








Kevailld kdytdnnon asioiden ulkoistuessa koordinaattorille kaikkien ei
tarvinnut yhdessd endd pitda koko hankkeen lankoja kdsissd, vaan tyon-
jako selkeni huomattavasti. Huokasimme helpotuksesta, silld saimme
kaikki siitd pisteestd eteenpdin keskittyd paremmin itsellemme valikoi-
tuneihin rooleihin. Ndimme syksyn toimintamme paremmin, meilléd oli
uutta tyovoimaa ja uusia kdytdnnonldheisia nikemyksia hankkeen yh-
teissuunnittelun suunnasta. Meiddn kohdallamme timé& vapautti paljon
aikaa ja energiaa myos tutkimustoiminnan vaatimalle tydlle ja etdisyy-
delle. Projektitiimin toiminnan ja yhteissuunnittelun muutosta avaam-
me enemmaén prosessiluvussa Tammikuun kddnnekohta.

Vaikka olimme koko hankkeen ajan erittdin tyytyviisia tiimiimme,
jalkeenpiin ajatellen totesimme tiimin kesken, ettd olisimme hydtyneet
viela monialaisemmasta joukosta ja jo syksyn puolella suuremmasta
madristi toteuttajia. Toisaalta olimme my6hemmin myds tyytyviisia tii-
min lopulliseen kokoon, silld viestintd ja tyonjako toimi loistavasti hank-
keen lopettavan seitsemén projektitiimildisen kesken.



Hankkeen kuvausta ensikertaa lukiessamme kisitimme hankkeen ensisi-
jaisiksi toimintaymparist6iksi koulun ulkopuoliset ymparistot, silla lopul-
linen Mediamysteeri-peli sijoittuu kirjastoon ja museoon. Taman vuoksi
emme projektin alussa ymmartaneet, kuinka suurelta osin koulu tulisi
tyoskentelyymme vaikuttamaan.

Yhteissuunnitteluymparistdd ei oltu pédédtetty hankesuunnitelmassa,
mutta koska suunnittelimme pelin yhteistydssd peruskoulun 5.-luokan
kanssa, pdddyimme kaytdnnollisyyden vuoksi tyoskenteleméddn yhdesta-
toista yhteissuunnittelukerrasta kuusi kertaa koululla. Testasimme, arvi-
oimme ja kehitimme pelid luokan kanssa museolla yhden kerran ja kir-
jastoissa nelja kertaa. Silloinkin kun yhteissuunnitteluhetket toteutuivat
muussa ymparistossd, kouluryhmamme normit siirtyiviat naihin toimin-
taympéristoihin ja vaikuttivat vahvasti tyoskentelyymme. Lopullisen pe-
lin vierailevat koululuokat matkaavat museolle ja kirjastolle kouluaikana,
joten koulu ja koulun normisto vaikuttaa myos heidan kokemukseensa.

Ajattelemme tutkimuksessamme, ettd jokainen tila mahdollistaa seka ra-
joittaa toimintaa. Koska saavuimme koululle toimintatutkijoina ja omasta
toimintakulttuuristamme késin, meille oli itsestddnselvai, ettemme rajaa
nikokulmaa koulumaailmaan vain ehdoitta hyviksyviksi tai kriittiseksi,
vaan pyrimme katsomaan aihetta eri nakdkulmista ja keskittymaan yhteis-
suunnitteluun vaikuttaneiden ilmididen tunnistamiseen ja analysointiin.

Toimintatutkijana roolimme vuoksi meiddn on tdrkedia arvostaa ja
kunnioittaa tutkittavaa koulun maarittimai yhteis6d, sen ympéristod ja
siella toimivia rooleja. Kuten mainittua, vaikka tutkimuksen interventio-
mme kohde ei ollutkaan koulu, vaikutimme hankkeen kautta kouluympa-
ristoon muuttavasti.

