalista ulottuvuutta seuraavassa alaluvussa.
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merkkinä tästä on Euroopan neuvoston politiikkatutkinnan tutkimus 
Lasten ja nuorten osallistuminen päätöksentekoon Suomessa (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö 2011, 7), jossa lapset itse arvioivat että myös he olisi-
vat voineet olla toiminnaltaan aktiivisempia. 

Näemme, että passiivisuus voi olla myös tiedostava valinta eli luoki-
teltavissa toiminnaksi. Haluamme painottaa hankkeessamme, että osal-
listuminen ja aktiivisuus ei ollut vain toimintaa aikuisten asettamien 
rajojen sisällä sovinnaisilla tavoilla. Se oli myös hankkeen asettamien 
rajojen ja toiminnan muuttamista esimerkiksi aktiivisen vastarinnan, rä-
väkän kapinoinnin tai passiiviselta näyttävän mielenosoituksellisuuden 
keinoin. Aktiivisuus ja osallistuminen siis kuvailee toiminnan luonnetta, 
ei sen suuntaa. Kuvaamme yhteissuunnitteluamme tästä näkökulmasta 
luvussa Prosessi : Yhteissuunnitteluluokka : Vastavallan muotoja.

Huomasimme projektin edetessä, että luokkalaisten vahva tietoisuus 
projektin sijoittumisesta kouluajalle myötävaikutti siihen, että he posi-
tioivat toiminnan herkästi koulun toiminnaksi ja koulun pakollisuuteen. 
Kysyimme lapsilta itseltään myös omasta aktiivisuudestaan ja toivoivat-
ko he, että olisivat osallistuneet projektiin enemmän. Kirjoitamme näis-
tä puheenvuoroista kohdassa Prosessi : Pedagogiset valinnat ja yhteissuun-
nittelu : Reportteri.

Kiilakoski (2015) kysyy, “Onko osallisuus enemmänkin sitä, että nuori 
tulee osaksi aikuisten laatimia rakenteita vai sitä enemmänkin sitä, että 
nuorten omat kokemukset ja kulttuurit tulevat arvostetuksi ja huomi-
oiduksi?” Mediamysteerin parissa halusimme tavoitella ristiriitaisesti 
kumpaakin: kasvattajina halusimme, että he oppivat jotain uutta, mutta 
toisaalta halusimme myös itse oppia heiltä.

Kiilakosken kysymyksestä kuultaa läpi kaksijakoisuus aikuisen ja 
lapsen maailmojen välillä. Tällainen valtasuhteiden punninta on tyypil-
linen tarkastelukulma osallisuuden tutkimuksessa (Turja 2011, 27). Lap-
suustutkimuksen näkökulmasta sosialisaatioajattelun rajottuneisuus on 
näkemys lapsista tulevaisuuden aikuisena, ikäänkuin lapsuus olisi op-
pimista ja valmistautumista aikuisuuteen ja aikuisuuden toimijuuteen, 
eräänlainen odotushuone yhteiskuntaan (Alanen & Karila 2009, 17-19 ; Ala-
nen & Bardy 1990, 11). Toisin sanoen lapsuutta voisi tämän sijaan tarkas-
tella yhtenä arvokkaana tapana osallistua yhteiskuntaelämään (Alanen & 
Karila 2009, 17-18). 

Kiilakosken esittämä kysymys on mielestämme hyvin oleellinen. Koem-
me, että Valtion nuorisoneuvosto Nuora (2015, 1) antaa lausunnossaan 
tähän hyvän ohjenuoran: “nuoria tulee kannustaa vaikuttamaan yhteis-
kuntaan omilla ehdoillaan, vaikuttamisen tapoja arvottamatta”. Tahdom-
me antaa arvoa yhteissuunnittelijoiden työlle ja tavalle osallistua. Tämän 
vuoksi punnitsimme projektimme yhteydessä paljon omaa vaikutustam-

me, projektitiimin tavoitteita, sekä hankkeen asiakkuussuhdetta, jotka 
kaikki vaikuttivat yhteissuunnittelukokemukseen. Tiedostamalla hyvin 
rajoitteet, meidän aikuisten laatiman hankerakenteen ja yhteissuunnitte-
lun vallan, pyrimme antamaan niiden sisällä mahdollisimman paljon vai-
kutusmahdollisuuksia ja arvoa Kiilakosken mainitsemalle lasten omalle 
kokemukselle ja kulttuurille. 

Kuten yllä olevasta tekstistä saattaa lukea, valitettavana havaintona 
on, että tämän hankkeen parissa valta ja vaikutusmahdollisuudet annettiin 
aikuisten puolelta. Mediamysteeri-hankkeessa toiminnan lähtökohtana ei 
ollut lasten toiveet vaan hankkeen toimeenpanijoiden alulle laittama pro-
jekti. Näin ollen, yhteissuunnittelu sijoittui toiminnallaan ensisijaisesti 
aikuisten luomaan rakenteeseen ja koulukontekstiin. 

Y H T E I S S U U N N I T T E L U
Varto (2011, 23) toteaa taidekasvatuksen käytäntöjen levittäytyneen uusil-
le toiminnan alueille, joissa niitä ei ole ollut aiemmin. Hänen mukaansa 
taidepedagogiset käytännöt, taiteellinen toiminta ja pedagoginen ajattelu 
hyödyttävät muita aloja ja luovat uusia tapoja ajatella. Meidän tapaukses-
samme keskustelevat alat ovat muotoilun alan yhteissuunnittelu ja kuva-
taidekasvatus, ja kuten johdannossa Tutkimuksen ajankohtaisuus -otsikon 
alla luettelimme, yhteissuunnittelua ja kasvatusta yhdistävät puheenvuo-
roja ja tekstejä löytyy kummankin alan puolelta.

Siinä missä kasvatuksen alat ovat kokemassa suurta muutosta (Karls-
son 2017, 5 ; OPS 2014 ; Välijärvi 2011), niin on myös muotoilun ala 
(Fuad-Luke 2009 ; Manzini 2015, Mattelmäki & Sleeswijk Visser 2011 ; 
Sanders & Stappers 2008). Mietimme prosessin alussa asiantuntijuuden 
ja tiedon käsityksen muutosta, ja kuinka se on murroksessa usealla alalla 
kuten muotoilussa ja kasvatuksessaa. Pohdimme kuka on ammattilainen 
ja mitä ammattialat tarjoavat, sekä mikä tieto on hyödyllistä tai mitä hyö-
tyä yhteistyöstä on? 

Tutkimme toimintamme kautta yhteissuunnittelun ja taidekasvatuk-
sen antia toisilleen. Tähän lukuun olemme tiivistäneet kirjallisuuskatsa-
uksen pohjalta syntyneen käsityksemme yhteissuunnittelusta ja rajanneet 
sitä tutkimusaihettamme palvelevaksi.

Suunnittelu on työskentelyä jonkin uuden kohteen esimerkiksi tuotteen, 
palvelun tai järjestelmän kehittämiseksi. Samalla syntyy myös paljon 
uutta tietoa, jonka vuoksi suunnittelusta voidaan puhua tiedon luomisen 
prosessina (Lahti & Seitamaa-Hakkarainen 2014). Muotoilun muutoksen 
äärellä Sanders (2006, 29) näkeekin suunnittelun tulevaisuuden elävän ih-
misten kanssa suunnittelussa, ei suunnittelussa ihmisille. 
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Yhteissuunnittelu-termi on kotoisin teollisen muotoilun sekä palvelu-
muotoilun kentältä ja perustuu ajatukseen siitä, että jokaisen tulisi voida 
osallistua päätökseen tekoon niiden palveluiden kohdalla, jotka häneen 
vaikuttavat (Keinonen 2013, 59). Yhdessä käyttäjien kanssa suunnittelu 
ei ole uusi ilmiö, vaan toiminut muotoilun metodina jo noin 70- luvul-
ta (Sanders & Stappers, 2008, 7)10. Ajan kerryttämät muoti-ilmiöt11 muo-
toilussa ovat luoneet termistöstä laajan, lomittaisen ja sekavan lähes-
tyttävän. Tässä tutkimuksessa emme tuo laajemmin esille muotoilun 
termistön muotoutumista aiheen ympärillä, vaan nostamme esille yh-
teissuunnittelun ja pedagogiikan yhtäläisyyksiä ja erityisyyksiä.

Yhteissuunnittelussa kyse on käyttäjän roolin suuresta muutoksesta 
(Mattelmäki & Sleeswijk Visser, 2011). Fuad-Luke (2009, 147-148) näkee 
yhteissuunnittelun (co-design) yläterminä joukolle suunnittelutapoja, 
jotka kannustavat osallistumaan. Verrattuna perinteiseen käyttäjäkes-
keiseen suunnitteluun käyttäjiä ei nähdä passiivisina tutkimuskohtei-
na (Sanders  &  Stappers  2008 ; Fuad-Luke 2009) vaan yhdessä luomassa 
(co-creating) suunnittelun parissa (Sanders  &  Stappers  2008,  8-15). Yh-
teissuunnittelu on mahdollisuus demokraattisempaan ja avoimempaan 
muotoiluprosessiin sillä se antaa osallistujille äänen ja vaikutusmahdol-
lisuuksia, sekä mahdollisuuden määritellä muutoksen tarpeen. Fuad-Lu-
ken mukaan juuri tämä parantaa designin mahdollisuuksia olla toimiva. 
(Fuad-Luke 2009, 147-148.)

Yhteissuunnittelu tarjoaa osallistujalle oppimisen, kokemuksen ja si-
toutumisen mahdollisuuden (Sanders & Stappers 2008, 8-15). Simonsen & 
Robertson (2013) lisäävät, että oppiminen on yhteissuunnittelussa keski-
näistä tai molemminpuolista suunnittelun sidosryhmien, sekä käyttäjien 
välillä (Simonsen & Robertson 2013, 2). Fuad-Luke (2009, 147-148) jatkaa, 
että suunnittelu prosessi vaatii molemminpuolista ja vastavuoroista op-
pimista. Parhaimmillaan osallistuja ja suunnittelija toimivat suunnitte-
lukumppaneina. 

PEDAGOGINEN MUOTOILU
Muotoilun diskurssi, eli alan tutkimisen ja keskustelun perinne, eroaa 
kuitenkin huomattavasti taidekasvatuksen diskurssista: fokus muotoi-
lussa on tärkeäksi määritellystä suunnitteluprosessista huolimatta yhä 
vahvasti lopputuotteessa (Fuad-Luke 2009, 147-148), siinä missä peda-
gogiset käytännöt voisivat mahdollisesti painottaa suunnittelu- ja oppi-
misprosessia itsearvoisen tärkeänä. Kielessä suurin ero on painoerolla 
kuinka samasta tilanteesta puhutaan. Keskustellaanko siitä mitä arvoa 
suunnitteluun osallistuva tuo lopputuotteelle vai mitä arvoa prosessiin 
osallistuminen tuo osallistujalle? Muotoilussa yhteissuunnittelumene-

telmät sekä lopputuote voidaan nähdään välineenä parantaa maailmaa ja 
kehittää sitä yhteiseen suuntaan. Näemme, että pedagogisesta lähestymis-
tavassa painotetaan yhteissuunnitteluprosessin itsessään antavan arvok-
kaita oppimiskokemuksia ja sisältöä osallistujille ja tätä kautta paranta-
van maailmaa.

Pedagogisten merkitysten tiedostaminen muotoilun kentällä on luo-
nut uudenlaisen tason, tai käänteen, siihen miten muotoilua ajatellaan. 
Siinä missä osallistavassa suunnittelussa (participatory design) kerätään 
tietoa muotoilun tueksi, pedagogisessa muotoilun näkökulmassa kiinni-
tetään huomiota osallistujien oppimiseen ja sitoutuneisuuteen (engage-
ment). Tällaisen toimintatavan mahdollisuutena on tuottaa uutta tietoa 
osallistujille ja/tai heidän kanssaan. (Niinimäki & Kallio-Tavin 2013, 8.) 
Alusta loppuun kantavana tavoitteena oli arvostaa yhteissuunnittelun tut-
kivaa puolta, jossa lopputulos jäisi mahdollisimman avoimeksi määritel-
tyjen rajoitteiden sisällä. Mitä lähemmäs hankkeen loppua etenimme, sitä 
tärkeämmäksi nousi tuotetta eli peliä koskevat tavoitteet. 

Yhteissuunnittelu yhdistää luovaa työpanosta ja suunnittelijoilta, tut-
kijoilta, asiakkailta, muotoilun alalle kouluttamattomilta ja sidosryhmil-
tä. Käyttäjä sekä suunnittelija ovat kummatkin aktiivisia asiantuntijoita, 
tiedonluojia, ideoijia ja konseptin kehittäjiä, jolloin valta jakautuu asian-
tuntijoilta ja suunnittelijoilta esimerkiksi asiakkaille ja käyttäjille, ja tut-
kija-suunnittelija muuttuu osallistujan eri työskentely- ja sitoutumisas-
teiden toiminnan fasilitaattoriksi sekä työtapojen, työvälineiden, tiedon, 
metodien ja taidon jakajaksi. (Sanders & Stappers 2008,  8-15.) Vaajakallio 
(2012, 75-76) erittelee vetäjän roolin yhteissuunnittelua helpottavana osa-
na: vetäjä mm. valmistelee ympäristön, materiaalin, tilanteen. 

Manzini (2015) esittelee kirjassaan Design, When Everybody Designs: An 
Introduction to Design for Social Innovation ajatuksen tulevaisuuden “kaikki 
suunnittelevat- aatteesta”12. Manzinin mukaan jokainen voi olla suunnitte-
lija, mutta kaikilla ei ole taitoja tuoda osaamista/ymmärrystä esille. Tähän 
näemme kasvatuksen antavan hyviä vastauksia ja työvälineitä. Vaajakal-
lio (2012) ajatteleekin, että koulussa tarvitaan työkaluja “joustavampaan 
toimintaan”, harjoittelua suunnittelu-, kehitys- ja arviointitaitoihin, sekä 
yhteisyötaitoja ja empatiaa. Karlsson (2017) etsiikin maisterin työssään 
(Teachers’ Perspectives on the National Core Curriculum of Basic Education 
2016 : Finding Leverage in Supporting Upper-Comprehensive School Teachers 
with Phenomenon-Based Learning and Co-Design) vastauksia uuden ilmiö-
pohjaiseen opetusssuunnitelman käsittelemiseen yhteissuunnittelusta.

10 Skandinaviasta
 liikkeelle lähtenyt 
Collective Resource 
Approach otti teolli-
suustyöntekijät mukaan 
kehityssysteemien suun-
nitteluun, kun samaan
aikaan myös muualla 
nousi samankaltainen 
ajatus osallistavasta 
suunnittelusta.
Ensimmäiset menetelmät 
koettiin hyödyllisiksi
yrityksille, tuotteenkehi-
tykselle ja markkinoinnil-
le, siinä missä viime-
aikoina on huomioitu 
myös osallistujan rooli 
ja kokemus. (Sanders & 
Stappers, 2008, 7).

11 Esim. yhteissuunnittelu/co-design/cooperative design, yhteiskehittäminen/co-creation, osallistava/osallistuva
suunnittelu/participatory design, user driven design/käyttäjälähtöinen suunnittelu Ks. esim. Sanders & Stappers, 

2008. emotional design, empathic design, design for user experience, user-centered, human-centered,
embedded thinking (Kallio-Tavin & Vezzoli 2013, 147)

12 Itsekohtaamiamme omaehtoisen suunnittelun kulttureja on 
mm. Hub-, Lab-, DIY-, koodaus-, hakkerointi- ja harrastekulttuurit.
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YHTEISSUUNNITTELUN METODIT
Näemme, että yhteissuunnittelua voi toteuttaa monella eri osallisuu-
den tasolla. Pienimmillään yhteissuunnittelua voi hyödyntää vaikkapa 
haastattelemalla, kyselyjä tekemällä tai sellaisten yksittäisten työpajo-
jen järjestämisellä, joissa osallistujat pääsevät ideoimaan. Yhteissuun-
nittelu voi yhtälailla lähteä myös osallisuuden tasojen (Hart) ylimmältä 
askeleelta, jossa kanssasuunnittelijoiden kanssa asetetaan tavoitteet ja 
kehityksen kohteet. 

Ongelmaksi osallisuutta edistävissä projekteissa nousee usein tarvit-
tava suuri määrä aikaa, resursseja ja sitoutumista järjestäjältä ja osal-
listujalta projektit vaativat aktiivista sitoutumista ja kriittistä suhtau-
tumista (Spinuzzi 2005, 169-171). Spinuzzin (2005) mukaan, tieto, tiedon 
hankinta ja analyysinteko on hyvä jakaa aina osallistujien kanssa, joten 
prosessilta vaaditaan sitouttamista ja sopivankokoista edustavaa jouk-
koa käyttäjistä, jotta kaikki puolet muotoilun merkityksistä saadaan esil-
le. Yhteissuunnitteluprosessi puolestaan, vaatii tavoitteiden asettamista 
ja  iteratiivisuutta, jotta prosessin tuloksesta tulee toivottu. (Spinuzzi 
2005, 169-171.)

Suunnittelun etenemistä seurataan ja kehitetään iteraatio-rakenteeksi 
(ks. Kaavio 3) tai muotoilun syklisyydeksi kutsuttua ajatuskehää hyö-
dyntämällä. Iteraatio tarkoittaa yksinkertaistettuna toistoa. Iteraatiossa 
jatkuvien toistojen tai testausten avulla ratkaisuista iteroidaan, eli ke-
hitetään uusi ratkaisu kunnes tavoite on saavutettu. Iteraatio koostuu 
kehittämisestä, tuloksesta, arvioinnista, analyysistä ja kehittämisestä. Tätä 
suunnittelusykliä toistetaan, jotta suunnittelijoiden yhteinen ymmärrys 

kasvaisi. (Tuulaniemi 2011, 112-115.) Mediamysteeri-hankkeessa iteraati-
on tuloksina ajattelimme jokaista  yhteissuunnittelukertaa. Jokaista kertaa 
edelsi projektitiimin suunnittelu- ja kehittämisvaihe. Yhteissuunnittelu-
kertojen jälkeen kokoonnuimme arvioimaan ja analysoimaan toimintaa. 
Vertasimme projektitiimin kanssa jo tapahtunutta ja tavoitteitamme, jon-
ka seurauksena kehitimme seuraavia toiminnan suuntia.

Iteraation syklisyys resonoi toimintatutkimuksen syklisyyden ja tut-
kimuksessa hyödyntämämme Hermeneuttinen kehä-käsitteen kanssa, jossa 
vuoroin yksityiskohtien, vuoroin kokonaisuuden tarkastelulla tietoa luo-
daan ja syvennetään havaintojen, tulkinnan ja uuden tiedon avulla (Gada-
mer 2004 ; Routio 2005 ; Varto 1992). Avaamme hermeneutiikkaa ja her-
meneuttista kehää enemmän seuraavassa luvussa Metodit ja tutkimuksen 
rajaus.

Syksyn iteraatiot kehittyivät hermeneuttisessa kehässä syvenevän ym-
märryksen ja uusien oivalluksien kautta keväällä uuteen muotoon. Näistä 
uusista toiminnan suunnista kerromme enemmän prosessiluvusta Tammi-
kuun käännekohta lähtien. 

Mediamysteeri-hankkeessa toimeenpanijat eivät odottaneet projektilta 
niin suurta yhteistoiminnallisuutta, mutta pedagogeista koostunut pro-
jektitiimi määritti yhteistyön tavoitteen korkealle. Näimme, että yhteis-
toiminnallisuuteen pohjaava suunnittelu sitouttaa sidosryhmiä ja tuo yh-
teistyön kautta empaattista ymmärtämistä ja erilaisia ajatteluita saman 
pöydän ääreen. Vaajakallio (2012) ajattelee, että yhteissuunnittelu opettaa 
osallistujille muotoiluajattelua, antaa käytännön työkaluja, tarjoaa pu-
heenvuoron ja luo ryhmään yhteistä kieltä ja ymmärrystä sekä lyhentää 
sosiaalista etäisyyttä tekijöiden ja käyttäjien välillä.