Eskolan ja Suorannan (2000, 224) ajatuksiin viitaten olemme tutki-
muksessamme velvollisia miettimédén kahteen suuntaan: vaikutustamme
tutkittavaan yhteiso6n eli koululaisiin, opettajaan ja projektitiimiin sekd
vastuutamme luoda tiedeyhteis6lle havaintoja esittelevi ja perusteleva pa-
tevd tutkimus. Meidédn taytyy toimintatutkijoina valita koko tutkittavan
yhteis6n kanssa mihin haluamme vaikuttaa ja minka jitimme muutoksen
ulkopuolelle (Eskola & Suoranta 2000, 127). Kuten seuraavista kappaleista
voi lukea, toimintamme ei kuitenkaan mennyt nididen ohjeiden mukaan.

Eskola ja Suoranta (1998/2000, 129) kysyivit tutkijan oikeudesta puuttua
tutkittavien eldmédn ja méiritella mikd on kehittdvaa. Koululuokka oli
opettajansa puolesta jo lupautunut osallistumaan, joten halusimme kiin-
nittdd erityisesti huomiota oppilaiden osallistumisen mielekkyyteen ja

75



kokemuksen merkityksellisyyteen. Koska projektitiimin yhtené tavoit-
teena oli “aito” osallisuus, olisi sen toteutumisen kannalta tarpeellista,
ettd toimija kokisi tekemisen merkityksellisend. Turjan mukaan vain
merkitykselliset kokemukset tallentuvat kokemusvarastoon ja voivat
muuttua my0s osallisuuden kokemuksiksi (Turja 2011, 30).

Paju (2011, 18-26) jakaa koulun sisdisen rakennelman viralliseen, epévi-
ralliseen ja fyysiseen kouluun. Viralliseen kouluun kuuluu opetussuun-
nitelmat, muut viralliset asiakirjat, opetusmenetelmit, oppikirjat, opet-
tajien harjoittama didaktiikka ja pedagogia, arviointi ja yhteiskunnan
maarittama pakollisuus (Paju 2011, 18-19).

Virallinen koulu vaikutti projektissamme pakollisuutena ja oletuksi-
na. Projektimme toteutui pakollisuuden méaaritelméan alla, jolloin vapaa-
ehtoisen, koulun ulkopuolisen ja omaa motivaatiota kasvattavan tekemi-
sen rakentaminen ei ollut yhta helppoa kuin alussa luulimme. Virallinen
koulu vaikutti my6s kasityksissimme siitd millaista toiminnan luokassa
pitdisi olla. Kuten aiemmin mainittu, emme varsinaisesti valinneet teke-
vimme yhteissuunnitteluista oppituntimaisia, vaan se rakentui tarkem-
min miettimattd omien totuttujen oppimiskokemustemme kautta.

Opettaja oli ilmoittanut luokan projektiin ja naki, ettd projektista voi-
si saada kouluarkeen uusia koulun jilkeiseen elaméin valmistavia op-
peja. Hianen mielestddn oli innostavaa tehdd koulun ulkopuolella jotain
konkreettista. Projektia toteutettiin ensisijaisesti kouluaikana ja siten
oppilaiden osallistuminen hankkeeseen ei ollut lasten itsensi vapaaeh-
toisesti valitsemaa.

Muutaman kerran suunnitteluiltapdivda venytettiin luokkalaisten lu-
kujarjestyksen tuntien yli (esimerkiksi 1.11.2012 Tutustumista pelailun
merkeissd ja 15.11.2017 Prosessidraama) ja niitd vastaan he saivat joko
saman tai seuraavan aamun tunteja vapaaksi. Vaikka tunnit vain siirsi-
vit paikkaa, osa yhteissuunnitteluluokasta ajatteli meidan tarjoamiem-
me herkkujen olevan “hyvittelyherkkuja” siitd ettd heidan tdytyy jaada
koulupiivin jdlkeen vielda tyoskentelemddn. Tédstd 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-
selyssé olleet matalammat (Siivonen et al. 2011, 217-219). Koulu-toimin-
taympériston luoman osallistumisen pakollisuuden vuoksi osa projekti-