KAAVIO 3 iteraatio
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Kummankin tekemät havainnot ovat hankautuneet kirjoittamisen ja kes-
kustelun myötä yhteiseksi kokonaisuudeksi, jaetuksi ajatteluksi. Ajatte-
lu ei läheskään aina ole ollut samansuuntaista vaan muotoutui väittelyn 
ja pohdinnan kautta havaintojen kirkkaammaksi tarkasteluksi. Meille 
oli selvää, että luettavuuden kannalta tehdyt muutokset sai tehdä kysy-
mättä. Oli mielenkiintoista huomata missä kohtaa emme yhtäkkiä ym-
märtäneetkään toisiamme. Epäselvyydet tekstissä näyttivät meille uusia 
ratkaisun kohteita ja keskustelun aiheita, joita käsittelimme ennen teks-
tin muokkaamista. Koetimme varmistaa, että ymmärsimme toisemme ja 
toistemme lukemat ja käyttämät lähteet. 

Omasimme molemmat erilaiset tekstin tuottamisen tavat. Oona kir-
joitti Venlaa hitaammin ja pyrkien muodostamaan kristallin kirkkaan 
lauseen, jota myöhemmin täydensi ja avasi. Hänen kirjoitustapansa oli 
tunnelmoivampi, kevyempi ja maalailevampi. Venla taas purki tekstin 
kronologian kautta eritellen toimijoita ja osia. Hänen kirjoitustapansa 
oli järjestelmällisempää, jäsentelevämpää, raskaampaa ja asiapitoisem-
paa. Erilaiset kirjoitustyypit tukivat toisiaan, loivat monipuolisempaa 
otetta aiheeseen ja saivat tekstiin vaihtelua: koemme, että yhteinen teks-
ti hengittää paremmin kuin kummankaan oma.

Teorian työstämisessä työtavat olivat myös erilaiset. Venla koki tur-
valliseksi kaaviot ja yksittäisiin kokonaisuuksiin uppoamisen. Oonalle 
luontevaa oli ärsykkeen hakeminen teorian puolelta, jonka pohjalta hän 
kirjoitti omasta pohdinnasta nousevaa tekstiä, jolle hän jälleen haki vas-
takaikua jo-kirjoitetusta. Siinä missä Oona työskenteli koko dokumentin 
leveydellä, Venla upposi syvälle yksittäisiin lukuihin. 

Koemme, että yhteinen kirjoittaminen on ollut tarpeellinen muiden va-
litsemiemme tutkimusmetodien yhteydessä, koska olimme jatkuvasti 
valmiita täydentämään sitä roolia mikä työskentelystä sillä hetkellä uu-
pui. Saimme mahdollisuuden jakaa kokemuksia ja yksilön pohdintoja. 
Saimme toisesta peilauspinnan haastamaan omat havaintomme. Routio 
(2005) ajatteleekin, että hermeneuttisen tulkinnan yleispätevyyttä paran-
taa, jos tutkija keskustelee tulkinnoista vähintään kollegojensa tai niiden 
ihmisten kanssa joiden käytettäväksi tutkimus on tarkoitettu. Toiminta-
tutkimuksessa toimimme yhdessä, erittelimme havaintoja ja kirjoitimme 
yhdessä, kaikki tuntuivat luontevilta tavoilta edetä molemmissa yhteisis-
sä projekteissa: sekä hankkeessa että tutkimuksessa. 

TUTKIMUKSEN EETTISYYS  
JA LUOTETTAVUUS
Toimintatutkimuksessa tutkija törmää moniin eettisiin kysymyksiin ja 
valintoihin. Raja eettisen ja epäeettisen tunnistamisessa ei ole selkeä, 
vaan vaatii ammattietiikkaa ja herkkyyttä tilanteissa (Eskola & Suoranta 
1998/2000, 59). Koska toimimme tutkimuksessa aktiivisina toimijoina, eet-
tisyys ja tutkijan asema on yksi tärkeimpiä ja oleellisimpia havainnoinnin 
kohteita prosessin aikana, ja se kulkee tutkimuksen läpi ohuena, mutta 
tärkeänä punaisena lankana. Siksi tutkimuksen osakysymykseksi valikoi-
tui: Kuinka vaikutimme itse aktiivisina toimijoina prosessin kulkuun?

Toimintatutkimuksen parissa yksi vaikeimpia eettisiä kysymyksiä on tut-
kijan vastuun jakautuminen. Ensinnäkin tutkija on vastuussa tiedeyhtei-
sölle: hänen tulee tehdä koherentti ja tieteellisesti pätevä tutkimus, jossa 
hän perustelee havaintonsa. Toiseksi tutkija on vastuussa myös tutkimus-
kohteena olevalle yhteisölle, jonka osana tutkija toimii. Tutkija täytyy olla 
saamansa luottamuksen arvoinen, ja hänen täytyy miettiä tarkoin, kuin-
ka hänen toimintansa vaikuttaa yhteisöön. (Eskola & Suoranta 1998/2000, 
224). Kolmanneksi, tutkija on lopulta se joka valikoi ja muodostaa tutki-
muksesta kokonaisuuden, eli käyttää valtaa tulkinnoissa ja antaa tiedolle 
oman näkökulmansa.

Eskola ja Suoranta (1998/2000, 129) kysyvät “millä oikeudella tutki-
ja puuttuu tutkittavien elämään ja miten määritellään se, minkälainen 
puuttuminen on “kehittävää”?  Toimintatutkimusta on kritisoitu 
modernistisesta ajatuksesta, jossa tutkimuksen tavoite on vapauttaa ja 
valtaistaa yhteisö ja kehittää sitä paremmaksi (Heikkinen & Jyrkämä 1999, 
46). Meidän tapauksessamme tilanne on monimutkainen, sillä itse muuto-
sinterventio kohdistuu kirjastoon ja museoon, jossa kehitys on toivottua 
ja tilattua, mutta vaikuttaa yhteissuunnittelun kautta väistämättä myös 
kouluun, jonka parissa tehdyt kehitystavoitteet ovat olleet vain projek-
titiimin luomia. Avaamme problematiikkaa aiheen ympärillä erityisesti 
prosessiluvussa Toimintaympäristöt.

Heikkisen ja Jyrkämän (1999, 46) mukaan toimintatutkimuksen prosessissa 
ei ole olennaista katsoa vain suuria tavoitteita kuten kehittymistä, vapau-
tumista ja valtaistumista, vaan on keskityttävä muutosyritysten tekoon ja 
niiden vaikutuksien tarkkailuun. Miten tehtyihin muutoksiin reagoidaan? 
Miten ajatukset tai toiminta muuttuu tutkimuksen aikana? Tämä piirre 
liittyi mielissämme vahvasti myös muotoilun ja hermeneutiikan sykleihin 
ja niiden tarkkailuun. Tämän vuoksi tutkimuskysymyksiksemme valikoi-
tuikin yhteissuunnittelulle asetettujen tavoitteiden näkyminen ja muutos 
sekä yhteissuunnitteluprosessiin vaikuttaneiden asioiden erittely.
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Kaikki Vantaan 4.-luokkalaiset tulevat pelaamaan Mediamysteeri-peliä 
Vantaan kirjastoissa koululaisvierailun yhteydessä. Päivälehden muse-
ossa peliä pelaavat perusnäyttelyn yhteyteen vierailukäynnin varanneet 
4.-6.-luokkalaiset, eli museolla vierailu on museon tarjoama vierailuko-
konaisuus siitä kiinnostuneille luokille. Mediamysteeri-peliä aletaan 
tarjota kouluille syksyllä 2018.

Vantaan kaupunginkirjastojen kouluyhteistyöstä vastaavat kirjaston 
työntekijät kaipasivat kirjastovierailuihin menetelmiä, jotka korostavat 
oppilaiden omaa aktiivisuutta ja innostaa heitä toimimaan itse ja käyt-
tämään mielikuvitustaan. Mediamysteeri-hankkeen lopputuotoksella 
haluttiin tarjota oppilaille mediakasvatuksellinen elämys, jonka oppi-
sisältönä olisi mediataitojen kerryttäminen, tiedonhaun opetteleminen, 
oman toimijuuden korostaminen ja mielikuvituksen käyttäminen.

Hankehakemuksen kirjoittajat ja hankkeen liikkeelle panijat ovat yh-
teissuunnittelijoiden asiakkaita. Anttilan (2006, 140) mukaan toiminta-
tutkimus soveltuu sinne missä on eriteltynä tekijät ja asiakkaat. Asiak-
kaalla ja tekijällä ei saa olla vahvoja ristiriitoja asiakkaiden ja tekijöiden 
tavoitteissa, jotta voi syntyä yhteinen ymmärrys. Asiakkuuden käsitteen 
voi hankkeessa ja tutkimuksessamme kyseenalaistaa; onko asiakaana 
hankkeen asiakkaat, yhteissuunnitteluun osallistuvat, lopullista hank-
keessa syntynyttä peliä pelaavat luokat vai tutkimuksen lukijat?

Kartanonkosken koulun 5.-luokka oli valikoitunut projektiin jo hankeha-
kemuksen vaiheessa. Hankkeen puolelta ajateltiin, että yhteistyö luokan 
kanssa on hyödyllistä, koska sen avulla voidaan suunnata pelikonseptia 
niihin asioihin, joita kohderyhmä pohtii omassa mediankäytössään. Kar-
tanonkosken koululuokasta kerromme lisää tässä luvussa Yhteissuunnit-
teluluokka-otsikon alla. 

Hankehakemuksen mukaan pelikonseptia testattaisiin useiden tes-
tiryhmä-koululuokkien kanssa museon ja kirjaston tiloissa. Lopulta yh-
teissuunnittelun ulkopuolisia testiryhmiä keväällä oli neljä,  kaksi tes-
tiluokkaa ja yksi aikuisryhmä museolla ja yksi testiluokka kirjastolla. 
Testipelit olivat museon tai kirjaston henkilökunnasta ilmoittautunei-
den testipelivetäjien ohjaamia. Testiryhmäläiset koostuivat erilaisista 
4.-6.-luokista, jotka olivat kiinnostuneita osallistumaan pelin kehityk-
seen. Peliä kehitettiin myös testiryhmiltä saadun palautteen perusteella.

Hankehakemuksen mukaan hanke on valtakunnallisesti uraauur-
tava ja lasten osallistuminen pelikonseptin onnistumisen kannalta on 
tärkeää. Hankkeen liikkeellepanijat näkivät, että pelikonseptin kehittä-
minen kohderyhmän osallistumisen avulla avaisi uusia toiminnan mah-
dollisuuksia. Hanketta varten perustettiin ohjausryhmä, joka arvioi ja 
seurasi projektin etenemistä. 

Hankehakemuksessa mainitaan vain yhteistyössä suunniteltu peli, ei 
yhteissuunnittelu. Yhteissuunnittelu terminä tuli Aalto-yliopiston pro-
jektitiimin puolelta, koska sen toimintamallit tuntuivat mahdollistavan 
osallisuutta. Projektitiimi asetti luokan osallisuuden tavoitteen hanke-
suunnitelmaa korkeammalle. Luokan kokemuksen itsearvoinen tärkeys 
tuntui projektitiimille pedagogisesti perustellulta. Hankehakemuksessa 
luokan rooli sijoittui suunnitteluvaiheen ideointiin ja pelikonseptin ke-
hittämiseen, hakemuksessa ei mainittu, että luokan kanssa tarkasteltai-
siin tai arvioitaisiin lopputulosta. Lopputuloksen arviointi on yksi yhteis-
suunnittelun mahdollisuuksista, jonka näimme tärkeäksi.

Hankehakemuksessa määritellään, että pelikonseptin suunnittelussa 
ja toteutuksessa hyödynnetään draamakasvatuksen menetelmiä, koska 
draamakasvatus korostaa taiteen tutkivaa ja osallistavaa puolta. Toimeen-
panijat kokivat, että draamakasvatuksen avulla toiminnasta saadaan luon-
tevasti yhteisöllistä ja kokemuksellista. Nämä lähtökohdat toimivat meille 
hyvinä projektin aikana ratkottavina haasteina. Hakemuksessa mainitaan 
myös konkreettisia välineitä pelinkehittämiseen yhteistyössä Kartanon-
kosken luokan kanssa: ryhmäkeskustelut, kyselyt ja yhteinen suunnittelu. 

TOIMINTAYMPÄRISTÖT JA 
ROOLIT HANKKEEN ALUSSA 
PROJEKTITIIMI
Projektitiimimme muotoutui Aalto-yliopiston Taiteen laitoksen kuvatai-
dekasvatuksen opiskelijoille tarjotun kurssin myötä. Kurssin ohjaajana ja 
Aalto-yliopiston puolelta vastuuhenkilönä toimi hankkeen aikana kaksi 
eri henkilöä. Tämä ohjaajan vaihtuminen oli tiedossa jo hankkeen alussa.

Kurssin infotilaisuuteen saapui kolme ihmistä, mukaan lukien opin-
näytteen kirjoittaja Venla. Paikalle saapuneista kaikki päätyivät lopulta 
pieneen mutta sitoutuneeseen projektitiimiimme. Toinen tämän opin-
näytteen kirjoittaja, Oona, tuli mukaan myöhemmin saatuaan tietää opin-
näytemahdollisuudesta. Meitä innosti hankkeen laaja kattaus mielenkiin-
toisia aiheita,  muunmuassa yhteissuunnittelu, taidelähtöiset menetelmät 
sekä koulun ulkopuoliset oppimisympäristöt. Vaikka hankkeeseen haet-
tiin opinnäytteen tekijöitä, eivät hankkeen toimijat vaikuttaneet syntyvän 
opinnäytteen aiheeseen tai sisältöön missään vaiheessa. Opinnäytteen yh-
teyteen kuului hanketyöntekijän pesti, joka piti sisällään kontaktointia ja 
hankkeen blogiin kirjoittamista. Vantaan kirjaston vastuuhenkilö oli mu-
kana hankkimassa tutkimukseen tutkimuslupaa Vantaan sivistystoimelta. 
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Seuraava aukeama esittelee Mediamysteeri-hankkeessa yhdessä kehittämäämme 
peliä. Tämän jälkeen siirrymme aineistoa näkökulmittain analysoivaan prosessilu-
kuun. 

Mediamysteeri-peli on suunniteltu vierailevien ryhmien pelattavaksi Vantaan kirjaston 
toimipisteissä ja Helsingin Päivälehden museossa. Vantaan kirjastossa jokainen 4.-luok-
ka käy pelaamassa peliä lukuvuoden aikana. Museossa peliä tarjotaan yhtenä yhtenä 
vierailuvaihtoehtona 4.-6.-luokille, ja sen kautta tutustutaan museon perusnäyttelyyn. 

Mediamysteerissä tavoite on harjoitella medialukutaitoa, lähdekriittisyyttä ja aineiston 
hakua samalla kun tutustutaan pelin avulla vierailukohteisiin. Pelin tehtävät käsittele-
vät median käyttöä, aineiston hakua, omien maailmojen luomista ja yhteistyötä. Pelin 
sisältö tukee laaja-alaisen osaamisen tavoitteita L1 ajattelu ja oppimaan oppiminen, L2 
kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, L4 monilukutaito, L5 tieto- ja viestin-
täteknologinen osaaminen ja L7 osallistuminen, vaikuttaminen ja kestävän tulevaisuu-
den rakentaminen.

Peli on kolmiportainen ja jakautuu alustavaan tuntiin, vierailuun ja jälkimateriaaliin. 
Alku- ja jälkimateriaali käsitellään koululla opettajan johdolla.

Opettaja järjestää alustavan tunnin koululla antamamme materiaalin pohjalta. Alus-
tavan tunnin ohjelma koostuu ryhmiin jakautumisesta, ryhmälle yhteisen hahmoluokan 
valitsemisesta (hakkerit, somettajat tai tietoturvaajat), oman hahmon luonnista ja va-
paaehtoisista mediatehtävistä. 

Vierailupäivänä luokat saapuvat sovittuun aikaan opettajan johdolla kirjastoon tai 
museeon. Toimipisteessä kirjaston tai museon työntekijä toimii pelinohjaajana ja vetää 
vierailupelikokonaisuuden. Pelinohjaaja tutustuttaa pelaajat pelin tavoitteeseen eli vi-
ruksen kukistamiseen. Pelin tarinan mukaan vierailukohteen tietokantaan on päässyt 
virus, joka uhkaa tuhota kaiken tiedon, ja oppilaat on kutsuttu auttamaan kadonnei-
den ja sekottuneiden tietojen korjaamisessa ja viruksen nujertamisessa. Virus tuhotaan 
suorittamalla tehtäviä ja keräämällä pisteitä. Oppilaat tutustuvat pelinjohtajan joh-
dolla digitaaliseen pelialustan käyttöön. Mediamysteeri -vierailukerralla pelataan SEP-
PO-pelialustalla tabletti-tietokoneita käyttäen. 

Pelaajat pelaavat omatoimisesti ryhmissä ja valitsevat ja suorittavat tilassa digitaaliselta 
alustalta luettavia tehtäviä. Tehtävät ovat erilaisia eri hahmoluokille. Somettajat saa-
vat enemmän luovuutta vaativia tehtäviä, hakkerit ratkaisevat enemmän kooditehtä-
viä ja tietoturvaajat painivat päättelytehtävien parissa. Kokonaisuudessaan peli sisältää 
draama-, etsintä-, päättely-, valo- ja videokuvaustehtäviä. Tehtävät palautetaan peli-

nohjaajalle video-, kuva-, teksti- tai äänitiedostoina pelialustan kautta pelinohjaajan arvioitavaksi. 

Tehtävistä suoritetut pisteet kerryttävät luokan yhteistä pistemäärää. Pistesaldolla luokka pääsee 
kamppailemaan toisten luokkien keräämien pistemäärien kanssa. Vuoden Mediamysteeri-luokka 
palkitaan kirjastoissa ja museossa pienillä tunnustuksilla, esimerkiksi kirjapalkinnoilla.

�/�R�S�S�X�P�D�W�H�U�L�D�D�O�L�V�V�D�� �U�H�Á�H�N�W�R�L�G�D�D�Q�� �S�H�O�L�N�H�U�W�D�D�� �M�D�� �W�R�W�H�X�W�H�W�D�D�Q�� �U�\�K�P�l�V�V�l�� �X�X�W�L�V�M�X�W�W�X�� �0�H�G�L�D�P�\�V�W�H�H�U�L�Q��
pelaamisesta. 

VIRUKSET 
Peli alkaa viruksella ja pelin aikana tulee uusia virushyökkäyksiä, jotka keskeyttävät pelin pää-
tehtävien tekemisen. Virusten tehtävä on tuoda yllättävyyttä ja rytmiä pelaamiseen, sekä toimia 
ryhmäyttävinä tehtävinä. Viruksen iskiessä ryhmän pitää heittää nopalla lukema, joka mää-
rää heille numeroa vastaavan viruksen. Virukset ovat draamaa ja leikkiä yhdisteleviä tehtäviä, 
kuten “Virus on sokeuttanut yhden ryhmäläisistänne: pitäkää hänestä huolta ja auttakaa häntä 
vahingoittumatta eteenpäin” tai “Virus yrittää aivopestä teidät puolellensa. Estäkää se nopeasti 
tekemällä lyhyt räppi. Hakekaa sanoja ja ideoita räppiin ympäristöstänne. Menkää virusten pa-
lautuksiin ja nauhoittakaa räppinne sinne.” 

 
SOMETTAJAT

KAUTTA HISTORIAN IHMISET OVAT PYR-
KINEET SAAMAAN ITSELLEEN IHAILIJOI-
TA. SUURI SEURAAJIEN MÄÄRÄ ANTAA 
MYÖS VALTAA. NETISTÄ ON TULLUT 
MAAILMAN TEHOKKAIN KEINO SAADA 
ÄÄNI KUULUVIIN, SOMETTAJANA YM-
MÄRRÄT TÄMÄN HYVIN. SOMETTAJAL-
LA ON VALTAA MUUTTAA JA MUOVATA 
MUIDEN IHMISTEN TOIMINTAA. SO-
METTAJAN TÄRKEIMMÄT TEHTÄVÄT 
OVATKIN: YMMÄRTÄÄ OMA VALTANSA, 
POHTIA TARKOIN MITÄ SANOO JA MI-
TEN KÄYTTÄÄ SAAMAANSA VALTAA.

SOMETTAJINA TE VAIKUTATTE MUIHIN 
IHMISIIN, SAAVUTTAEN SUOSIOTA LUO-
VUUTENNE KAUTTA.

 
HAKKERIT 

HAKKERIT OVAT TIETOKONEIDEN KÄSIT-
TELYN MESTAREITA. HE KÄYTTÄVÄT TAI-
TOJANSA MUOKATAKSEEN OHJELMISSA 
KULKEVAA TIEDONVIRTAA OMIIN TARKOI-
TUKSIINSA, NIIN HYVÄÄN KUIN PAHAAN-
KIN. HAKKERIEN TEOT SAAVAT JOSKUS 
PALJON HUOMIOTA, VARSINKIN JOS NE 
OVAT LAITTOMIA. TAITAVIMMAT HAKKERIT 
OVATKIN SELLAISIA, JOISTA KUKAAN EI 
TIEDÄ MITÄÄN!