tiimistd tunsi vastuuta tehda osallistumisesta hyodyllista ja kivaa ja tédta
kautta sitouttavampaa. Tdmi oli mielenkiintoista huomata, silld meidén
olettamamme pakollisuuden kokemuksen ja kouluarjen rutiinien rikko-
misen vuoksi tunsimme heti olevamme velkaa kaikille luokkalaisille. Osa
projektitiimistd vuorostaan koki, ettd toiminnasta ei tarvitse tehd4 ensi-
sijaisesti erityisen mukavaa tai kivaa, vaan parhaimpaan tulokseen pais-
tddn, jos toiminta on perusteltua ja mielenkiintoista.

Kuten Anttila (2006, 40) on maininnut, yhteissuunnittelussa asiakkaan
ja tekijoiden tavoitteissa ei saa olla suuria ristiriitoja, jotta yhteiseen ta-
voitteeseen paidstddn. Mielestimme tdmé kuvaa hankeasiakkuuden lisdksi
hyvin my0s projektitiimin siséisi tavoitteita: riitti ettd tavoitteet ryhmén
sisélld olivat yhteneviiset ja puhalsimme yhteen hiileen. Se tekee toimin-
nasta arvokasta ja sitd kautta antoisaa ja merkityksellistd. Elama koostuu
monenlaisista asioista, joten on kasvattavaa kohdata niita kaikissa muo-
doissaan, eikd litkkua pelkéstddn kiva-tyhmd-mielipideakselilla.

Kehitimme yhteissuunnitteluprosessin aikana pelista kaksi samankaltais-
ta, mutta erilaista versiota, jotta voisimme sovittaa ne asiakkaidemme
kirjaston ja museon toiveisiin. Aloitimme pelin suunnittelun Vantaan la-
hikirjastolta, Pointin kirjastosta, silld se oli 5.-luokkalaisille jo aikaisem-
min tuttu ja sinne oli helppo kulkea koululta. Ajattelimme, ettd viereiseen
lahikirjastoon uuden sisdllon suunnitteleminen konkretisoisi luokalle
parhaiten yhteissuunnittelijoiden vaikutusvaltaa, mahdollisuutta muuttaa
monen ihmisen ldhiympéarist6a. Piiroisen (2007, 9) mukaan sopivaksi osal-
lisuustoiminnaksi 11-12-vuotiaille voidaan luokitella esim. lahiymparis-
tOssd osallistumisen, vaikuttamisen ja vastuullisuuden.

Mediamysteerin pyorahdettyd kayntiin luokkalaiset todenndkdisesti
kohtaavat suunnittelemansa aktuaalisen toiminnan, Mediamysteeri-pelin,
omassa arjessaan. Peli jad elaméén heiddn lahiympéarist6onsa, silld kaikki
saman koulun neljasluokkalaiset tulevat tulevina vuosina pelaamaan sita.

Horelli, Kytté ja Kaaja (2002, 32) esittavit, ettd lapset ja nuoret osallis-
tuvat mielellddn ymparistonsi parantamiseen ja etenkin silloin kun on ta-
keita, ettd epakohdat voidaan korjata omien tarpeiden mukaisesti. Tavoit-
teenamme oli lapsildhtdisen pelin luonti yhteissuunnitteluluokan kanssa,
joten meiddn oli helppoa heti alkuun luvata luokkalaisille, ettd Mediamys-
teeri-pelin luomisprosessi ja siitd syntyva pelid muokattaisiin niin, ettd se
tulisi olemaan kaikkien yhteissuunnittelijoiden mielestd hyva.

Ensimmaiisessd  prototyypissd kirjastolla (Prototyyppi kirjastolla
13.12.2017) oppilaat olivat vakavia, vaisuja ja vaikuttivat vaativan lammit-
telyd, ettd padsisivit pelitunnelmaan sisdén. Alkuun sdikdhdimme luokan



olevan todella passiivisia yhteissuunnittelua kohtaan, mutta pian kéavi-
kin ilmi, ettd luokalle oltiin pidetty juuri puhuttelu ja sen vuoksi osalla
oli ajatukset selkedsti muualla. Vaikka olimme siirtyneet toiseen toimin-
taympéristoon, koulun toimintatavat, kasvatusperiaatteet ja luokan dy-
namiikka seurasivat luokan mukana.