HAKKEREINA TEIDÄN TULEE MURTAA JA 
AVATA KOODEJA PÄÄTTELYN KEINOIN, 
SEKÄ VÄLTELLÄ UHKAAVIA KATSEITA.

 
TIETOTURVAAJAT

TIETOTURVAAJAT KÄYVÄT LOPUTONTA 
TAISTELUA JATKUVASTI KEHITTYVIÄ, 
UUSIA VIRUKSIA VASTAAN. JOKA PÄIVÄ 
MAAILMAAN SYNTYY HAITTAOHJELMIA, 
JOTKA PYRKIVÄT HORJUTTAMAAN YH-
TEISKUNTAA. JATKUVAN TEKNOLOGISEN 
KEHITYKSEN MYÖTÄ TIETOTEKNIIKKA ON 
TULLUT TÄRKEÄKSI IHMISILLE JA JOS 
TIETOTEKNISET SYSTEEMIT KAATUISIVAT, 
OLISI MONI IHMINEN JA VALTIO UHAT-
TUNA. TIETOTURVAAJIEN NOKKELA JA 
KEKSELIÄS JOUKKO ON ÄÄRIMMÄISEN 
TÄRKEÄ, SILLÄ HE TURVAAVAT MEIDÄN 
TULEVAISUUTEMME.

TIETOTURVAAJINA PÄÄDYTTE LUOMAAN 
LENNOSTA SUOJIA VIRUKSIA VASTAAN.
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E S I T TÄY T Y M I N E N 

Ensimmäinen vierailumme Kartanonkosken koululle 
tapahtuu syyskuun lopussa keskiviikko iltapäivänä.

Tarkoituksena on tervehtiä 
yhteissuunnitteluluokkaa. Oppilaat ja 
projektitiimiläiset esittäytyvät kertomalla nimensä ja 
suosikkikouluaineensa.

Esittäytymisen jälkeen jakaudumme pienryhmiin 
miettimään: Mitä on media? Mitä on mysteeri? 
Mikä sinua kiinnostaa? Jokainen ryhmä saa ison 
paperin johon ryhmät alkavat ideoimaan heränneitä 
ajatuksiaan miellekarttojen muotoon.  
Lyhyen vierailun jälkeen pienryhmien pohdinnat 
jäävät ryhmien sisälle. 

Oppilaita pyydetään tuomaan mukanaan 
heille mieluisat lautapelit seuraavalle kerralle. 
Hyvästelemme oppilaat ja kerromme tapaavamme 
uudestaan marraskuun alussa.
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vaan kamppailimme päätöksestä huolimatta jatkuvasti tämän näkökul-
man kanssa.

YHTEISSUUNNITTELUN ENSIMMÄINEN KERTA
Syksyn tutustumisjakson jälkeen aloitimme yhteissuunnittelun Kartanon-
kosken viidennen luokan kanssa. Ensimmäisellä kerralla saapuessamme 
yhteissuunnitteluluokkaan tavoitteenamme oli tervehtiä luokkalaisia ja 
esittäytyä puolin ja toisin (20.9.2017 Esittäytyminen).

Täysin uuteen luokkaan tulo oli haastavaa, sillä yhteisö tunsi jo toi-
sensa. Myöhemmin katsottuna ensimmäisen vierailun aikana asetettu 
tapamme tulla luokkaan määritti sitä, millaisina ohjaajina toimimme 
lopun projektin ajan. Meidän täytyi tehdä hyvä ensivaikutus oppilaisiin, 
opettajaan, itseemme ja toisiimme. Jännittävästä tilanteesta huolimatta 
lähdimme rohkeasti liikkeelle ja ruokimme toistemme iloa ja intoa siitä, 
mitä projektista tulisi. Haaveilimme tekevämme todella mielenkiintoisen 
ja upottavan pelin ja muuttavamme toiminnallamme oppimisympäristöjä 
mielekkäämmäksi.

Siinä missä alussa koimme tutustumisen jännittäväksi, myöhemmin 
koimme haastavaksi vuorovaikutustilanteissa syntyneet ennakko-oletuk-
set. Alun tutustumisessa sekä myöhemmässä yhteistoiminnassa jouduim-
me kiinnittämään huomiota, että emme jäisi ennakkoluulojen, kategori-
soinnin tai syntyvien kuvien vangeiksi. Koimme tämän vaarantavan myös 
toimintatutkimuksen luotettavuutta - kuten Eskola ja Suoranta (1998/2000, 
19) sanovat, täytyy tutkimusaineiston kautta etsiä aiheeseen uusia näkö-
kulmia, ei vain todentaa ennakkoluuloja ja ennestään epäiltyä.

Emme olleet suunnitelleet mitään tarkempaa vierailukerralle, mutta 
esittäytymisen aikana huomasimme luokanopettajan olettavan, että me 
vetäisimme jotain ohjelmaa tunnilla. Tuntui, että koko projektitiimimme 
yllättyi tästä hiukan, ja tilanteen pelasti Aalto-yliopiston vastuuopettajan 
lennosta keksimä ohjelmanumero. Yhtäkkiä huomasimme olevamme op-
pilaiden kanssa pienryhmissä tekemässä miellekarttaa siitä, mitä media 
ja mysteeri voisivat tarkoittaa. Osalla ryhmistä keskustelu lähti käyntiin 
hyvin, vaikka projektitiimiläiset olivat yhtä hämillään muuttuneesta 
tilanteesta kuin oppilaatkin.

Jälkikäteen palatessamme tähän ensikohtaamiseen ymmärsimme, 
kuinka paljon se määritti roolejamme ja kuinka paljon se olisi voinut 
määrittää projektiamme. Ensimmäisen yhteissuunnittelukerran jälkeen 
päätimme, että rajalliset hetket yhteissuunnitteluluokan kanssa tulisi 
suunnitella hyvin, sillä emme haluaisi uudestaan kokea samanlaista ko-
konaisvaltaista epävarmuutta toiminnassamme tai liiallista avoimuutta ti-
lanteessa. Liian suurella porukalla improvisointi ja heittäytyminen ideoi-
den vietäväksi ei ensimmäisen tunnin kokemuksen perusteella onnistuisi. 
Vain hyvin suunniteltujen kokonaisuuksien kautta etenisimme hankkeen 
määrittämiin tavoitteisiin.
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Vaikka tajusimme, että epäselvillä tehtävänannoilla ja tilanteilla sai-
simme aikaan paljon hämmennystä ja sekalaisia tietoja oppilailta, emme 
tässä vaiheessa vielä ymmärtäneet kuinka paljon prosessin aikana toi-
mintaa tulisi rajata ja selventää.

TAVOITTEIDEN ASETTAMINEN
Hämmentävästä yhteissuunnittelijoiden ensitapaamisesta johtuen pää-
timme luoda projektitiiminä omat tavoitteet, joiden mukaan suunta-
simme omaa toimintaamme yhteissuunnittelussa. Yhteisen keskustelun 
kautta päädyimme Metodit ja tutkimuksen rajaus : Tutkimuskysymykset ja 
tavoitteet-luvussa jo esiteltyihin tavoitteisiin: Pedagogisesti perusteltu 
projekti, luokkalaisille kokemus “aidosta” osallisuudesta sekä projektis-
ta, vaikutusmahdollisuus ja kannustava kokemus omasta vaikutuskyvys-
tä, oppilaiden kuuleminen, keskinäisen luottamuksen synnyttäminen ja 
“Kivaa yhdessä”.

Jälkeenpäin huomasimme, että vaikka alkuvaiheessa projektitiimin 
ajattelu oli jo hyvin samansuuntaista kuin projektin lopussakin, emme 
kuitenkaan tajunneet pysähtyä pohtimaan realistisesti minkälaista toi-
minnan täytyisi tavoitteisiin pääsemiseksi olla. Pidimme osallisuuden 
tavoitetta fokuksena, johon suunnatessa projektimme ei voisi mennä 
pieleen. Näistä tavoitteista kirjoitamme enemmän prosessiluvussa Yh-
teissuunnitteluluokka. Tavoitteisiin muuttumisen summaamme  tutkimus-
kysymyksemme pohjalta Johtopäätökset-luvussa.

UNELMISTA OPPITUNTIMAISUUTEEN
Uusien tavoitteiden pohjalta lähdimme innolla tutkimaan mitä Media-
mysteeri-projekti voisi olla, yhdessä tekemällä, oppimalla ja suunnit-
telemalla. Pohdimme ensimmäisen yhteissuunnittelutapaamisen jäl-
keen, järjestämmekö oppilaille meidän suunnittelemiamme työpajoja, 
vai suunnittelisimmeko aihekokonaisuudet oppilaiden kanssa yhdessä. 
Jälkimmäinen vaihtoehto kiehtoi meitä: unelmoimme luovamme oppi-
laiden kanssa yhdessä tuumin ja tasavertaisina jotain uutta, totutusta 
koulutoimintaympäristöstä poikkeavaa toimintaa.

“Mielestämme on hyvä jättää tilaa toiminnan yhteiselle 
muotoilulle, jotta halukkaat voivat sitoutua myös syvemmin 
toimintaan. Näin jokainen voi jättää halutessaan prosessiin 

oman jälkensä ja tehdä prosessin aikana toiminnasta itselleen 
merkityksellistä.“  

(Muistiinpanot 8.11.2017)

“Jo alussa ajattelimme, että valmiiksi asetetut tavoitteet, 
toimintatavat ja liian rajattu mahdollisuus osallistumiseen voi 

vaikeuttaa luokkalaisten osallisuuden syntymistä.”  
(Muistiinpanot 31.1.2018)

Vaikka emme alussa suunnitelleet toimivamme niin, päädyimme toteutta-
maan projektissa kuitenkin hyvin oppituntimaisia kokonaisuuksia. Epä-
varman ja uuden tilanteen vuoksi nojasimme totuttuun tapaan järjestää 
yhteistä toimintaa: suunnittelisimme valmiiksi tapaamiset ja kysyisimme 
niiden ohessa toiveita oppilailta. Liian avoin toiminnan suunta ja vielä 
jäsentymätön uusi toimintakulttuuri nostatti omasta oppilaskokemuksis-
ta ja kasvatusalan paradigmoista tämän perinteisemmän oppimistilan-
teen tyylin. Tämän oman reagointitapamme huomaten olisimme voineet 
jo heti alkuun päätellä, miten luokkalaiset tulisivat toimimaan heille 
tekemässämme hyvin vapaassa ohjelmassa - vielä tässä vaiheessa oletim-
me heidän olevan innoissaan vapaudesta ja määrittelemättömyydestä.

Saattoi olla, että myöskään toisen syyn vuoksi emme alussa tajunneet 
katsoa perinteisen oppituntiasetelman ulkopuolelle, sillä yhteissuunnit-
telukertojen vetäjä projektitiimistämme suoritti opetusharjoitteluaan. 
Emme tienneet kuinka erilaiseksi opetustunteja saisi virallisen harjoitte-
lusuorituksen puitteissa venyttää. 

Oppituntimaisuus näkyi konkreettisissa suunnitelmissamme. Kulu-
timme aikaa esimerkiksi miettien, toimisimmeko pienryhmissä, koko 
luokan kesken vai yksilötyöskentelynä. Toivoimme vaihtuvien jakojen 
vaikuttavan ryhmässä syntyvään yhteisöllisyyden ja erilaisten toiminta-
mahdollisuuksien kautta erilaisten osallisuuden mahdollisuuksien synty-
miseen. Olimme huomanneet, että luokka on aktiivinen ja innokas, joten 
arvelimme työn onnistuvan parhaiten vaihtuvissa pienryhmissä. Niissä 
kaikki saisivat oman puheenvuoron, ja voisimme jakaa jokaiselle ryhmäl-
le oman ohjaajan viemään työtä eteenpäin keskustellen. Näin jokaisessa 
ryhmässä olisi myös joku aikuinen havainnoimassa ja keräämässä tietoa 
oppilaiden mielipiteistä ja toimintatavoista.

Syksyllä annoimme myös kouluympäristölle tyypillisiä kotitehtä-
viä oppilaille kaksi kertaa, oman lempisadun etsinnän (tehtävä annettu 
1.11.17 ja purettu 15.11.17)  ja prosessidraama-tarinan loppuunkirjoituk-
sen (tehtävä annettu 15.11, palautus luokanopettajalle verkko-alustan 
kautta). Alussa projektitiimille “kotiläksyt” olivat keino laajentaa rajat-
tua työskentelyaikaamme ja ylläpitää yhteistä projektiamme tapaamisten 
välillä pienimuotoisten harjoitusten muodossa. Toisaalta kotitehtävien 
tavoitteena oli myös tuoda jotain jokaisen oppilaan omasta työskentelys-
tä ja koulun ulkopuolisesta elämästä tunnille jaettavaksi. Vaihderikkaan 
kouluelämän ja läksyjen keskellä elävät luokkalaiset kommentoivat usein 
projektien myötä tulevien “kotiläksyjen” tuntuivat raskailta. Lopetimme 
“kotiläksyjen” teettämisen kun kuulimme niiden aiheuttavan enemmän 
harmia kuin innostusta.
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“MEDIAMYSTEERITYYPIT”
Oppituntimaisuudesta huolimatta toimimme projektin parissa erilaises-
sa roolissa kuin luokan oma opettaja. Luokanopettajan roolia avaamme 
lisää prosessiluvussa Yhteissuunnitteluluokka.

Luokanopettajan tapa ohjata luokkaa antoi projektitiimille tilaa 
olla helposti lähestyttäviä. Helposti lähestyttävyys viittaa mielestämme 
tasa-arvoisempaan tilanteeseen ja tuntui luontevalta yhteissuunnitte-
luagendamme huomioonottaen. Se loi ryhmä tilanteisiin outoa luotet-
tavuutta, oppilaat saattoivat kaivaa esiin kännykkäpelit kun olivat pro-
jektitiimiläisen kanssa ja piilottivat ne heti kun oma opettaja saapui 
tilaan. Projektitiimiläiseltä vaati usein enemmän aikaa ja useampia pe-
rustelutapoja kieltää kännykkä kuin mitä opettajalta meni samaan. Op-
pilaat uskalsivat kyseenalaistaa, mutta ymmärsivät jos selitimme kulloi-
seenkin pyyntöön syyn.

Pohdimme prosessin aikana eettisyyden ja helposti lähestyttävyyden 
suhdetta toimintatutkimukseemme. Kuten toimintatutkimuksen paris-
sa on mainittu, olemme halunneet kunnioittaa meille annettua luotta-
musta ottamalla sen huomioon myös tutkimusta tehdessämme. Olimme 
prosessitiimin lisäksi tutkijoina katsomassa toimintaa, mutta toiminnan 
keskellä tämä asemamme helposti unohtui kaikilta muilta. Koimme, että 
luokkalaiset kommentoivat meille projektitiimiläisen roolin vuoksi hel-
pommin ajatuksiaan ja pääsimme välittömämmin sisään heidän maail-
moihinsa.

Tällaisen tutkimuksessa toteutuneen tiiviin toiminta- ja tutkimus-
suhteen vuoksi tutkijan vaarana voi olla liiallinen samaistuminen. Es-
kola ja Suoranta (1998/2000, 223) kuitenkin ajattelevat, että juuri tämä 
samaistuminen voi olla tutkimuksen onnistumisen edellytys, jolloin tut-
kimuksesta tulee toimintaa ja toiminnasta tutkimusta.

Syksyn aikana saimme tutustuttua luokan toimintatapoihin ja dyna-
miikkaan. Opettaja auttoi ryhmään tutustumisessa ja osasi kannustaa 
meitä kokeilemaan erilaisia työskentelymahdollisuuksia luokan kanssa. 
Projektitiimiläisten kasvattajan roolit tilanteissa hakivat muotoaan pit-
kän aikaa.

Projektitiimiläiset eivät olleet kovin tuttuja juuri tämän ikäisten 
kanssa työskentelyssä. Ohjaajina toimimme lähinnä yhteiseksi luotujen 
tavoitteiden sekä omien henkilökohtaisten kasvatuskäsitystemme mu-
kaan. Jokaisen projektitiimiläisen oman ohjaustottumuksen mukaises-
ti tarvittaessa innosti ja suostutteli, veti toiminnalle rajoja ja ohjaili ja 
kontrolloi luokan toimintaa.

Ensimmäisen yhteissuunnittelukerran tarkoituksena on 
tutkia pelimekaniikkoja ja pelejä pienryhmissä lautapelejä 
pelaamalla. Yhteinen aika sijoittuu iltapäivään klo 13-16 ja 
pelaaminen tapahtuu Kartanonkosken luokkatilassa.

Luokanopettajaa on pyydetty pitämään etukäteen 
lautapelien lajeihin liittyvä pieni perehdytys, jonka 
jälkeen oppilaita on ohjeistettu tuomaan yhteiselle kerralle 
suosikkilautapelinsä. 

Yksi luokkalainen on muistanut tuoda oman pelin vaikka 
moni suunnitteli. Pelikerralla käytetään kirjastosta 
löytyneitä pelejä. Luokka jaetaan viiteen pienryhmään, 
joissa jokaisessa on 3-4 henkilöä. Jokaisessa ryhmässä 
on yksi ohjaaja. 5.-luokkalaiset johdattavat toisensa ja 
ohjaajan pelien äärelle opastamalla sääntöjen kanssa.

Luokkalaiset arvioivat pelejä pelaamisen aikana ja jälkeen. 
Osassa ryhmistä ohjaaja ohjaa keskustelua tähän suuntaan 
esittämällä ennakkoon valikoituja kysymyksiä. Ohjaajien 
tarkoitus on tarkkailla ja kuunnella miten luokkalaiset 
puhuvat peleistä, kuinka säännöt kerrotaan ja miten luokan 
ryhmädynamiikka toimii. Pienryhmätyöskentelyn lopussa 
käydään ohjaajan johdolla läpi yksi tai useampi pelattu peli 
arviointilomakkeen muodossa.

Ryhmät joille jää aikaa, lähtevät suunnittelemaan 
pelaamastaan pelistä omaa versiota. Tunnin lopuksi 
jaetaan yhdessä ajatuksia tunnista ja katsotaan pieni 
alustustehtävä seuraavalle tunnille. Alustustehtävässä on 
tarkoitus pohtia omaa lempitarinaa ja yksinkertaistaa se 
alku-keskikohta-loppu -rakenteeseen.

T U T U S T U M I S TA P E L A I L U N 
M E R K E I S S Ä 
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YHTEISSUUNNITTELU
Vaikka olimme lähteneet projektitiimin kanssa kovalla vauhdilla juuri-
kin yhteissuunnittelemaan, huomasimme harmiksemme toimintamme 
oppituntimaisuuden. Tämä johtui osittain myös siitä, että yhteissuun-
nittelu oli meille projektin toimintatavoista vierain, sillä projektitiimi-
läisten taustat olivat kuvataidekasvatuksessa, ei muotoilussa.

Vaikka upposimme projektin mukana uusiin asioihin, asenteemme 
oli läpi projektin vahvasti oman osaamisalueemme, eli kuvataidekas-
vatuksen värittämä. Tunnemme, että kuvataidekasvatuksen opinnois-
samme olemme kasvaneet rohkeaan ja toimeen tarttuvaan asenteeseen 
tai pohjavireeseen, jolla voimme käsitellä mitä vaan aihetta luontevasti 
kuvataidekasvatuksen keinoin. Emme lopulta projektin aikana kyseen-
alaistaneet osaamistamme tai valmiuksiamme yhteissuunnitteluun, kos-
ka näimme siinä kuvataidekasvatuksen kanssa paljon yhteistä.

Toivoimme  syksyn aluksi kurssille vieraaksi palvelumuotoilijaa. 
Koimme vierailijan kautta saavamme välineitä luokan osallistamiseen 
ja suunnitteluun tarvittavaan tiedon keruuseen. Jälkeenpäin kuitenkin 
jäimme ihmettelemään, miksi emme tajunneet pyytää vierailijan lisäksi 
tiimimme kokonaisvaltaiseksi jäseneksi jotakuta Aalto-yliopiston muo-
toilun koulutusohjelman puolelta.  

Koemme pedagogisuuden piirteeksi prosessin arvostuksen - pyrimme 
toiminnassamme mahdollisimman tasavertaiseen oppimis- ja suunnitte-
lutilanteeseen. Muotoilun vaikutuksen taas näimme ajatuksessa hyvästä 
lopullisesta tuotteesta, pelistä. Fuad-Luken (2009, 147-148) mukaan yh-
teissuunnittelussa tavoite onkin yhä usein parempi muotoilu ja tuote.

Yhteissuunnittelussa ohjaajan tai suunnittelijan rooli vaihtelee projek-
tista riippuen. Esimerkiksi Vaajakallio (2012, 75-76) näkee ohjaajan tai 
vetäjän roolin yhteissuunnittelun mahdollistavana osana, ohjaaja mm. 
valmistelee ympäristön, materiaalin ja tilanteen. Manzini (2015, 66) taas 
kritisoi suunnittelijan roolia fasilitaattorina ja haluaa nähdä suunnitte-
lijoiden ammatillisen kontribuution osana prosessia luomassa visoita ja 
ehdotuksia.

	 Ennakko-oletuksenamme oli, että yhteissuunnittelun paris-
sa osallisuuden tavoitteet ovat aina asetettu korkealle.  Uskomme, että 
tähän vaikutti oma tavoitteenasettelumme. Olimme ehkä poimineet 
ajatuksen omalta alaltamme, mutta se olikin vain yksi vaihtoehto koko 
yhteissuunnittelun tapojen kirjossa. Tämä täsmää Pajulammin (2014, 6) 
huomioon siitä, kuinka eri tieteenaloilla osallisuutta lähestytään usein 
alan omien lähtökohtien kautta.  Vasta hiljalleen tajusimme, kuinka mo-
nenlaisia yhteissuunnitteluprosesseja ja rooleja voi olla.

Ajattelimme projektitiimiläisen roolia Mediamysteeri-hankkeessa peda-
gogin, suunnittelijan ja yhteissuunnitteluryhmän ideoiden kuraattorin 
yhdistelmäksi. Kuratoimisessa vahvana piirteenä on valikointi, joten täl-
löin vielä ajattelimme, että yksittäisten ideoiden ja näkemyksien joukos-
ta yrittäisimme löytää yhteensopivaa materiaalia ja luotsaisimme näin 
ideoista yhteisen suunnan. Pyrkisimme prosessissa ottamaan huomioon 
tasapuolisesti kaikkien ideoita. Projektin alkupuolella olimme enemmän 
edellä mainitun mukaisia toiminnan fasilisaattoreita, mutta mitä pidem-
mälle projekti eteni, aloimme tehdä myös suunnittelijoina ehdotuksia lo-
pulliseen peliin.

Emme siis osallistuneet aivan tasavertaisina toimijoina ideointiin tai 
mietintään, vaan tehtävämme tilanteissa oli lähinnä suunnan ohjaaminen. 
Kirjoitimme ylös ideoita ja huomioita, jotta voisimme niiden pohjalta 
suunnata yhteissuunnittelutoimintaa. Olimme mukana tekemässä ja aut-
tamassa tarvittaessa, tuttuina tyyppeinä.

Meidän kahden kohdalla rooliin vaikutti myös tutkimuksen tekemi-
nen. Eskolan ja Suorannan (1998/2000, 100) mukaan osallistuvassa havain-
noinnissa vuorovaikutus tapahtuu pitkälti havainnoitavien henkilöiden 
ehdoilla. Luokkatilanteessa painottaminen toiminnan järjestämisen ja 
koordinoinnin sijasta havainnointiin tuntui antavan luokkalaisille enem-
män tilaa.

VAIHTUVUUS
Lähes koko projektin ajan osallistujien vaihtuvuus oli läsnä. Projektitii-
miin liittyi matkan aikana mukaan kolme jäsentä lisää, yksi syksyllä ja 
kaksi keväällä. Syksyllä mukaan tullut HAMK-opiskelija joutui kiireiden 
vuoksi jättämään Mediamysteerin taakseen vuodenvaihteessa.

Projektitiimin muutokset vaikuttivat moneen asiaan: etenemiseen 
lievänä epätietoisuutena, projektitiimin jaksamiseen ja luokan kanssa 
muodostuvaan yhteishenkeen. Huomasimme monella yhteissuunnittelu-
kerralla esittelevämme oppilaille uusia ihmisiä ja kertovamme edellisten 
poisjäännistä. Pelkäsimme, että tiuha vaihtuvuus toisi yhteissuunnittelu-
luokalle vaikutelman projektiin sitoutumattomuudesta. Jokainen muutos 
aiheutti myös uuden jäsenen perehdyttämisen projektiin ja vanhan jäse-
nen poistuminen uuden työnjaon.

Keväällä hankkeeseen liittyneet saivat selkeät työtehtävät ja roolit: 
toinen tuli koordinoimaan projektitiimin työskentelyä ja toisen vastuulla 
oli Mediamysteeri-pelissä vieraileville opettajille tuleva materiaali. Kum-
pikin rooli eli tilanteen mukaan, ja esimerkiksi opettajamateriaalit muo-
toiltiin lopulta tiimin kesken, mutta tarkistettiin aiheen vastuuhenkilön 
toimesta.
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Keväällä käytännön asioiden ulkoistuessa koordinaattorille kaikkien ei 
tarvinnut yhdessä enää pitää koko hankkeen lankoja käsissä, vaan työn-
jako selkeni huomattavasti. Huokasimme helpotuksesta, sillä saimme 
kaikki siitä pisteestä eteenpäin keskittyä paremmin itsellemme valikoi-
tuneihin rooleihin. Näimme syksyn toimintamme paremmin, meillä oli 
uutta työvoimaa ja uusia käytännönläheisiä näkemyksiä hankkeen yh-
teissuunnittelun suunnasta. Meidän kohdallamme tämä vapautti paljon 
aikaa ja energiaa myös tutkimustoiminnan vaatimalle työlle ja etäisyy-
delle. Projektitiimin toiminnan ja yhteissuunnittelun muutosta avaam-
me enemmän prosessiluvussa Tammikuun käännekohta.

Vaikka olimme koko hankkeen ajan erittäin tyytyväisiä tiimiimme, 
jälkeenpäin ajatellen totesimme tiimin kesken, että olisimme hyötyneet 
vielä monialaisemmasta joukosta ja jo syksyn puolella suuremmasta 
määrästä toteuttajia. Toisaalta olimme myöhemmin myös tyytyväisiä tii-
min lopulliseen kokoon, sillä viestintä ja työnjako toimi loistavasti hank-
keen lopettavan seitsemän projektitiimiläisen kesken.

Hankkeen kuvausta ensikertaa lukiessamme käsitimme hankkeen ensisi-
jaisiksi toimintaympäristöiksi koulun ulkopuoliset ympäristöt, sillä lopul-
linen Mediamysteeri-peli sijoittuu kirjastoon ja museoon. Tämän vuoksi 
emme projektin alussa ymmärtäneet, kuinka suurelta osin koulu tulisi 
työskentelyymme vaikuttamaan. 

Yhteissuunnitteluympäristöä ei oltu päätetty hankesuunnitelmassa, 
mutta koska suunnittelimme pelin yhteistyössä peruskoulun 5.-luokan 
kanssa, päädyimme käytännöllisyyden vuoksi työskentelemään yhdestä-
toista yhteissuunnittelukerrasta kuusi kertaa koululla. Testasimme, arvi-
oimme ja kehitimme peliä luokan kanssa museolla yhden kerran ja kir-
jastoissa neljä kertaa. Silloinkin kun yhteissuunnitteluhetket toteutuivat 
muussa ympäristössä, kouluryhmämme normit siirtyivät näihin toimin-
taympäristöihin ja vaikuttivat vahvasti työskentelyymme. Lopullisen pe-
lin vierailevat koululuokat matkaavat museolle ja kirjastolle kouluaikana, 
joten koulu ja koulun normisto vaikuttaa myös heidän kokemukseensa.

Ajattelemme tutkimuksessamme, että jokainen tila mahdollistaa sekä ra-
joittaa toimintaa. Koska saavuimme koululle toimintatutkijoina ja omasta 
toimintakulttuuristamme käsin, meille oli itsestäänselvää, ettemme rajaa 
näkökulmaa koulumaailmaan vain ehdoitta hyväksyväksi tai kriittiseksi, 
vaan pyrimme katsomaan aihetta eri näkökulmista ja keskittymään yhteis-
suunnitteluun vaikuttaneiden ilmiöiden tunnistamiseen ja analysointiin.

Toimintatutkijana roolimme vuoksi meidän on tärkeää arvostaa ja 
kunnioittaa tutkittavaa koulun määrittämää yhteisöä, sen ympäristöä ja 
siellä toimivia rooleja. Kuten mainittua, vaikka tutkimuksen interventio-
mme kohde ei ollutkaan koulu, vaikutimme hankkeen kautta kouluympä-
ristöön muuttavasti.

Eskolan ja Suorannan (2000, 224) ajatuksiin viitaten olemme tutki-
muksessamme velvollisia miettimään kahteen suuntaan: vaikutustamme 
tutkittavaan yhteisöön eli koululaisiin, opettajaan ja projektitiimiin sekä 
vastuutamme luoda tiedeyhteisölle havaintoja esittelevä ja perusteleva pä-
tevä tutkimus. Meidän täytyy toimintatutkijoina valita koko tutkittavan 
yhteisön kanssa mihin haluamme vaikuttaa ja minkä jätämme muutoksen 
ulkopuolelle (Eskola & Suoranta 2000, 127). Kuten seuraavista kappaleista 
voi lukea, toimintamme ei kuitenkaan mennyt näiden ohjeiden mukaan.

Eskola ja Suoranta (1998/2000, 129) kysyivät tutkijan oikeudesta puuttua 
tutkittavien elämään ja määritellä mikä on kehittävää. Koululuokka oli 
opettajansa puolesta jo lupautunut osallistumaan, joten halusimme kiin-
nittää erityisesti huomiota oppilaiden osallistumisen mielekkyyteen ja 
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kokemuksen merkityksellisyyteen. Koska projektitiimin yhtenä tavoit-
teena oli “aito” osallisuus, olisi sen toteutumisen kannalta tarpeellista, 
että toimija kokisi tekemisen merkityksellisenä. Turjan mukaan vain 
merkitykselliset kokemukset tallentuvat kokemusvarastoon ja voivat 
muuttua myös osallisuuden kokemuksiksi (Turja 2011, 30). 

PAKOLLISUUS
Paju (2011, 18-26) jakaa koulun sisäisen rakennelman viralliseen, epävi-
ralliseen ja fyysiseen kouluun. Viralliseen kouluun kuuluu opetussuun-
nitelmat, muut viralliset asiakirjat, opetusmenetelmät, oppikirjat, opet-
tajien harjoittama didaktiikka ja pedagogia, arviointi ja yhteiskunnan 
määrittämä pakollisuus (Paju 2011, 18-19).  

Virallinen koulu vaikutti projektissamme pakollisuutena ja oletuksi-
na. Projektimme toteutui pakollisuuden määritelmän alla, jolloin vapaa-
ehtoisen, koulun ulkopuolisen ja omaa motivaatiota kasvattavan tekemi-
sen rakentaminen ei ollut yhtä helppoa kuin alussa luulimme. Virallinen 
koulu vaikutti myös käsityksissämme siitä millaista toiminnan luokassa 
pitäisi olla. Kuten aiemmin mainittu, emme varsinaisesti valinneet teke-
vämme yhteissuunnitteluista oppituntimaisia, vaan se rakentui tarkem-
min miettimättä omien totuttujen oppimiskokemustemme kautta.

Opettaja oli ilmoittanut luokan projektiin ja näki, että projektista voi-
si saada kouluarkeen uusia koulun jälkeiseen elämään valmistavia op-
peja. Hänen mielestään oli innostavaa tehdä koulun ulkopuolella jotain 
konkreettista. Projektia toteutettiin ensisijaisesti kouluaikana ja siten 
oppilaiden osallistuminen hankkeeseen ei ollut lasten itsensä vapaaeh-
toisesti valitsemaa. 

Muutaman kerran suunnitteluiltapäivää venytettiin luokkalaisten lu-
kujärjestyksen tuntien yli (esimerkiksi 1.11.2012 Tutustumista pelailun 
merkeissä ja 15.11.2017 Prosessidraama) ja niitä vastaan he saivat joko 
saman tai seuraavan aamun tunteja vapaaksi. Vaikka tunnit vain siirsi-
vät paikkaa, osa yhteissuunnitteluluokasta ajatteli meidän tarjoamiem-
me herkkujen olevan “hyvittelyherkkuja” siitä että heidän täytyy jäädä 
koulupäivän jälkeen vielä työskentelemään. Tästä huomaa oppilaiden 
tiedostavan suhtautumisen, jota avaamme Yhteissuunnitteluluokka-luvus-
sa. 

Myrsky-hankkeen taideprojekteissa on tutkittu vapaaehtoisen toimin-
nan tuoneen osallistujien arvioissa useammin osallisuuden kokemusta, 
kun taas pakollisesti toimintaan osallistuneiden arvot ovat samassa ky-
selyssä olleet matalammat (Siivonen et al. 2011, 217-219). Koulu-toimin-
taympäristön luoman osallistumisen pakollisuuden vuoksi osa projekti-

tiimistä tunsi vastuuta tehdä osallistumisesta hyödyllistä ja kivaa ja tätä 
kautta sitouttavampaa. Tämä oli mielenkiintoista huomata, sillä meidän 
olettamamme pakollisuuden kokemuksen ja kouluarjen rutiinien rikko-
misen vuoksi tunsimme heti olevamme velkaa kaikille luokkalaisille. Osa 
projektitiimistä vuorostaan koki, että toiminnasta ei tarvitse tehdä ensi-
sijaisesti erityisen mukavaa tai kivaa, vaan parhaimpaan tulokseen pääs-
tään, jos toiminta on perusteltua ja mielenkiintoista. 

Kuten Anttila (2006, 40) on maininnut, yhteissuunnittelussa asiakkaan 
ja tekijöiden tavoitteissa ei saa olla suuria ristiriitoja, jotta yhteiseen ta-
voitteeseen päästään. Mielestämme tämä kuvaa hankeasiakkuuden lisäksi 
hyvin myös projektitiimin sisäisiä tavoitteita: riitti että tavoitteet ryhmän 
sisällä olivat yhteneväiset ja puhalsimme yhteen hiileen. Se tekee toimin-
nasta arvokasta ja sitä kautta antoisaa ja merkityksellistä. Elämä koostuu 
monenlaisista asioista, joten on kasvattavaa kohdata niitä kaikissa muo-
doissaan, eikä liikkua pelkästään kiva-tyhmä-mielipideakselilla. 

LÄHIYMPÄRISTÖÖN VAIKUTTAMINEN  
JA ULOS LUOKASTA
Kehitimme yhteissuunnitteluprosessin aikana pelistä kaksi samankaltais-
ta, mutta erilaista versiota, jotta voisimme sovittaa ne asiakkaidemme 
kirjaston ja museon toiveisiin. Aloitimme pelin suunnittelun Vantaan lä-
hikirjastolta, Pointin kirjastosta, sillä se oli 5.-luokkalaisille jo aikaisem-
min tuttu ja sinne oli helppo kulkea koululta. Ajattelimme, että viereiseen 
lähikirjastoon uuden sisällön suunnitteleminen konkretisoisi luokalle 
parhaiten yhteissuunnittelijoiden vaikutusvaltaa, mahdollisuutta muuttaa 
monen ihmisen lähiympäristöä. Piiroisen (2007, 9) mukaan sopivaksi osal-
lisuustoiminnaksi 11-12-vuotiaille voidaan luokitella esim. lähiympäris-
tössä osallistumisen, vaikuttamisen ja vastuullisuuden.

Mediamysteerin pyörähdettyä käyntiin luokkalaiset todennäköisesti 
kohtaavat suunnittelemansa aktuaalisen toiminnan, Mediamysteeri-pelin, 
omassa arjessaan. Peli jää elämään heidän lähiympäristöönsä, sillä kaikki 
saman koulun neljäsluokkalaiset tulevat tulevina vuosina pelaamaan sitä.

Horelli, Kyttä ja Kaaja (2002, 32) esittävät, että lapset ja nuoret osallis-
tuvat mielellään ympäristönsä parantamiseen ja etenkin silloin kun on ta-
keita, että epäkohdat voidaan korjata omien tarpeiden mukaisesti. Tavoit-
teenamme oli lapsilähtöisen pelin luonti yhteissuunnitteluluokan kanssa, 
joten meidän oli helppoa heti alkuun luvata luokkalaisille, että Mediamys-
teeri-pelin luomisprosessi ja siitä syntyvä peliä muokattaisiin niin, että se 
tulisi olemaan kaikkien yhteissuunnittelijoiden mielestä hyvä.

Ensimmäisessä prototyypissä kirjastolla (Prototyyppi kirjastolla 
13.12.2017) oppilaat olivat vakavia, vaisuja ja vaikuttivat vaativan lämmit-
telyä, että pääsisivät pelitunnelmaan sisään. Alkuun säikähdimme luokan 
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olevan todella passiivisia yhteissuunnittelua kohtaan, mutta pian kävi-
kin ilmi, että luokalle oltiin pidetty juuri puhuttelu ja sen vuoksi osalla 
oli ajatukset selkeästi muualla. Vaikka olimme siirtyneet toiseen toimin-
taympäristöön, koulun toimintatavat, kasvatusperiaatteet ja luokan dy-
namiikka seurasivat luokan mukana.

Opimme, että oppilaat olivat projektin aikana hyvin innoissaan siitä, 
että toimimme muuallakin kuin koululla. Tutun kirjastoympäristön li-
säksi kaukaisempi vierailukohde, Päivälehden museo, toi oman lisänsä 
oppilaiden kokemuksiin. Aina mielenkiintoisinta ei ollut vain kohde, 
vaan myös kaikki muu paikanvaihtoon liittyvä. Museolle matkustaessa 
(16.2.2018) yksi luokkalainen oli valittanut opettajalle pitkästä matkasta 
Vantaalta Helsinkiin ja samalla kerralla toinen kiitteli opettajaa siitä, 
että hän jaksaa tehdä ja mennä oppilaiden kanssa. Projektin aikana huo-
masimme, että siirtymäriiteissä paikasta toiseen sekä tai työn parista va-
paalle vaihtaessa olisi voinut havainnoida ja kuulla paljon tärkeää tietoa 
yhteissuunnitteluluokkalaisilta.

Luokan tunnelmaa ja kuvausta avaamme tarkemmin seuraavassa pro-
sessiluvussa Yhteissuunnitteluluokka.

ULKOPUOLISINA SAAPUMINEN
Koska saavuimme luokkatilaan uusina ohjaajina huomasimme välillä op-
pilaiden testaavan meitä sekä tehtäviä: saiko toimia toisin kuin tutussa 
koulutyössä?. Osalle oppilaista tuntui tärkeältä tutkia minkälaisia piir-
roksia, ääniä ja ideoita saa esittää ja mitä ei. Tämä näyttäytyi esimerkiksi 
projektiseinämää tehdessä (17.1.2018), jolloin toteutimme rikkinäinen 
puhelin -harjoituksen piirtäen ja kirjoittaen. Tarkoituksena lämmitellä 
median ja viestinnän tutkimiseen harjoituksella, jossa kommunikoitiin 
vuoroin sanoin ja vuoroin kuvin, pitäen alkuperäinen viesti mahdolli-
simman selkeänä seuraavalle. Muutamat oppilaat kokeilivat reagointi-
tapaamme kirjoittamalla kaikkea mitä ei luokassa saa sanoa ääneen, ja 
näin laittoivat seuraavan vuorossa piirtämään sen. Tuntui, että leikilli-
sen toiminnan varjolla luokkalaiset pystyivät testaamaan asioita, joita he 
eivät muuten kouluarjessa välttämättä tekisi. Sisältö ei ollut kuitenkaan 
mitään toisia loukkaavaa, joten emme tarttuneet asiaan. Koimme, että 
siinä missä nämä olivat niin testauksia meitä uusia ohjaajia kohtaan, ne 
olivat myös oppilaiden omaa kulttuuria joka tihkui koulun seinien sisä-
puolelle.

Asetuimme välillä vaikeisiinkin paikkoihin, kun emme tunnistaneet 
koulun sisäisiä normeja. Prosessidraama-kerran alussa kävimme läpi 
oppilaiden valitsemia omia tarinoita, joita he saivat jakaa toisilleen 

pienryhmätilanteissa. Yksi oppilaista oli valinnut tarinakseen Eläinten 
hautausmaa -elokuvan, jonka hän oli katsonut vanhempiensa kanssa. Ta-
rina käsitteli kuolemaa, tappamista ja zombeja, ja se herätti suurta innos-
tusta oppilaassa, joka jakoi sitä luokkalaisilleen pienryhmässä. 