Opimme, ettd oppilaat olivat projektin aikana hyvin innoissaan siit4,
ettd toimimme muuallakin kuin koululla. Tutun kirjastoympériston li-
siksi kaukaisempi vierailukohde, Pdivilehden museo, toi oman lisdnsi
oppilaiden kokemuksiin. Aina mielenkiintoisinta ei ollut vain kohde,
vaan my0s kaikki muu paikanvaihtoon liittyvd. Museolle matkustaessa
(16.2.2018) yksi luokkalainen oli valittanut opettajalle pitkastd matkasta
Vantaalta Helsinkiin ja samalla kerralla toinen kiitteli opettajaa siitd,
ettd hdn jaksaa tehdé ja mennd oppilaiden kanssa. Projektin aikana huo-
masimme, ettd siirtymériiteissd paikasta toiseen sekd tai tyon parista va-
paalle vaihtaessa olisi voinut havainnoida ja kuulla paljon tdrke&4 tietoa
yhteissuunnitteluluokkalaisilta.

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

Koska saavuimme luokkatilaan uusina ohjaajina huomasimme vililla op-
pilaiden testaavan meitd seki tehtéavia: saiko toimia toisin kuin tutussa
koulutyossa?. Osalle oppilaista tuntui tirkeélta tutkia minkéalaisia piir-
roksia, 44nié ja ideoita saa esittdd ja mitd ei. Tama nayttaytyi esimerkiksi
projektiseindmia tehdessd (17.1.2018), jolloin toteutimme rikkindinen
puhelin -harjoituksen piirtden ja kirjoittaen. Tarkoituksena lammitella
median ja viestinndn tutkimiseen harjoituksella, jossa kommunikoitiin
vuoroin sanoin ja vuoroin kuvin, pitden alkuperdinen viesti mahdolli-
simman selkednd seuraavalle. Muutamat oppilaat kokeilivat reagointi-
tapaamme kirjoittamalla kaikkea mitd ei luokassa saa sanoa daneen, ja
ndin laittoivat seuraavan vuorossa piirtimaan sen. Tuntui, etta leikilli-
sen toiminnan varjolla luokkalaiset pystyivit testaamaan asioita, joita he
eiviat muuten kouluarjessa valttdmatta tekisi. Sisalto ei ollut kuitenkaan
mitddn toisia loukkaavaa, joten emme tarttuneet asiaan. Koimme, ettd
siind missd ndm4 olivat niin testauksia meitd uusia ohjaajia kohtaan, ne
olivat myos oppilaiden omaa kulttuuria joka tihkui koulun seinien sisa-
puolelle.

Asetuimme vililla vaikeisiinkin paikkoihin, kun emme tunnistaneet
koulun sisdisid normeja. Prosessidraama-kerran alussa kdvimme lapi
oppilaiden valitsemia omia tarinoita, joita he saivat jakaa toisilleen



pienryhmaitilanteissa. Yksi oppilaista oli valinnut tarinakseen Eldinten
hautausmaa -elokuvan, jonka hin oli katsonut vanhempiensa kanssa. Ta-
rina késitteli kuolemaa, tappamista ja zombeja, ja se herétti suurta innos-
tusta oppilaassa, joka jakoi sitd luokkalaisilleen pienryhmassa.