Tarinan kertomisen jälkeen kävi ilmi, että luokanopettaja oli kieltänyt 
oppilasta valitsemasta kyseistä tarinaa ja pyytänyt tätä vaihtamaan sen 
toiseen. Koska ohjaaja antoi oppilaan kertoa näinkin hurjan sadun, asettui 
hän samalla myös opettajan asettamia rajoja vastaan. Havaitsimme, että 
ulkopuolisen luokkaan saapujan on vaikea tunnistaa sen keskinäistä kult-
tuuria: käsitys kielletystä sitoutuu paikkaan ja toimintakulttuuriin. Kiil 
(2009, 247) esittääkin, ympäristöllä on suuri vaikutus tiettyjen kiellettyjen 
asioiden syntymiseen (kuva, puhe ja teko). Kiellettyä tuotetaan ja ylläpide-
tään paikallisesti ja tapauskohtaisesti, vedoten usein jo olemassa olevaan 
käsitykseen tiedetystä tai kuvitellusta “kielletystä”. 

Tarkkaillessamme koulua toimintaympäristönä yhtenä merkittävänä nä-
kökulmana on myös fyysinen koulu. Fyysistä koulua Paju (2015) kuvaa sää-
dellyllä fyysisellä tilalla, sillä minne kukin saa mennä ja minne ei, missä 
tiloissa saa oleskella tiettyihin aikoihin ja milloin taas ei. Koulu on järjes-
telmänä vastuussa oppilaistaan, ja tämän vuoksi jonkinlainen valvomis-
järjestelmä on tarpeellinen. (Paju 2015, 22.) Fyysinen koulu rajasi projek-
tiamme toimimaan tiettyinä aikoina. 

Koulun arki pyöri tietyn tuntijärjestelmän sisällä, josta emme ulko-
puolisina olleet täysin tietoisia. Yhteiset työskentelyaikamme sijoittuivat 
yleensä joko aamu- tai iltapäivään. Puolikkaiden päivien aikana oppilaat 
saattoivat poistua tiettyyn aikaan omiin harrastuksiinsa, kuoroon ja kori-
palloharjoituksiin tai ruokalaan ilman, että asiaa kerrottiin meille tai, että 
siihen kiinnitettiin sen suuremmin huomiota. Koululla oli oma aikansa ja 
arki pyöri omalla tahdillaan projektista huolimatta.

KIIRE JA ENNAKOIMATTOMUUS KOULUSSA
Koulu on ihan omanlaisensa ympäristö ja kuten mainittu, siellä toimi-
vat ulkopuoliselle näkymättömät lait. Toisinaan yhteissuunnittelukertoja 
kaavaillessa projektitiimi joutui pohtimaan tarkasti sisältöjä ja koimme, 
että jouduimme varautumaan erityisen tarkasti, koska toimintaympäristö-
nä toimi koulu. Koulun kiire oli yksi huomio joka nousi yhteissuunnittelu-
kertoja alustavissa keskusteluista, joissa pohdimme projektitiimin kesken 
miten varautua seuraavan kerran yhteiseen työskentelyyn. 

Projektitiimin mielestä yhteisiin työskentelykertoihin varautuminen 
oli hankalaa. Kiireen keskellä toimivan opettajan kanssa ei aina saatu 
muodostettua keskusteluyhteyttä ja projektitiimin varauduimme, että 
toimme mukanamme kaiken tarvittavan. Emme useamman säätöä vaati-
neen tilanteen jälkeen kehdanneet ja jaksaneet enää kysyä pieniä asioita, 
vaan toimimme mieluummin omavaraisesti.
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Kuten aikaisemmin olemme maininneet, syksyllä luokalta lähti kaksi 
oppilasta ja kevään puolella luokkaan saapui kaksi uutta luokkalaista. 
Suurimmalle osalle projektiin osallistujille yhteisestä työskentelystä oli 
tällöin tullut jo uudenlainen normi. Meille oli muodostunut oma kult-
tuuri ja omat vitsit. Uusien luokkalaisten saapuminen tuntui testiltä - 
miten toiset luokkalaiset esittelevät heille projektin, ja tuntuvatko hekin 
sitoutuvan jo aloittamaamme projektiin? Luotimme luokkakavereiden 
vaikutukseen, sillä koulu on vahvasti vertaisryhmän kautta määrittyvä 
tila, jossa oppilaiden vuorovaikutus ja ryhmädynamiikka on tärkeää (ks. 
Paju 2011, Kiilakoski 2012). Huomasimme pian, että tämän yhteisen, di-
alogisen ja tutkivan sekä vaihtuvissa pienryhmissä toimivan kulttuurim-
me ansiosta uusien ryhmän jäsenten oli helppoa hypätä mukaan toimin-
taan. Uskomme, että projektilla saattoi olla osansa oppilaan luokkaan 
ryhmäytymisessä ja sitouttamisessa.

Luokanopettaja oli tutustuttanut luokan prosessidraamatyöskentelyyn. 
Draamatyöskentelyä oli hyödynnetty luokassa lähes koko edellisen vuo-
den syksyn ajan. Esimerkiksi draamaharjoitus “kuuma tuoli” oli opetta-
jan mukaan ollut luokassa hyvin suosittu. Luokanopettajan avustuksella 
rohkaistuimme kokeilemaan heittäytymistä ja ilmaisutaitoa vaativiakin 
tehtäviä jo lyhyen tuttavuuden jälkeen. 

Syksyn aikana saimme huomata kaikilla tapaamiskerroilla, että op-
pilailla oli vahva mielikuvituksen taito ja koko toimintaan polveileva 
huumorin kulttuuri. Huumori ja mielikuvitus näkyi esimerkiksi proses-
sidraamakerralla (15.11.2017) joustavana tarinoiden tyylilajien käyttönä, 
taitavana hahmonluontina ja yllätyksellisinä tarinoina. Omista lempita-
rinoista nousi vahvasti esille mieltymys dramaattisiin tapahtumiin, juo-
nenkäänteisiin, huumoritarinoihin sekä turvallisiin ja onnellisiin tari-
noihin. Prosessidraaman kautta itse luodussa tarinamaailmassa kiehtoi 
salaperäisyys, mystisyys ja selittämättömät tapahtumat, niin dramaatti-
set kuin huumorisävytteisetkin.

RYHMÄJAOT
Työskentelimme Mediamysteeri-hankkeen yhteissuunnitteluhetkissä 
pääosin pienryhmissä. Yhteen hitsautuneiden ryhmien toiveista huoli-
matta päätimme jakaa ryhmät jokaisella yhteissuunnittelukerralla uu-
destaan, jotta oppilaat tottuisivat toimimaan monenlaisissa ryhmissä. 
Toivoisimme näin tukevamme ryhmäytymistä ja sitä, että projektista 
syntyisi koko luokan yhteinen. Kiilakosken (2015, 20) sanoin koimme 
yhteistyön harjoittelun tukevan ryhmän turvallisuuden, kiinteyden ja 
toimintakyvyn vahvistamista. Vaihtuvalla ja oppilasklikkejä ja kaveri-
porukoita sekoittavalla ryhmätoiminnallamme voisimme  tähdätä tilan 
sosiaalisten ja fyysisten sääntöjen ja toimintatapojen muuttamiseen (ks. 
Kiilakoski et al. 2012)

Toivoimme ryhmiin jakautumista opettajalta. Opettajan suorittamaa 
vaihtuvaa ryhmäjakoa protestoitiin oppilaiden puolelta alkumetreillä ja 
ryhmistä valittaminen jatkui alkukevääseen saakka. Kevään puolella vali-
tus loppui ja oppilaat eivät enää kyseenalaistaneet vaihtuvia ryhmiä. 

Myöhemmin kyseenalaistimme tätä ryhmäjaon tapaa: pysyvillä tii-
meillä olisimme voineet koota yhteen hiileen puhaltavat pikkutiimit, joi-
den suunnittelemaa materiaalia olisimme voineet yhdistää helpommin 
yhdeksi kokonaiseksi pelisuunnitelmaksi. Neljän ryhmän suunnitelmien 
yhdistäminen onnistuisi kätevämmin kuin mielipiteissään ristiriitaisten 
vaihtuvien tiimien tai 19 oppilaan erillisten ideoiden. Tämä olisi asettanut 
pienryhmien toiminnalle suuria vaateita, sillä pienryhmä joutuisi opette-
lemaan tiimityötä ja ratkaisemaan ongelmiaan koko vuoden tapaamisten 
ajan.

Tutustumisesta lähtien oli selvää, että yhteissuunnitteluluokallamme 
oli vahva taipumus toiminnallisuuteen ja sosiaalisuutta vaativiin yhteis-
työtehtäviin. Luokkalaiset osoittivat yhteissuunnittelukerroilla ryhmis-
sä joustavuutta ja enimmäkseen hyviä tiimityökykyjä. Pelaamiskerralla 
(Tutustumista pelailun merkeissä 1.11.2017) yhden ryhmän lautapelin 
Skibbon sääntöjä ei löytynyt, joten ryhmä kehitteli yhdessä omat säännöt 
pelille. Toisella ryhmällä huono pelituuri sekä kokemustasojen aiheutta-
mat  taitavuuserot tasoitettiin peliryhmässä muuttelemalla sääntöjä niin, 
että kaikki pärjäisivät pelissä. Yhdessä pelaamisesta tuli tärkeämpää kuin 
voittaminen. Jo lyhyet yhdessä jaetut hetket saattoivat välillä hitsata pien-
ryhmän yhteen tiimiksi. Pelikerran lopussa kuului muutamalta ryhmältä 
vahva toive siitä, että koko projekti jatkettaisiin samoissa pienryhmissä. 

Samaan aikaan osassa ryhmistä vuorovaikutus ei onnistunut niin hel-
posti. Eri tavoin sosiaalista tilaa vievät oppilaat loivat tilanteita, joissa 
joku saattoi jäädä täysin huomiotta tai jalkoihin. Esimerkiksi yhdessä rie-
hakkaammassa ryhmässä pelin jälkeen paljastui, että yksi oppilas ei ollut 
uskaltanut sanoa että ei tiennyt pelin sääntöjä. Kukaan ei ollut selittänyt 
sääntöjä, koska kaikki olettivat vauhdikkuuden perusteelta kaikkien tun-
tevan jo ne. Luokkalaisen asema vaikuttaa nuoren toiminta-avaruuteen: 
suosituilla nuorilla on mahdollista ottaa riskejä, kun asemaltaan margi-
naalisemmilla nuorilla on lähtökohtaisesti vähemmän toiminnan mahdol-
lisuuksia (Kiilakoski 2012, 17).

Ryhmien jaossa ilmeni myös muita pohdittavia asioita. Opettajalla voi 
olla omiin arvoihin ja ennakko-oletuksiin perustuvia ennakkoluuloja sii-
tä, miten hänelle tuttu luokkansa toimii. Vaikka hankkeessa ajattelimme, 
että opettaja on luokkansa asiantuntija, osoittautui luokanopettajan tapa 
jakaa ryhmiä ajan kanssa haastavaksi. Näimme nämä ennakkokuvitelmat 
toisinaan uuden kulttuurin tiellä. Oli vaikeaa antaa luokkalaisten ilmen-
tyä sellaisina kuin he tahtoivat, jos ennakko-oletukset määrittivät heidän 
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rooliaan jo etukäteen. Tällainen problematiikka todentuu erityisesti yh-
teiskunnallisissa instituutioissa, koska kasvatussuhteeseen liittyvät mo-
nenlaiset rooliodotukset sekä ulkopuolelta asetetut tavoitteet että reuna-
ehdot (Värri 20012, 83).

Tapauksessamme opettaja jakoi mielellään oppilaat ryhmiin, joissa 
jokaiseen sijoitettiin yksi tyttöoletettu ja katsoi, että ryhmän henkilöt 
tulivat toimeen keskenään. Ensin emme pitäneet tätä projektin kannalta 
ongelmallisena, sillä ryhmät oli monesti jaettu ennen projektitiimin saa-
pumista koululle tai työskentelykohteeseen. Vasta projektin loppuvaiheil-
la aloimme kiinnittämään huomiota tapaan jakaa oppilaita ryhmiin kun 
ryhmäjako oli jäänyt paikan päälle suoritettavaksi. Ryhmäjakoa ei pyrit-
tykkään tekemään hienovaraisesti ja kuunnellen vaan opettaja hallinnoi 
tilanteen oman kaavansa mukaan. 

Opettajan mukaan ryhmien jakaminen toimiviin työskentelykokonai-
suuksiin oli sinnikäs uusi kokeilu. Opettajan tavasta jakaa ryhmiin pystyi 
lukemaan, että hän tunsi luokan ja sen keskinäiset sosiaaliset suhteet hy-
vin. Luokalla oli ollut kuulemma aikaisemmin ongelmia, mutta ulkopuo-
lelta tulleina kyseenalaistimme, oliko tälläinen periksiantamaton jakotoi-
minta enää tietyn ajan jälkeen perusteltua. 

Pyrimme hankkeen parissa myös purkamaan tätä asetelmaa, sillä ha-
lusimme mahdollistaa projektissa monenlaisia tekemisen kulttuureja. 
Projektin loppuessa huomasimme tehneemme kuitenkin liian vähän liian 
myöhään, sillä jakotapa vaikutti loppuun asti projektin työskentelykertoi-
hin. Toisaalta näemme, että opettaja voi toimia hankalien toimintamal-
lien purkajana, jolloin ryhmään voi kehittyä uudenlainen yhteisöllinen 
kulttuuri. Opettajan mielestä oppilaat kehittyivät ryhmätyötaidoiltaan 
hankkeen aikana ja muutamat oppilaat mainitsivat oppineensa erilaisissa 
ryhmissä työskentelyä (ks. Pedagogiset valinnat : Reportteri).

MEDIATAITAJAT
Oppilaat olivat myös opettajansa mielenkiinnonkohteiden vuoksi harjaan-
tuneita verkko-oppimiseen, esimerkiksi Google Classroomin käyttöön. 
Tämän vuoksi käytimme syksyn omatoimisten ja tapaamisiin valmista-
vien tehtävien palautuksissa apuna verkko-oppimisympäristöä. Moni 
viidesluokkalaisista osasi ilman lisäohjeistusta opetella luontevasti Sep-
po-pelialustan käytön, joka toimi suunnittelemamme pelin digitaalisena 
pelialustana. Myös blogi-videoiden editointi tabletin helppokäyttöisellä 
sovelluksella sujui suurimmalla osalla oppilaista täysin vaivattomasti.

Pennasen (2009, 183) mukaan mediatekniikan kehitys onkin muutta-
nut lasten arkea teknologisoituneemmaksi. Välijärven (2011) mukaan kou-
lua uudistetaan nykypäivän teknologian tarpeiden ja arvojen muutoksen 
vuoksi. Siinä missä arvot muuttavat teknologian kehitystä, voi teknologia 
puolestaan muuttaa arvoja ja niiden ilmentymistä. (Välijärvi 2011, 20-21.) 

1 5 . 1 1 . 2 0 1 7
P R O S E S S I D R A A M A 

Toisella yhteissuunnittelukerralla Kartanonkosken koululla 
aiheena on prosessidraama. Ohjaajien tehtävä on selvittää 
tehtävien kautta oppilaiden mielenkiinnonkohteita ja 
tarkkailla luovien tehtävien ajankäyttöä.

Edellisen kerran tarinan alku-keskikohta-loppu-tehtävä 
puretaan pienryhmissä. Ryhmä yhdistää tarinoiden 
mielenkiintoisimmat osat pienryhmien yhteiseksi tarinaksi. 
Tarinat luetaan koko luokalle.

Tutustumme luokan kanssa erilaisiin prosessidraama-
harjoitteisiin ja tutkimme niiden toimivuutta. Jatkamme 
samoissa pienryhmissä. Ryhmät suunnittelevat ja 
muotoilevat muovailuvahasta tarinan hahmot. Tämän 
jälkeen koko ryhmä suunnittelee ja piirtää pitkälle paperille 
tarinan maailman ja pienryhmät kehittävät juoruja 
kaupungin historiasta. Kehollisen juoksuharjoitteen aikana 
yhteissuunnittelijat juoksevat kuvitteellisen kaupungin läpi, 
jonka jälkeen ryhmä luo tarinaan kuuluvan äänimaailman ja 
kirjoittavat kohu-uutisotsikoita tapahtuneesta mysteeristä. 
Tämän jälkeen ryhmät kuvaavat kehopatsailla toiselta 
ryhmältä saamaansa kohu-uutisotsikkoon sopivan 
lehtikuvan.

Prosessidraama loppuu “kuuma tuoli”-harjoitukseen. 
Jokaisesta ryhmästä vapaaehtoinen esittää ryhmänsä 
kehittämää hahmoan lehdistötilaisuudessa, jossa muut 
suunnittelijat kyselevät kylän tapahtumista .

http://kirjasto.one/mediamysteeri/2017/11/15/tarinointia-ja-draamaharjoituksia-kartanonkoskella/
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ten haastattelun haasteeksi osoittautui myös se, ettei kysymyksiin vas-
taaminen tuntunut heille itselleen tärkeältä, sillä osa ei tuntunut pitävän 
toimintaa omanaan. Lopulta oppilaat itse tuntuivat opettavan meille mi-
ten asioista tulisi kysyä ja miten he haluaisivat kertoa.

Keräämämme tiedon ytimessä oli tietous ikäryhmästä ja luokasta, 
sillä tiesimme heidän olevan toimintaan, leikkiin ja draamaan yllyttyvä 
ryhmä. Mietimme esimerkiksi kuvallis-toiminnallista teemahaastatte-
lumenetelmää, mutta koimme sen hiukan etäännytetyksi koeasetelmak-
si. Lopulta loimme draaman ja leikin keinoin Reportteri-hahmon, jolle 
luokkalaiset pääsivät kertomaan kokemuksestaan kuin ulkopuoliselle. 
Kerromme Reportterista lisää kohdassa Pedagogiset valinnat ja yhteissuun-
nittelu.

“ONKO MEIDÄN PAKKO OLLA NÄIN MONESSA  
JUTUSSA MUKANA?” 

(Muistiinpanot, 17.01.2018.)

Saimme heti syksyn alussa kuulla yhteissuunnitteluluokan osallistu-
neen monenlaisiin projekteihin koulun puitteissa. Hankkeemme kans-
sa samaan aikaan he olivat sitoutuneina myös toiseen hankkeeseen. 
Kevääseen kulkiessa ymmärryksemme aiheesta syveni huomattavasti 
- oppilaat tuntuivat suorastaan projektien konkareilta, jotka aktiivinen 
luokanopettaja oli “marinoinut” monessa hankkeessa. Tämä tuli pro-
jektitiimillemme yllätyksenä - oppilaat olivat hyvin tietoisia siitä, että 
projekti itsessään ei tarkoita vain uusia mahdollisuuksia ja hauskaa hyp-
päystä tuntemattomaan, vaan voi tarkoittaa myös hyppivää aikataulua, 
rutiineista luopumista, sopeutumista moniin uusiin tilanteisiin ja koko-
naisuuksiin. Oppilaat kertoivat, että eivät pidä kiireestä ja liian nopeilla 
aikatauluilla tulevista muutoksista, jotka vaikuttavat koulupäivän lisäksi 
myös vapaa-aikaan esimerkiksi yllättävien kotiläksyjen muodossa. 

Tämän pohjalta Uusi aika-alaluvussa viittaamamme nykyaikana vaa-
dittavat taidot (esimerkiksi joustavuus), asettuivat uuteen valoon. Mei-
dän täytyi kysyä projektissa, kuinka paljon haluamme vaatia lapsilta 
joustavuutta, sopeutumista ja yllättäviä tilanteita hankkeemme parissa. 
Toisaalta olisi mietittävä myös, kuinka paljon haluamme normaaliksi, 
turvalliseksi ja sitä kautta mukavaksi koettuja ratkaisuja kunnianhimois-
ten, uusien ja sitä kautta epämukavuutta tuovien suunnitelmien sijasta. 

Onneksemme asiaa ei täytynyt nähdä niin mustavalkoisena. Suunnit-
telimme yhteissuunnittelukerrat niin ennakoivalla, turvallisella ja totu-
tulla kuin yllättävällä, joustavuutta vaativalla ja jotain uutta tavoittele-
valla otteella. Kaiken tämän ajatustyön pohjalta päädyimme vain yhteen 
varmaan tulokseen: Mediamysteeri-hankkeen yhteissuunnittelu olisi ol-
lut hyvin erilaista, jos mukaan olisi ilmoittautunut pääosin pelkästään 
lukujärjestysrutiiniin sitoutunut ja perinteiseen luokkatyöskentelyyn 
tottunut luokka.

“MEIDÄN” TAVOITTEET
Sinclairin (2004, 111) sanoin “vain osallistumisen tavoitteiden ollessa 
selviä voivat aikuiset olla rehellisiä itsensä ja lasten kanssa siitä, min-
kälaista vallan jakoa voidaan tilanteessa tarjota ja minkälaista projektin 
vaikutusta ja tuomaa muutosta voimme odottaa.”28 Hankkeen ensimmäi-
senä oivalluksena oli ollut tavoitteiden asettaminen, ja toiseksi muodos-
tui hankkeen ja tavoitteiden läpinäkyväksi tekeminen. Koimme, että kun 
hankkeen asiakkaiden toiveet olisivat selvillä kaikille, voisi luokkalaiset 
meidän avullamme pyrkiä käytettäviin ideoihin, ja projektitiimi voisi ilolla 
antaa pelin muodostua vain lasten ideoista. Näin peli olisi lopulta lasten 
keksimä ja aikuisten hyväksymä, joten se varmasti olisi myös pelatessa 
lapsilähtöinen. 

Kolmas tavoitteiden parissa syntynyt ymmärryksen syveneminen tuli meil-
le pian edellisen jälkeen: emme olleet asettaneet projektin alussa yhteisiä 
tavoitteita yhteissuunnitteluluokan kanssa tai kysyneet oppilailta miten 
ja millä asteella he haluaisivat sitoutua projektiin. Projektitiimissä näim-
me Mediamysteeri-projektissa loistavia vaikuttamisen mahdollisuuksia ja 
oletimme oppilaiden innostuvan saadessaan jättää jälkensä hankkeeseen.

Emme myöskään kysyneet prosessin aikana yhteissuunnitteluluokal-
ta, minkälaisessa toimintaympäristössä he olisivat halunneet Mediamys-
teerin aikana toimia. Oletimme, että heidän tuttuun kouluarkeensa olisi 
hauskaa saada vaihtelua. 

Se, että emme kysyneet toiveita oppilailta ja luoneet yhteissuunnitteli-
joille yhteisiä tavoitteita heti alkuun, jätti projektitiimillemme epäilevän 
tunteen koko prosessin ajaksi. Emme voineet arvioida, onko tutkimusin-
terventiomme perusteltu luokan mielestä ja pääsimmekö luokan ja mei-
dän yhteisiin tavoitteisiin. Jäimme myös pohtimaan, olisiko luokkalaisten 
sitoutuminen projektiin ollut vahvempaa, jos olisimme asettaneet heidän 
mielestään hyviä tavoitteita.

Yhteisten tavoitteiden sijaan olimme yrittäneet sitouttaa luokkalaiset 
projektitiimin tekemiin tavoitteisiin. Tämä hairahdutti meidät sitomaan 
toiminnan vahvasti hankkeelle asetettuihin rajoihin ja meidän aikuisten 
aikuisnäkökulmasta päättämään ohjelmaan. Toimintamme oli Hartin 
(Hart 1992, 8 ; Turja 2011, 27) osallisuuden tikkaiden neljännellä tasolla - 
luokkalaiset oli meidän tavoitteidemme asettamilla ehdoilla ja meidän an-
tamillamme tehtävillä sidottuja yhteiseen työhön. Toisaalta tämän raken-
teen lisäksi olisimme olleet korkeammalla tikapuissa: luotimme, että sen 
tehtävänantojen rajojen sisällä oppilaat kyllä pystyisivät vaikuttamaan 
peliin haluamansa verran, ja voisimme rajojen sallimassa määrin järjestää 
tasa-arvoista yhteistoimintaa.  Oli naivia ajatella, että luokkalaiset heti 
sitoutuisivat toisten luomaan rakenteeseen, varsinkin kun emme kysyneet 
heidän haluamaansa sitoutumisensa tasoa tai omia osallistumisen tavoit-
teita.

28 Only when the purpose of the participation is clear can adults be honest with 
�G�;�8�@�F�8�?�I�8�F���4�A�7���J�<�G�;���6�;�<�?�7�E�8�A���4�5�B�H�G���J�;�4�G���6�4�A���5�8���B�Š�8�E�8�7���<�A���G�8�E�@�F���B�9��power sharing 

�4�A�7���4���E�8�4�?�<�F�G�<�6���4�F�F�8�F�F�@�8�A�G���B�9���G�;�8���?�<�>�8�?�<�;�B�B�7���B�9���G�;�8���C�E�B�=�8�6�G���B�E���4�6�G�<�I�<�G�L���8�Š�8�6�G�<�A�:���6�;�4�A�:�8�T��
(Sinclair 2004, 111)
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Nämä epäkohdat tunnistaen pyrimme projektitiimin kesken muokkaa-
maan toimintaamme kaikkia yhteissuunnitteluun osallistuneita sekä 
kouluympäristön sanelemia ehtoja kunnioittaen, eri mielipiteitä kuun-
nellen ja niiden välissä mukautuen. Totesimme, että hankkeen parissa 
emme luultavasti pääsisi Hartin tikapuiden ylimmälle portaalle, sillä 
hankkeen rajat olivat jo aikuisten päättämät. Voisimme kuitenkin pyrkiä 
parempaan luokkalaisten kuulemiseen muin tavoin.

Samoihin aikoihin tämän uuden ymmärryksen kanssa totesimme, että 
emme kokeneet luokan ulkopuolisen roolissa osaksemme ottaa kantaa 
esimerkiksi luokanopettajan ja luokkalaisten keskinäiseen suhteeseen 
ja toiminnan tavoitteisiin erityisesti kouluarjen mielipiteitä jakavissa 
tilanteissa. Keskityimme luomaan projektin parissa uutta toimintaym-
päristöä hankkeen ajaksi ja tähtäämään ensisijaisesti yhteiseen tavoit-
teeseen: kirjaston ja museon vierailumallin suunnitteluun. 

LUOKANOPETTAJAN ROOLI
Mediamysteerin yhteissuunnitteluluokanopettaja oli avoin uudelle ja ei 
missään vaiheessa kyseenalaistanut projektitiimimme tavoitteita ja toi-
mintaa. Hän oli ollut jo ennen Mediamysteeriä kovin innostunut verk-
kopedagogiikasta sekä projektimuotoisesta tutkivammasta oppimisesta. 
Kysyessämme syytä useaan projekti-osallistumiseen luokanopettaja sa-
noi, että lasten toiminta oli hänen mukaansa projekteissa luontevampaa 
kuin esimerkiksi koulussa ulkoaopiskelun parissa, ja hän näkee itsekin 
rauhottuvansa koulun ulkopuolisessa toiminnassa ja pääsevänsä nor-
maalista “vääpelin”-roolistaan. Hänen mukaansa osallistuminen kou-
lun ulkopuolisiin hankkeisiin tai projekteihin oli tärkeää, koska koulun 
tarkoitus on valmistaa elämään. Mediamysteeri-projektista oli hänen 
arvionsa mukaan hyötyä esimerkiksi ryhmäytymisessä, äidinkielen opin-
noissa ja tiedon etsinnän opettelussa, jonka hän näki oleellisemmaksi 
kuin tiedon ulkoaopettelun. 

Opettaja oli toiminut kyseisen luokan opettajana jo monta vuotta, ja 
huomasimme tämän ajan mittaan kertyneen tietouden olevan niin avuk-
si kuin myös paikoittain uudenlaisen toiminnan hidastajana. Luokalla ja 
opettajalla oli vuosien aikana yhteisesti kehittynyt toimintakulttuuri, jo-
hon me saavuimme ulkopuolisina. Tästä roolista uuden toimintakulttuu-
rin luonti tämän rakenteen päälle oli haastavaa, sillä luokka palasi hel-
posti omiin totuttuihin tapoihinsa esimerkiksi ryhmäjakojen suhteen.

Kuten aiemmin jo mainitsimme, opettajan toiminta luokassa antoi 
projektitiimille mahdollisuuden olla helposti lähestyttävämpiä. Näitä 
rooleja ei kommunikoitu tai valittu, vaan ne alkoivat muotoutuivat heti 
ensi tapaamisesta lähtien. Opettaja hoiti suuren osan luokan hiljentä-
misestä ja hallinnasta, tämä söi myös projektitiimiläisten auktoriteet-

tiasemaa pois sekä hyvässä että pahassa. Opetusharjoittelua suorittavan 
projektitiimiläisen persoona oli hienovaraisempi ja rauhallisempi kuin 
luokan oman opettajan, eivätkä oppilaat olleet tottuneet rauhallisem-
paan auktoriteettiin. Kahdelle erilaiselle persoonalle jakautuva ohjaami-
nen aiheutti välillä epävarmuutta luokassa; emme olleet kommunikoineet 
rooleista tarpeeksi selkeästi. 

Katsoessamme prosessin alun muistiinpanoja huomasimme, että olimme 
kirjanneet ylös ajatuksen “vierailumalli laaditaan yhteissuunnittelumenetel-
min 5.-luokkalaisten oppilaiden kanssa”. Muistiinpanot paljastavat ajatuk-
sen siitä, että emme alussa ajatelleet opettajan kuuluvan yhteissuunnit-
teluryhmään.

Tämä ääneenlausumaton oletus osoittautui pidemmän päälle ongel-
malliseksi kompastuskiveksi. Alussa luokan asiantuntijana toiminut opet-
taja jäi toimettomaksi, kun opimme tuntemaan lapset ja vedimme tuntien 
ohjelman. Emme tajunneet tarttua tilanteeseen, vaan tunnistimme sen 
vasta myöhemmin.

Opettaja tapa olla tilanteissa oli vaihdellen aktiivinen ja passiivinen. 
Kumpikin roolin puoli vaikutti uuden toimintaympäristön luontiin. Ak-
tiivisina hetkinä opettaja otti luokan tehokkaasti haltuun ja ohjasi koke-
muksensa kautta napakasti esimerkiksi ryhmäjakoja. Passiivisina hetki-
nä hän ei osallistunut yhteiseen toimintaan, vaan hoiti koulumaailman 
juoksevia asioita, esimerkiksi sähköposteja. Hän kiitti meitä tästä tilasta, 
mahdollisuudesta syventyä omiin töihin sillä aikaa kun me vedimme yh-
teissuunnittelutoimintaa.

Keväällä tajusimme, että olisimme voineet tarjota heti kevään aluksi opet-
tajalle uutta roolia ja uusia tavoitteita: hänkin olisi halutessaan päässyt 
osallistumaan yhteiseen oppimiskokemukseen tasavertaisena yhteissuun-
nittelijana. Se, ettei opettajaa oletettu edes osallistumaan yhteiseen toi-
mintaan vaikutti myös ryhmän dynamiikkaan. Jos opettaja olisi ollut yksi 
tasavertaisista tutkijoista, kokeilijoista ja kehittäjistä, olisi luokkaan voi-
nut syntyä toisenlainen vire. 

Rooli olisi voinut antaa tilan opettajalle tutustua oppilaisiin erilaisesta 
asetelmasta käsin. Tässä näemme loistavan mahdollisuuden kouluympä-
ristöön tulevalle yhteissuunnittelijalle: hän voisi tarjota oppilaiden lisäksi 
myös opettajille uuden toimintatavan, näkökulman ja uusia työvälineitä 
koulun arkeen, vaihtelua tavalliseen tuntijärjestykseen ja sen luomaan 
toimintaympäristöön.

Kevään loppupuolella pääsimme käyttämään opettajan asiantuntemusta 
uudella tavalla, ja tästä voi lukea luvun Pedagogiset valinnat ja yhteis-
suunnittelu kappaleesta Opettaja kokemusasiantuntijana.
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VASTAVALLAN MUOTOJA
Löysimme kirjallisuudesta monia määreitä koululle. Oppimista jaettiin 
formaaliin ja informaaliin (Kupiainen & Sintonen 2009, 25) ja koulu näh-
tiin sekä virallisena, epävirallisena ja fyysisenä (Paju 2011, 18-23). 

Epäviralliseen koulun puitteisiin kuuluu mm. oppilaiden sosiaaliset 
suhteet ja maineet, hierarkiat, opettajien erilaiset tuulet ja päivät, mai-
neet ja lempinimet (Paju 2011, 20-21). Nuorten keskinäinen vuorovaiku-
tus ulottuu koulurakennuksesta ulos myös luokkalaisten vapaa-aikaan ja 
määrittelee heidän ryhmäsuhteitaan ja minäkuvaansa (Kiilakoski 2012, 
10). Epävirallinen koulu tuli tutummaksi, mitä enemmän tutustuimme 
luokkalaisiin. Luokan hierarkiat, oletukset oppilaista, maineet, roolit, 
sosiaaliset suhteet korustuivat tärkeinä projektiin vaikuttavina tekijöi-
nä. Paju (2011, 44) sanookin luokan olevan ainutkertainen pieni mikroil-
masto osana laajaa koulutusjärjestelmää. Näimme, että yhteissuunnit-
teluluokkamme mikroilmaston monitahoisuus ja muotoisuus avautui 
meille hitaasti koko projektin ajan.

“Olemme havainneet, että asiakkaat ja käyttäjät eivät halua 
olla vain passiivisia vastaanottajia, vaan aktiivisia kokijoita 
ja kanssasuunnittelijoita” 

(Muistiinpanot, 17.10.1017)

Kuten muistiinpanoistamme huomaa, yhteissuunnitteluprosessin alussa 
olimme odottaneet oppilaiden innostuvan projektin tuomista mahdolli-
suuksista. Tämä erosi prosessin aikana tekemästämme huomiosta: että 
koulumaailmalle tyypillisesti osa oppilaista tuntui tarkoituksella pitävän 
koulun ja sen mukana projektin etäällä, ja laskevan sen ensisijaisesti pa-
kolliseksi ja muiden määräämäksi paikaksi. Tunnistimme joissain yh-
teissuunnitteluluokkalaisissa piirtynyttä kouluvastaisuutta esimerkiksi 
passiivisuuden, vitsien ja häiriköinnin muodossa. 

P A S S I I V I S U U S
Kiilakoski (2012, 17-20) näkee, että nuoren maine on yksilön ominai-
suuksia kuvaava näkökulma ja status kertoo tämän aseman muiden 
nuorten keskuudessa. Näiden varaan rakentuu käsitys nuoren suosiosta, 
kuinka haluttua seuraa tämä on sekä minkälaisia asioita hän voi tehdä. 
Vaikutti siltä, että koulun ja tekemisen vastustaminen oli osa joiden-
kin luokkalaisten jo aikaisemmin syntynyttä roolia. Esimerkiksi projek-
tiseinämä-kerralla (17.1.2018) muutama ryhmäläinen, jotka olivat olleet 
jokaisella suunnittelukerralla syksyllä mukana, kielsivät muistavansa 
mitään edellisestä syksystä eivätkä halunneet osallistua ohjelmaan, jossa 
luokkalaiset kirjoittivat post-it lapuille muistoja syksyn varrelta. He ha-

lusivat mielummin jakaa ohjaajalle sinnikkäästi ajatuksiaan Nokian van-
hoista puhelinmalleista. 

Kouluvastaisuus ja passiivisuus vaikuttivat siis myös halukkuuteen 
osallistua ja tuntea itsensä osalliseksi koulussa tapahtuvassa projektissa. 
Viirkorven (1993, 22-24) määritelmään viitaten he eivät tuntuneet haluk-
kailta kuulemaan ja oppimaan projektista ja jakaamaan omia mielipitei-
tään siitä. He sitoutuivat vain hetkiksi yhteisiin tilanteisiin, eivätkä siitä 
johtuen nähneet arvoa omalla panoksellaan. Heidän vaikuttamisensa ja 
vastuunottonsa projektissa oli koko ajan tilanteen sallimassa minimissä.

Kiilakoski ja Tervehartiala (2015, 49) tunnistivat taiteellisessa yh-
teistyöprojektissa29 hyvin samankaltaisia aktiivisen vastavallan muotoja: 
taiteelliset toimintatavat ja luovat tehtävät eivät automaattisesti innosta 
kaikkia oppilaita tai vedä heitä mukaan osallistumaan. Koulun sisällä ta-
pahtuvassa pakolliseksi luokitellussa toiminnassamme nousi esiin vasta-
vallan muotoja ja tulkitsimme ne luokkalaisten omien valintojen ääniksi. 
Valitettavaa tässä osallistumisen muodossa näimme sen yksipuolisuuden, 
ja sen toimimisen esteenä toimintaan sitoutumiselle sekä uusille koke-
muksille.

V I T S I T
Nokian puhelinmallit, kebabit ja banaanit toistuivat tasaisin väliajoin 
toiminnan parissa luokan sisäpiirivitseinä. Samankaltaiset sisäpiirivit-
sit vaihtuivat koko työskentelyn ajan ja kuuluivat usein äänekkäimpien 
repertuaariin. Vitsejä toisteltiin, ilman että ne varsinaisesti kiinnittyivät 
mihinkään. Ne vaikuttivat olevan tärkeä yhteenhitsautumisen elementti, 
sosiaalinen liima, tiettyjen oppilaiden välillä ja merkkasivat oppilaiden 
oman kulttuurin koulun sisältöjen äärellä. 

Yhteisessä toiminnassa vitsit olivat myös vastavallan elementti, joka 
vei aikaa yhteisestä tekemisestä ja estivät välillä sisältöjen syvenemisen. 
Esimerkiksi ryhmä, joiden mielestä banaanin liittäminen kaikkeen toi-
mintaan oli hauskaa, aiheutti, ettei ryhmä syventynyt oman pelin suun-
nitteluun (31.1.2018 Omat Mediamysteeri-pelit), koska banaanin tuli il-
mentyä kaikessa. Ohjeistuksen mukaan pelitehtävän pystyi suorittamaan 
vitsiä hyödyntäen. Vitsi ei kuitenkaan kantanut koko työskentelyn ajalle 
vaan tyrehtyi ja ryhmän fokus hajaantui. Samanaikaisesti muut luokka-
laiset keskittyivät ja syventyivät omista mielestään hyvän pelin suunnit-
teluun.

Lapsille tärkeiden elementtien, vitsien ja kiinnostuksen kohteiden, 
tunnistaminen voi parhaimmillaan tuottaa työskentelykokonaisuuksia, 
joka vahvistaa koko luokan yhteishenkeä. Totesimme havainnoinnin poh-
jalta että tekeminen, joka ponnistaa oppilaan omasta kulttuurista, motivoi 
oppilaita työskentelemään innokkaammin. Opettaja voi tunnistaa, hyö-

29 Myrsky-hankkeessa 
oppilaat tekivät taidetta 
omista lähtökohdistaan 
käsin taiteen ammat-
tilaisten ohjaamina. 
Huolimatta taiteen 
lähtökohtaisesta oletuk-
sesta innostavuuteen ja 
nuorisolähtöisyyteen, 
Myrsky-hankkeen nuoret 
käyttivät aktiivisia 
vastavallan muotoja. (ks. 
Kiilakoski ja Tervehar-
tiala, 2015)
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dyntää ja paikantaa näitä vitsejä, mutta usein ne menevät myös täysin 
ohi. Tämä tuntuu tapahtuvan myös siitä syystä, että nuoret säätelevät 
toimintaansa eivätkä halua saattaa aikuisen tietoon kaikkea. Omat vitsit 
on jaettu vai valitun joukon kesken. 

Omat Mediamysteeri-pelit kerta (31.1.2018) näytti meille myös toimi-
van esimerkin vitsien hyödyntämisestä. Pelin raamien sisälle mahtui op-
pilaiden tuottama sisältö ja sen kautta sisäpiirivitsit syvenivät kokonai-
suuksiksi. Yksi aikaisemmilla kerroilla passiivinen, tai jopa kapinoiva 
luokkalainen innostui tekemisestä niin paljon, että hän päätyi vetämään 
koko ryhmätyötä eteenpäin. 

Toisaalta aina “koko luokan” vitsiksi herkästi luokiteltu ei saa kaik-
kien luokkalaisten hyväksyntää, vaan jotkut oppilaat voivat kokea sen 
raskaaksi ja tilaa vieväksi. Tällöin opettajan pitäisi havainnoida herkästi 
ja pohtia, minkä vitsien teemoihin olisi syytä paneutua syventyvinä ko-
konaisuuksina. Oppilaiden omista havainnoista “yhteisiin” vitseihin voi 
lukea enemmän kohdasta Pedagogiset valinnat: Reportteri.

H Ä I R I K Ö I N T I
Aina kapinaan ei riittänyt oma passiivisuus tai vitsailu vaan vastavalta 
tuli ilmi myös tilanteen ja muiden häiriköintinä. Prototyyppi kirjastos-
sa-pelikerralla (13.12.2017) häiriköintiä tapahtui oman peliryhmän si-
sällä ja suhteessa toisiin ryhmiin. Toisia ryhmiä keskeytettiin huumo-
rin varjolla ja omassa ryhmässä leikittiin halvaantunutta, joka ei voinut 
osallistua toimintaan.

Välillä pienryhmän jäsenet koettivat itse vetää toisiaan mukaan työs-
kentelyyn, sillä yhden turvautuessa jatkuvasti pelkän vitsailijan ja leik-
kijän rooliin muut kyllästyivät tekemään hänen puolestaan kaiken työn. 
Näissä tilanteissa oppilaat omatoimisesti jakoivat rooleja, vastuita ja 
vastausvuoroja, jotta kaikki pysyisivät mukana. 

Toisinaan luimme tällaista käyttäytymistä oppilaan epävarmuutena: 
ryhmän hauskuuttajan roolin taakse on helppo piiloutua, kun on muuten 
epävarma omasta asemastaan luokassa. Ohjaajina koitimme yhteistoi-
minnan oheessa tarttua epävarmaksi olettamiemme luokkalaisten oras-
taviinkin ideoihin ja kannustaa heitä sitä kautta antamaan arvoa myös 
omille ideoilleen.

Vastavaltaa kohdatessamme ja sen merkityksiä pohtiessamme loimme 
huomaamattamme ryhmällemme yhtenäisemmän tavan luoda ohjelmaa 
ja toimia haastavissa tilanteessa. Pysyimme aina rauhallisina ja hyvän-
tuulisina, ja koitimme suunnata ryhmäläisten energian takaisin tehtä-
vien tai pelin pariin. Emme koskaan käskeneet vakavina tai vaatineet 
kovasti - pelkäsimme, että se olisi voinut viedä omaehtoisuutta tekemi-
sestä pois.

Suurin osa yhteissuunnittelijoista tuntui pitävän tekemisestä, mutta liian 
suuri vapaus ja päätösvalta tilanteissa teki koulumaiseen toimintaan 
tottuneet oppilaat levottomaksi ja tuntui vievän kaiken omatoimisuuden 
pois. Sen sijaan yksinkertaiset ja helpot tehtävänannot sekä toiminnan 
rajat tuntuivat aktivoivan lapsia työhön ja vapauttavan aikaa myös heidän 
omanlaiselleen toiminnalle.

Tärkeänä osana meidän järjestämämme ohjelman suunnittelua pidim-
me sitä, että jokainen sai ja pystyi osallistumaan valitsemallaan tavalla. 
Olimme tajunneet tämän arvon heti ensimmäisellä yhteissuunnitteluker-
ralla. Riippumatta osallistumisen tavasta näimme heidät tunnustettuina 
asemassaan Mediamysteeri-yhteissuunnittelutiimin jäseninä ja toimi-
joina, jonka kautta heillä on oikeus ja mahdollisuus antaa panoksensa 
yhteiseen toimintaan. Aloimme kehittämään harjoitustehtäviä, jo pystyi 
suorittamaan olemalla läsnä, ilman epäaktiivisuudesta syyllistämistä. Esi-
merkiksi draamaharjoituksia (15.11.2017 Prosessidraama) valitessamme 
halusimme mahdollistaa aktiivisille toimijoille tilan toimia, sekä passii-
visille tilan innostua. Tehtäviin sai heittäytyä, mutta suoritukseksi riit-
ti paikallaan oleminen tai mahdollisimman pienen roolin ottaminen tai 
kokonaan sivuun jättäytyminen. Yhteissuunnittelijat osallistuivat kuiten-
kin Prosessidraama-kerralla toimintaan, eivätkä jättäytyneet tilanteiden 
ulkopuolelle.

Omana pohjaoletuksenamme oli, että usein osallistumalla saa myös itse 
enemmän irti. Pedagogisen linjauksemme mukaan ohjasimme lapsia kan-
nustamisen kautta, sillä halusimme innostaa luokkalaiset itse löytämään 
yhteisestä toiminnasta motivaatiota. Kiilakosken ja Tervahartialan (2015, 
42) sanoin ihminen tuntee olevansa merkityksellinen toiminnalle, ja toi-
minta on hänelle mielestään enemmän tai vähemmän merkityksellistä. 
Ajattelimme, että projektissa yhteissuunnittelijoilla oli mahdollista ve-
nyttää omaa toiminnan ja merkityksellisyyden piiriä sekä kartuttaa ko-
kemusta eri tyyppisistä tavoista osallistua ja niiden hyvistä ja huonoista 
puolista. Halusimme lasten muodostavan oman suhteensa osallistumiseen 
ja huomaavan, että heidän ideoitaan ja osallistumistaan arvostetaan. Tällä 
havittelimme mahdollisuutta osallisuuteen.

“KAI NÄITÄ TULEE LISÄÄ?  
VOISKO AINA OLLA VAAN PROTOJA?” 

(Sitaatti kenttämuistiinpanoista 13.12.2018)

Syksyn yhteinen lopetus tapahtui ensimmäisen prototyypin muodossa 
kirjaston tiloissa (Prototyyppi kirjastolla 13.12.2018). Prototyyppi oli pro-
jektitiimin mielestä loistava konkreettinen lopetus syksyn työskentelylle: 
ensimmäinen yhteissuunnittelun kehityksen pohjalta syntynyt peli, jota 



1 0 31 3 . 1 2 . 2 0 1 7
P R O T O T Y Y P P I  K I R J A S T O L L A 

Ensimmäisen prototyyppi testataan Pointin kirjastossa 
Vantaalla. Projektitiimi on suunnitellut pelin edellisten kertojen 
palautteen ja siitä tehdyn analyysin pohjalta. Projektitiimin 
opetusharjoittelija toimi SEPPO-alustalle tehdyn pelin ohjaajana. 
Muut projektitiimiläiset tarkkailevat erilaisten tehtävätyyppien 
toimivuutta ja pelin sujumista.

Peli lähtee liikkeelle tarinasta, jossa aurinkomyrsky on vuonna 
2090 tuhonnut kaiken tiedon mekan, internetin. Pelaajien 
tehtävänä on auttaa tulevaisuudesta saapuneita etsiviä 
löytämään huijausuutisten ja perättömien internetjuorujen tilalle 
oikeaa tietoa kirjastosta.

Oppilaat muodostavat  joukkueet, jotka saavat päälleen 
nopanheitolla ryhmäyttävän kirouksen. Kirous velvoittaa 
ryhmää toimimaan 5 minuuttia määräämällään tavalla. Yhdelle 
ryhmälle langetetaan mykistävä kirous, jonka vuoksi ryhmä 
pystyy kommunikoimaan vain äännähdyksin tai mumisten. 
Toisen ryhmän hidasteena on auringonpolttama iho, jonka vuoksi 
ryhmäläisten tulee suojautua vaatteiden alle tarkasti piiloon. 

Joukkueiden on tarkoitus ratkaista pelin aikana kolmea 
tehtävää. Ensimmäisessä tehtävässä joukkueet etsivät kirjaston 
kirjoista sanoja ja muodostavat niistä suojausloitsun, joka 
lähetetään pelinohjaajalle ääninauhana. Toisessa tehtävässä 
oppilaat esittävät videolla eri asiantuntijoita ja perustelevat 
oman kantansa viimeisimpiin pelin tapahtumiin. Kolmannessa 
tehtävässä harjoiteltiin lähdekritiikkiä, ja ryhmät valitsivat 
kolmesta uutisesta uskottavimman ja perustelevat valintansa 
vastauksessaan. Välillä pelissä iskee salamakirous, jotka täytyy 
suorittaa ennen kuin ryhmä pystyy jälleen jatkamaan peliä. 
Ensimmäisen tehtävän suorittamalla ryhmä pystyy suojautumaan 
kirouksilta.

45 minuutin peliajan loppuessa ryhmä kerääntyy yhteiseen 
palautekeskusteluun, jossa oppilaat vastaavat projektitiimin 
esittämiin kysymyksiin ja arvioivat pelaamaansa peliä. Palaute 
kerätään pelin jatkokehitystä varten.

testaisimme ja arvioisimme. Se myös toimi yhteenvetona oppimastamme 
sekä näyttönä oppilaille siitä, että projektista tulee jotain konkreettista.

Jouduimme projektitiimin kanssa ensi kertaa suunnittelemaan ha-
vaintojemme pohjalta pelinä toimivan kokonaisuuden. Tällöin ajattelim-
me vielä, että olimme onnekkaita kun meillä oli niin paljon materiaalia 
syksyn varrelta mitä voisimme käyttää, ideoita joista valita. Syksyn mit-
tainen työskentely oli tuottanut projektitiimin käsiin sisältöä pursuilevan 
runsauden sarven ja luonut turvallisuuden tunteen projektissa: olimme 
kuunnelleet lapsia. Tässä vaiheessa projektia emme vielä nähneet moneen 
suuntaan pyrkivien ideoiden problematiikkaa. 

Prototyypin aikana kiersimme auttamassa, havainnoimassa ja juttelemas-
sa oppilaiden kanssa. Prototyypin lopussa kävimme ohjaajien tekemien 
kysymysten perusteella palautekeskustelun. Prototyyppi tuotti projekti-
tiimillemme suuren tärkeää informaatiota siitä mikä toimii ja mikä ei. 
Tärkein huomio oli, kuinka luokkalaiset innostuivat päästessänsä pois 
koululta. Kirjastolla tekeminen tuntui olevan paras juttu tähän mennessä 
sillä se oli toiminnallista ja “vapaampaa” tekemistä, eli itse tutkimista ti-
lassa ja tehtävien valikointia.

E N S I M M Ä I S E T  H A V A I N N O T  
E N S I M M Ä I S E S TÄ  P R O T O T Y Y P I S TÄ

Prototyypin tulosten analyysi opetti meille, että yhteissuunnitteluluokka-
laiset innostuvat yksinkertaisista pienistä ja etenemistä osoittavista teh-
tävistä. Analyysin pohjalta ymmärsimme, että pitkät tehtävänantomme 
pitäisi jakaa useampaan osaan ja pienempiin tehtäviin, jotta toiminta py-
syisi pelikokemuksessa yllä. Tämän lisäksi tehtävänantoja piti yksinker-
taistaa: innokas 4.-5.-luokkalainen ei jaksa keskittyä lukemaan tarinallista 
tehtävänantoa. Tehtävän tuli toimia yksinkertaisen tekstin pohjalta: missä 
tehtävä tehdään, mitä tehtävässä tehdään, missä muodossa tehtävä palau-
tetaan (video, teksti, ääni, kuva). Näiden ideoiden pohjalta pääsimme jo 
alustavasti suunnittelemaan seuraavaa prototyyppi-iteraatiota.

Luokkalaisten osaaminen toimintaympäristössä oli vaihtelevaa. Huoma-
simme, että tehtäviin pitäisi selittää tarkasti termit kuten hyllyluokka, 
kaunokirjallisuus ja politiikka, jotta kaikilla olisi yhtäläiset mahdollisuudet 
samaan suoritukseen. 

Yhdessä prototyypin tehtävässä ryhmäläisen piti esittää asiantunti-
jaa ja raportoida uutisiin teemasta aurinkomyrsky. Tämä oli ryhmäläisille 
haastavaa, sillä heillä ei ollut tietoa aurinkomyrskyistä ja vakuuttava 
keksiminen tuntui monelle liian vaativalta. Pohdimme, että varsinaista 
peliä ennakoivalla tunnilla voisi käsitellä samankaltaista mielikuvitusta 
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vaativaa mediatehtävää, jotta tälläistä tekemistä olisi pelikerralla jo har-
joiteltu. Olimme mielissämme huomiosta - mediamysteeri voisi oikeasti 
opettaa jotain uutta, ja kolmiportainen alkutunti-pelikerta-jälkitunti-ra-
kenne saisi sisältöä.

Huomasimme pelin aikana, että pelkkä tekeminen ei riittänyt yhteis-
suunnitteluluokkalaisille, vaan he turhautuivat jos kukaan ei katsonut 
ja hyväksynyt heidän tehtäväsuorituksiaan. Emme olleet tajunneet tä-
män merkitystä ennen pelikertaa, mutta päättelimme, että pelissä olisi 
tärkeää saada palautetta ja kommentteja pelaajan omasta etenemisestä 
jokaisessa vaiheessa.

Luokkalaiset arvioivat kiroukset pelin parhaaksi jutuksi. Kiroukset 
eli “pelin ulkopuoliset tehtävät” olivat pieniä kiusoitteluita, jotka lan-
kesivat satunnaisesti ryhmän ylle vaikeuttamaan heidän pelaamistaan. 
Kiroukset heitettiin nopalla ja ryhmä luki kirouslistasta itselleen osu-
neen kirouksen, jotka muutettiin lopullisessa pelissä viruksiksi. Kirouk-
set valikoituivat mukaan alunperin pääasiallisten tilaan ja oppisisältöi-
hin tutustuttavian tehtävien rinnalle ryhmäyttäviksi, draamaa ja leikkiä 
hyödyntäviksi toiminnallisiksi tehtäviksi. Huomasimme, että kirousten 
vaihtoehdot saivat koko joukon kuuntelemaan myös toisten kirouksia: 
kirousten satunnaisuus sai luokkalaiset kiinnostumaan, mikä kirous toi-
sen ryhmän ylle lankeaisi. Naureskelu ja voivottelu karkasi ilmoille aina 
kirouksen osuessa ryhmään.

Työskentely kirousten parissa muistutti myös hyvin paljon luokka-
laisten omaa omaehtoista luokkatoimintaa. Kiroustehtävä ei tuntunut 
olevan lasten mielestä edes “oikea oppimistehtävä”. Se oli ennemminkin 
yhteinen hullunkurinen haaste, vaikka siitä oli hurjasti apua ryhmäyty-
misessä ja yhteistyön opettelussa.

Päätimme prototyypin jälkeen, että seuraavaksi keväällä tutustui-
simme luokkalaisten tapaan puhua ja käyttää mediaa. Tämä tuntui pe-
rustellulta, sillä pelin oppisisällöksi oli määritetty mediakriittisyys. Ha-
lusimme saada tietoa yhteissuunnitteluluokkamme mediaan liittyvästä 
tietotasosta ja siitä, mihin he todella käyttävät mediaa. Näiden kautta 
pystyisimme täyttämään pelin kasvatukselliset tavoitteet.

TAMMIKUUN KÄÄNNEKOHTA

“Yhdessä toimimisesta ja toiminnallisesta lähestymistavasta on 
tullut jo ryhmällemme perusoletus. Oppilaat tuntuvat luottavan 
meihin ja ovat alusta asti suhtautuneet aktiivisesti toimintaan, 
mutta nyt tuntuvat jo olevan sitoutuneempia ja kommentoivia, 
haluavat tehdä ja kokeilla. Olemme jo tutkineet ja käsitelleet 

eri aiheita tutustumisen merkeissä sekä keränneet paljon seka-
laista tietoa oppilailta. Kevään alun tavoitteeksi projektitiimille 

nousee koota yhteen näkyville pisteen mihin olemme jo pääs-
seet, ajattelemme koostaa projektiseinämän. Kevään ensimmäi-
sessä projektitiimin kokouksessa koko kevään aikataulu alkaa 

hahmottua. Tuntuu tärkeältä, että projektin tavoite, käytännön 
rajat ja aikataulu asetetaan näkyville myös lapsille, 

jotta he voivat oppia projektinhallinnasta 
ja hahmottaa toimintaamme uudella tavalla.”

(Muistiinpanot, 13.12.2017)

Tammikuussa olimme saaneet joululoman aikana etäisyyttä projektiin ja 
tunsimme näkevämme kokonaisuuden selkeämmin. Olimme olleet pro-
jektitiimissä väsyneitä ja yhteissuunnittelun analyysi ja arviointi tuntui 
junnaavan paikallaan. Halusimme kehittää jotain uutta. Koemme myö-
hemmin katsoen, että tammikuun myötä oma näkemyksemme yhteissuun-
nitteluprosessista uusien näkökulmien avulla kehittyi ja havaitsimme 
selkeitä muutoksen suuntia. Nämä muutokset veivät aikaa siirtyä konk-
reettiseen toimintaan. Avaamme uuden suunnan ja toiminnan tunnus-
telua sekä vanhan toiminnan kanssa kipuilua seuraavien kappaleiden 
ja yhteissuunnittelutoiminnan kuvausten kautta. Tämän luvun lopussa 
päädymme alalukuun Sisällöistä pedagogiikkaan, jossa tunsimme jo löy-
täneemme keinoja toteuttaa toimintaa uusien oivallusten mukaisesti.

KRIITTINEN KATSAUS SYKSYYN
Tammikuussa aloimme hahmottamaan syksyn työskentelyn tutustumis-
vaiheena, jolloin yhteinen tekeminen oli ollut vielä hapuilevaa. Yhteis-
suunnitteleminen oli kaikille osaanottajille uusi tapa työskennellä ja sen 
keinot olivat projektin alusta epäselviä, mutta kuulostivat inspiroivilta. 
Tarvittavaa valmistelua tai vaadittavaa uutta asennetta ei oltu nähty niin 
oleelliseksi, kuin mitä se prosessin aikana osoittautui. Emme olleet osan-
neet vaatia ja luoda ilmapiiriä tai ympäristöä, johon kuitenkin pyrimme 
jatkuvasti projektitiimin tavoitteiden kautta. Tunsimme, että emme syk-
syllä olleet löytäneet sopivia ratkaisuja tai keinoja tavoitteisiin pääsemi-
seksi.
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Yhteissuunnittelutoiminnassa syntyneen materiaalin paljous aiheutti 
epävarmuutta projektitiimissä. Luokan mielikuvituksellisuus, kiinnos-
tus omiin tarinoihin, juttuihin ja vitseihin tuottivat syksyllä valtavan 
määrän ideoita ja antoivat paljon vaihtoehtoja. Meillä oli suuri jouk-
ko sekalaisia yksittäisiä väläyksiä, joita emme osanneet yhdistellä ja 
hyödyntää. Pelkäsimme valikoimalla ja tarttumalla johonkin ajatukseen 
suosivamme kyseistä ideaa ja jättävämme muut arvotta. Halusimme 
projektin tuloksesta yhteisen.

Oppilaiden ideat kehittyivät usein jonkun porukan sisäpiirivitseis-
tä, joten ei tuntunut perustellulta valikoida vain yhden porukan juttua 
tekemisemme ytimeen. Kyse yhteisessä tekemisessä ei voinut olla muu-
taman oppilaan keksimässä “banaanimiehessä”, yhden suitsuttamassa 
fantasiavaikutteisesta pelin teemassa tai oppilaiden toisilleen kerto-
missa kauhutarinoissa, koska pienemmän porukan asiat eivät koskaan 
laajentuneet luontevasti koko yhteissuunnitteluluokan jutuiksi. Olimme 
syksyllä hakeneet peliin ensisijaisesti sisällöllisiä ideoita lapsilta ja siksi 
kirjasimme ja kuulimme kaikkien ideoita tarkkaavaisena odottaen.

“Mikä sinua kiinnostaa?”  -Pentin kuolema, avaruus ja jumala, 
eläimet, futis, keilaus...”

 (Sitaatti kenttämuistiinpanoista 20.9.2017)

Olimme toiveikkaasti ja hieman naivisti ajatelleet, että yhteissuunnit-
teluhetkissä tutkimalla syntynyt tieto ja pelin kehittämiseen vaaditta-
vat ideat olisivat huomaamatta kehittyneet ja jalostuneet pelin osiksi. 
Näin ei kuitenkaan missään vaiheessa ollut. Yhteinen suunnittelu vaati 
keinoja toteutuakseen toivottuun muotoon. Totesimme käyttäneemme 
yhteistä aikaa jopa “epätaloudenmukaisesti”. Löyhien tehtävänantojen, 
oletuksiemme ja liian laajojen kysymysten vuoksi olimme jatkuvasti va-
lintojen äärellä jolloin valta vieri projektitiimin ylle ja oppilaat saivat 
vaikuttaa vähemmän. Tunsimme, että olimme aloittaneet suitsuttaen 
Piiroisen (2007, 8-9) ideointi-osallisuutta ja jättäneet muut osallisuuden 
muodot pois. Olimme Hartin tikapuissa (Hart 1992, 8 ; Turja 2011, 27) 
toivomaamme alemmalla tasolla, aikuisten tehtävänannossa ja lasten 
ideoinnissa, josta aikuiset kuitenkin päättivät kaiken käytettävän ma-
teriaalin.

Keinonen (2013, 65) kuvaavaa, että yhteissuunnittelussa alkuvaiheen 
uudet oivallukset, esille tulleet ongelmat ja ideat niiden ratkaisemiseksi 
ovat jatkuvaa ongelman uudelleen määrittelyä pikemminkin kuin var-
sinaisia ratkaisuita. Projektiin tutustuessa ymmärsimme jatkuvasti pa-
remmin, mikä oli todellinen haasteemme. 

“Huomasimme, että luomalla löyhää materiaalia avoimilla ja 
laajoilla tehtävänannoilla olemme saaneet tuotettua myös todel-
la laajaa materiaalia, jolle emme tiedä mitä tehdä.” 
(Muistiinpanot, 22.1.2018)

Päätöksessämme edetä yksittäisten toiveiden yhdistämisen sijasta yhtei-
sen mielipiteen muodostamiseen saimme tukea käyttämistämme osalli-
suus-kirjoituksista ja muotoilun puolelta. Osallisuudesta kirjoittanut 
Turja (2011, 30) alleviivaa, että ratkaisuja tehtäessä ei ole tarkoitus toteut-
taa yksittäisten lasten toiveita, vaan kuunnella ja ottaa huomioon kaikkien 
ryhmään kuuluvien keskenään erilaisiakin näkökulmia ja neuvotella näi-
den avulla kaikkia tyydyttävään ratkaisuun. Osallisuus on pääosin yhtei-
söllistä toimintaa ja vuorovaikutusta. 

Palvelumuotoilun parissa kirjoittaneen Tuulaniemen (2011, 117) mu-
kaan yhteiskehittäminen ei tarkoita, että kaikki palvelun osapuolet, asi-
akkaat tai yhteissuunnittelijat olisivat päättämässä, millainen palvelu 
tuotetaan. Sen sijaan tavoitteena on analysointivaiheessa tuoda esille 
kaikki palveluun liittyvät asiat ja näkökannat, jotta ne voidaan huomioida 
laaja-alaisesti. Tästä laaja-alaisesta näkemyksestä muotoilijat valitsevat 
palvelulle määriteltyihin tavoitteisiin parhaiten sopivat elementit palve-
lukonseptiin edelleen kehitettäväksi, aivan kuten projektitiiminä pyrki-
simme tulevaisuudessa toimimaan.

ENSIMMÄISESTÄ PROTOTYYPISTÄ ETEENPÄIN
Kevään puolella olimme saaneet tarvittavaa etäisyyttä projektiin ja en-
simmäinen prototyyppi kirjastolla (13.12.2017) oli herättänyt projekti-
tiimissä kysymyksiä. Olimme koostaneet niin sanotusti löysin rantein. 
Yhteissuunnittelun syklisyys ja ajatus kehittymisestä olivat antaneet ti-
laa jännittävälle ensi kokeilulle, jossa sai olla huono. Ajattelimme, että 
pystyisimme prototyypeissä katsomaan edellisiä työvaiheita arvioiden ja 
kriittisesti, jotta seuraavassa syklissä kehitettäisiin toimintaa parempaan 
suuntaan yhdessä. 

Myöhemmin ajatellen tällainen rento ja ideoiva suhtautuminen oli 
meille rohkaisevaa, mutta ei muuten kovin rakentavaa projektin etene-
mistä katsoen: syyllistyimme aloittelijoiden virheisiin. Halusimme käyt-
tää luokkalaisten ideoita, mutta emme tehneet sitä käytännössä. 

Löysimme tammikuussa itsemme tilanteesta, jossa olimme käyttäneet las-
ten ideoiden sijasta lapsien ideoista innottautuneita omia keksimiämme 
ideoita. Huomasimme myös itse kirjoittaneemme ylös jo tarkkoja suunta-
viivoja siitä, mitä peliltä haluaisimme. Huomiomme vaikuttivat yhtäkkiä 
hyvin aikuislähtöisiltä, ja huomasimme, että emme olleet prototyyppiä 
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tehdessä kuunnelleet oppilaita tai käyttäneet heidän ideoitaan. Mei-
dän täytyisi kysyä toisin, jotta saisimme helpommin hankkeen rajoissa 
käytettävissä olevaa materiaalia. 

Prototyypissä käytetty aurinkomyrsky-teema ei ollut lasten keksimä 
vaikka siinä olikin luokkalaisten mainitsemia elementtejä projektitiimin 
yhteen sitomana. Keksimme aikuisten kesken teeman, sillä halusimme 
projektitiimissä ensisijaisesti päästä kokeilemaan miten pelialustaa voi-
si käyttää. Prototyypin jälkeen olimme kuitenkin yhtä mieltä siitä, että 
ottaisimme mielummin jatkossa laajemmin lasten materiaalia, kuin että 
valikoisimme ja keksisimme teeman ja sisällön itse.

Palasimme syksyn alun muistiinpanoihin, ja katsoimme projekti-
tiiminä asettamiamme tavoitteita pelille. Olimme jo silloin erityises-
ti halunneet peliin tarinallisuutta, johon pelaaja voisi uppoutua, sekä 
opettavaisen auttamis-asetelman peliin joka veisi kilpailullisuutta luo-
kan sisältä pois. Nämä näyttäytyivät myöhemmin katsottuina vain pro-
jektitiimin ideoilta, pedagogisilta rajauksilta ja pelinteon unelmilta. Il-
man kokeilun sykliä ja taaksepäin katsomista emme olisi pysyneet yhtä 
herkkinä havaitsemaan tällaisia huomioita. Yhteissuunnittelukerroilla 
selvisi, että lapset eivät jaksaneet keskittyä tarinallisuuteen jos eivät 
kokeneet aihetta juuri itselleen sopivaksi. Kilpailun huomattiin olevan 
todella motivoivaa osalle ja toisilta se vei peli-innon kokonaan. 

PROJEKTISEINÄMÄN RAKENNUS
 

“Päästäänkö mekin pelaamaan sitä peliä?” 
(Sitaatti kenttämuistiinpanoista 17.1.2018)

Tammikuussa tunsimme olevamme uuden äärellä, joten päätimme tehdä 
yhteenvedon jo tapahtuneesta ja suunnitelman tulevasta yhteissuunnit-
teluporukan kesken. Projektiseinämän tarkoituksena oli korjata projek-
tin läpinäkyvyyttä ja sitouttaa luokkaa prosessiin. (Ks. 17.1.2018 Projek-
tiseinämä). 

Projektiseinämä koostui aikajanasta, johon merkitsimme menneet ja tu-
levat yhteissuunnittelukertamme. Olimme projektitiimin kanssa tulos-
taneet sen yhteyteen kuvia tapaamiskerroilta ja kokosimme luokkalais-
ten kanssa janalle kerroilla syntyneitä kuvallisia ja kirjallisia tuotoksia, 
esimerkiksi prosessidraama kerralla luodun yhteisen valtavan kartan. 
Viimeistelimme janaa kirjottamalla syksyn yhteissuunnittelukertojen 
muistoja post-it-lapuille. Täydensimme projektiseinämää hankkeen lop-
puun saakka. 

Projektiseinämää tehdessä erityisesti valokuvat tuntuivat auttavan 
luokkalaisia muistamaan mitä olimme syksyn aikana yhdessä tehneet. 
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P R O J E K T I S E I N Ä M Ä 

Kevään ensimmäisellä yhteissuunnittelukerralla Kartanonkosken 
koululla muistellaan ja käydään läpi viime syksyä  ja kevään 
tulevaa ohjelmaa, jotta kaikki muistaisivat mitä olemme tehneet 
ja ymmärtäisivät mitä tulevaan ohjelmaan kuuluu. Tunnin 
loppuosasta perehdytään oppilaiden mediakäsityksiin ja tapoihin 
puhua mediasta.

Tunnin alussa koostetaan projektiseinämä, joka muodostaa 
aikajanan syksystä kevään viimeiseen kertaan saakka. Ryhmä 
muistelee mitä viime syksynä tapahtui ja mitä saimme aikaan. 
Oppilaat kirjoittavat muistoja syksyn puolelta lapuille ja lisäävät 
ne aikajanalle. Katsomme yhdessä mitä ohjelmaa kevään 
puolelle mahtuu ja mikä on projektimme tavoite: suunnitella 
Mediamysteeri-peli.

Oona ja Venla esittelevät Mediamysteeri-hankkeen blogia 
oppilaille. Kysymme oppilailta, haluaisivatko he osallistua blogin 
tekoon omasta näkökulmastaan ja haluamallaan tekniikalla. 
Ryhmässä jaetaan kevään blogin tekovuorot ilmoittautuneille 
oppilaille.

Lopputunnista tarkoitus on käsitellä ja tutustua yhdessä luotavan 
pelin määrättyyn oppisisältöön, mediaan. 

Lämmittelemme Rikkinäinen puhelin -tehtävällä, jossa 
hyödynnetään kuvaa ja tekstiä. Projektitiimin suunnittelema 
tehtävä havainnollistaa konkreettisesti, miten viesti muuttuu kun 
viestintämuoto vaihdetaan yhdestä toiseen. Mietimme yhdessä 
kysymyksiä miten kuva ja teksti keskustelevat ja minkälaisia eri 
viestintämuotoja on olemassa. 

Koska pelin oppisisältönä on media, lasten mediasuhde ja 
medianlukutaito, tutustumme kaikki yhdessä toistemme 
mediakäsityksiin ja -suhteisiin juttelemalla pienryhmissä. Tätä 
kautta saamme selville, miten luokkalaiset näkevät median ja 
mitä oppisisältöjä pelissä voisi olla. 

Oppilaat suunnittelevat ja kehittävät yhdessä oman ikäisensä 
hahmon ja tälle mediasuhteen. Lopussa hahmot esitellään koko 
ryhmälle.  

http://kirjasto.one/mediamysteeri/2018/01/17/projektiseinama-ja-mediamaisemia/
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Kun katsoimme yhdessä kevään ohjelmaa oppilaat vaikuttivat erityisen 
innostuneilta omien pelien tekemisestä, museolla pelaamisesta sekä yh-
teisestä kevään huipennuksesta eli karonkka-loppujuhlasta. 

Vaikka olimme ylpeitä projektiseinämän onnistumisesta ja innok-
kaita tulevasta, jäi yksi asia vaivaamaan Aalto-yliopiston projektitiimin 
mieltä: yhteissuunnitteluluokkalaiset eivät alkuun osanneet vastata ky-
symykseen “mitä projektista tulee”. Tämä oli projektitiimille yllättävä 
huomio, sillä olimme luulleet sanoittavamme toimintaa selkeästi ensim-
mäisestä kerrasta lähtien. Huomasimme, että olimme jatkuvien keskus-
teluiden myötä sanoittaneet pedagogisia valintoja itsellemme hyvin sel-
keästi, mutta emme selkeästi olleet keskustelleet projektista tarpeeksi 
luokkalaisten kanssa.

Projektiseinämän aikana oppilaat vaikuttivat ensi kerran todella ym-
märtävän mistä hankkeessa on kokonaisuudessaan kyse ja mitä projek-
tin lopputuotoksesta tulisi. Tämän lisäksi yhteissuunnittelijat vaikutti-
vat innokkailta sekä hieman jännittyneiltä kuullessaan, että muut luokat 
tulevat pelaamaan ja kokeilemaan luomaamme peliä, vaikka olimme 
sanoittaneet tämänkin huomion jo aikaisemmin. Projektiseinämä jäi 
luokan seinälle muistuttamaan meistä, menneestä ja tulevasta. Täyden-
simme seinämää yhden luokkalaisen keksimällä projektinhallinnallisella 
idealla: aikajanalla kulkevalla magneettinappulalla, joka osoitti projek-
tikertojen etenemistä.

Näiden huomioiden pohjalta totesimme tällöin, että koko projekti oli-
si pitänyt aloittaa projektiseinämän teolla: suunnittelemalla aikajanaa 
ja toimintaa yhdessä. Tämä olisi kasvattanut luokkalaisten suunnitte-
luosallisuutta (ks. Piiroinen 2007, 8-9). Aikajana olisi ollut yksi tärkeä 
aloituspiste projektille, mutta myöhemmin asiaa tarkastellessa huoma-
simme, ettei se olisi ratkaissut kaikkia projektin aikana nousseita on-
gelmia, jotka monet tuntuivat johtuvan epäselvästä aloituksesta ja muo-
toaan hakevasta roolituksesta ja tavoitteista. 

Luulimme, että koska projektiseinämä toteutettiin vasta projektin 
puolessa välissä, ei oppilailla ollut enää samalla tavalla vaikutusmahdol-
lisuuksia toimintaan, vaikka todellisuudessa tässä pisteessä olisimme 
voineet kehittää yhdessä kevään tavoitteet ja suunnat toiminnalle. Nyt 
oppilaille jäi vain tieto kevään alustavasta aikataulusta ja lupaus siitä, 
että heidän ideoitansa kuunneltaisiin. Tämän sijasta olisimme voineet 
heti kevään alussa jakaa rooleja ja vastuita ja kehittää sitä kautta yh-
teissuunnittelijoiden toimintaympäristöä ja sen tunnelmaa projektin 
mukaiseksi.

Jälkikäteen pohdimme, miksemme tällöin ymmärtäneet toimia niin, 
kuten halusimme pohjimmiltamme tehdä. Projektitiimin huoli kevään 
tehtävistä vaikutti siihen, että emme ymmärtäneet tässäkään vaiheessa 

asettaa yhteissuunnittelijoiden kanssa yhteisiä tavoitteita. Ehtisimmekö 
tehdä peliin kaiken tarvittavan ajoissa? Tunsimme haahuilleemme tutus-
tumisen ja projektin hahmottamisen parissa niin kauan, että jäljellä ole-
vassa ajassa pitäisi saada paljon tärkeitä päätöksiä tehdyksi.

Epävarmuus yhteissuunnittelun toimivuudesta vei myös uskoa sen voi-
maan. Entä jos projektin lopussa oppilailla on sellainen olo, että olemme 
vieneet heidän ideansa ja kuluttaneet turhaan heidän aikaansa? Entä jos 
peli ei valmistuisikaan yhteissuunnittelun menetelmin tai ajoissa, ja oli-
simme saman tien epäonnistuneet sekä yhteistyön tavoitteessa että val-
miin peli-idean luonnissa?

Epävarmuus sai meidät toimimaan jälleen uusin tavoittein: kuunteli-
simme lapsia paremmin, avaisimme hankkeen ja pelin tavoitteita ja rajai-
simme työskentelyä selkeämpiin tehtäväkokonaisuuksiin. 

“Jos hankkeella on oikeasti tietty suunta mutta emme kerro 
sitä lapsille, niin viekö siinä enemmän vaikutusmahdollisuuk-
sia pois kuin antaa?” 

(Muistiinpano Oonan ja Venlan keskustelusta 22.1.2018)

Tämä ajatus jäi kytemään projektiseinämän jälkeen projektitiimin päihin 
ja lähdimme etsimään siihen ratkaisuja aktiivisesti seuraaviin työskente-
lykertoihin.
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Projektitiimin vähimmäisenä tavoitteena omien lautapelien kerral-
le oli löytää luokkalaisten itse tekemistä peleistä esimerkiksi teemoja 
ja peliteknisiä ideoita, joita voisimme hyödyntää SEPPO-pelialustalla 
ensimmäisessä museon prototyypissä. Totesimme tavoitteidemme ja 
uusien työskentelytapojemme saattaneen meidät vieläkin samaan on-
gelmalliseen tilanteeseen, sillä omien pelien rakentamis-kerta vahvis-
ti jo löytämäämme tietoa: saimme jälleen paljon yhteensopimattomia 
ideoita, emme suoria yksinkertaisia vastauksia. Kaikki ideat olivat eri 
maailmoista, mediakriittisyys ei näkynyt peleissä ja pelejä yhdistellessä 
niiden hyvät ideat menettäisivät pohjansa eivätkä toimisi. 

SISÄLLÖISTÄ PEDAGOGIIKKAAN
Koska seuraavalle kerralle tuli omien mediamysteeripelien pohjalta 
muodostaa prototyyppi museolle, päädyimme sitä suunnitellessamme 
tarkastelemaan materiaalia koko neljän kuukauden ajalta toivoen, että 
löytäisimme ideoiden joukosta jotain peliksi yhdisteltävää. 

Suunnitellessamme katsoimme projektitiimin kanssa toimintamme tu-
loksia pedagogisemman linssin läpi, jotta näkisimme selkeämmin min-
kälaisia kokonaisuuksia yhteissuunnitteluluokka oli työskentelyllään 
peleihin nostanut. Mikä oli kiinnostanut, mitkä ideat nousivat kerta toi-
sensa jälkeen esiin toiminnassa? 

Olimme tässä vaiheessa työskentelymme murrosvaiheessa, joka 
ei vielä näkynyt kovin vahvasti toiminnassamme, mutta pystyi aisti-
maan takavireenä. Vielä tammikuussakin ajattelumme oli kiinni vah-
vasti ajatuksessa, että yhteissuunnittelu tuottaa materiaalia, jota voi-
simme hyödyntää suoraan peliin. Kuten mainittua, koimme, että jos 
olisimme heti syksyn alusta työskennelleet tarkemmilla rooleilla ja 
kysymyksillä, olisimme voineet yhdistellä luokkalaisten ideoista ko-
herentin pelin. Tässä vaiheessa projektia tuntui kuitenkin, että mei-
dän olisi parasta kääntää keskittymisemme pois ideoinnin ja peli-
materiaalin tuottamisesta, ja suunnata katseemme toiseen suuntaan.  

     Suurin havainto, joka muokkasi 
tulevan kevään toimintaa, oli kun 
ymmärsimme paremmin minkälais-
ta tietoa yhteissuunnitteluproses-
si todella tuotti. Olimme vaikeasti 
käytettävän sisällöllisen materiaalin 
sijaan kerryttäneet projektin aikana 
luokalta myös toisenlaista arvokasta 
materiaalia: pedagogista tietoa, huo-
mioita oppilaiden toiminnasta ja hei-
dän ikäryhmästään. Keksimme pro-
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Yhteissuunitteluluokka saapuu ensimmäistä kertaa 
Päivälehden museolle perjantai aamupäivällä. Museolla 
pelataan pelin prototyyppiä, joka on luotu oppilaiden 
ensimmäisen pelikokemuksen herättämien kommenttien 
ja ideoiden pohjalta. Tämän palautteen pohjalta peliin 
on luotu hahmoluokat (ks. Mediamysteeri-peli). Opettaja 
on jakanut ryhmän viiteen ryhmään ja jokainen ryhmä 
on valinnut itselleen yhden hahmoluokan. Tehtävät ovat 
erilaisia eri hahmoluokille, joten valinta vaikuttaa ryhmän 
pelikokemukseen. Yksi ryhmä toimii reporttereina ja 
kiertävät museossa tabletin videokameran kanssa kuvaten 
ja editoiden materiaalista videobloggausta. 

Ryhmät aloittavat pelin heittämällä nopalla itselleen 
viruksen ja kirjautumalla peliin. Ensimmäinen tehtävä 
on kulkuluvan hankkiminen. Kulkuluvan saa ottamalla 
ryhmästä kuvan ja lähettämällä sen pelin ohjaajalle. 

Tämän jälkeen aukeaa lisää tehtäviä, joka toiminnalla 
tutustuttavat ryhmän Päivälehden museoon. Tehtävät ovat 
rakenteeltaan yksinkertaisia ja luovia. Kaikkiin tehtäviin 
ei ole oikeaa vastausta, muutamiin on. Vastaukset löytää 
etsimällä tilasta ja lukemalla ohjeet.

Pelin loputtua kerrotaan luokan yhteispistemäärä. Tämän 
jälkeen ryhmät saavat yhden ohjaajan luokseen. Ohjaajan 
kanssa kierretään museotilassa ja käydään keskustelu 
pelin kehittämisestä. Mikä toimi ryhmän mielestä ja mikä 
ei? Minkä tekisit toisella lailla ja oliko jotain minkä haluaisit 
ehdottomasti säilyttää? Miten sinä lopettaisit tämän pelin? 
�2�K�M�D�D�M�D�W���N�L�U�M�D�D�Y�D�W���S�D�O�D�X�W�W�H�H�Q���\�O�|�V���M�D���V�H���U�H�Á�H�N�W�R�L�G�D�D�Q��
yhteisessä loppukeskustelussa luokan kanssa ja vielä 
jälkikäteen projektitiimin kanssa.








































