Tarinan kertomisen jilkeen kévi ilmi, ettd luokanopettaja oli kieltdnyt
oppilasta valitsemasta kyseistd tarinaa ja pyytdnyt tdtd vaihtamaan sen
toiseen. Koska ohjaaja antoi oppilaan kertoa ndinkin hurjan sadun, asettui
héan samalla my6s opettajan asettamia rajoja vastaan. Havaitsimme, ettd
ulkopuolisen luokkaan saapujan on vaikea tunnistaa sen keskinéista kult-
tuuria: késitys kielletysta sitoutuu paikkaan ja toimintakulttuuriin. Kiil
(2009, 247) esittaakin, ympéarist6lla on suuri vaikutus tiettyjen kiellettyjen
asioiden syntymiseen (kuva, puhe ja teko). Kiellettyd tuotetaan ja yllapide-
tadn paikallisesti ja tapauskohtaisesti, vedoten usein jo olemassa olevaan
késitykseen tiedetysta tai kuvitellusta “kielletysta”.

Tarkkaillessamme koulua toimintaympéristona yhtend merkittdvana na-
kokulmana on myos fyysinen koulu. Fyysistd koulua Paju (2015) kuvaa saa-
dellylld fyysisella tilalla, silld minne kukin saa menni ja minne ei, missi
tiloissa saa oleskella tiettyihin aikoihin ja milloin taas ei. Koulu on jarjes-
telmand vastuussa oppilaistaan, ja timén vuoksi jonkinlainen valvomis-
jarjestelma on tarpeellinen. (Paju 2015, 22.) Fyysinen koulu rajasi projek-
tiamme toimimaan tiettyini aikoina.

Koulun arki py6ri tietyn tuntijdrjestelmén sisélld, josta emme ulko-
puolisina olleet tdysin tietoisia. Yhteiset tyoskentelyaikamme sijoittuivat
yleensd joko aamu- tai iltapaivaan. Puolikkaiden péivien aikana oppilaat
saattoivat poistua tiettyyn aikaan omiin harrastuksiinsa, kuoroon ja kori-
palloharjoituksiin tai ruokalaan ilman, ettd asiaa kerrottiin meille tai, ettd
siihen kiinnitettiin sen suuremmin huomiota. Koululla oli oma aikansa ja
arki pyori omalla tahdillaan projektista huolimatta.

Koulu on ihan omanlaisensa ympéristd ja kuten mainittu, sielld toimi-
vat ulkopuoliselle nikymattomait lait. Toisinaan yhteissuunnittelukertoja
kaavaillessa projektitiimi joutui pohtimaan tarkasti sisiltojd ja koimme,
ettd jouduimme varautumaan erityisen tarkasti, koska toimintaympéaristo-
nd toimi koulu. Koulun kiire oli yksi huomio joka nousi yhteissuunnittelu-
kertoja alustavissa keskusteluista, joissa pohdimme projektitiimin kesken
miten varautua seuraavan kerran yhteiseen tyoskentelyyn.

Projektitiimin mielestd yhteisiin tyoskentelykertoihin varautuminen
oli hankalaa. Kiireen keskelld toimivan opettajan kanssa ei aina saatu
muodostettua keskusteluyhteyttd ja projektitiimin varauduimme, ettd
toimme mukanamme kaiken tarvittavan. Emme useamman sditod vaati-
neen tilanteen jilkeen kehdanneet ja jaksaneet enédi kysya pienid asioita,
vaan toimimme mieluummin omavaraisesti.



Toisaalta huomasimme myds olettavamme kiirettd, ja tunsimme vie-
vimme toiminnallamme jo valmiiksi tiukilla olevaa aikaa. Taman vuoksi
myos viestintd alkoi takkuilla, silla emme enédé osanneet vaatia aikaa ta-
voitteiden asettamiseen, reflektointiin ja yhteisen toimintasuunnitelman
tekoon ja péivittimiseen. Jilkeenpdin totesimme, ettd timén ajan otta-
minen olisi ollut hyvin tarkeda yhteissuunnittelun roolien, tavoitteiden
ja niiden toteutumisen vuoksi.

Paikalle saapuessa, ei ollut varmaa ettd alustavat tehtédvit olisi keret-
ty tehda tai ettd ryhma olisi sama ja pysyva: luokkalaisten maara vaihteli
vuoden mukana. Kiireen keskelld ei aina edes kdynyt ilmi, ettd paikalla
oli uusi luokkalainen. Aina kohdatessamme uuden tilanteen koitimme
toimia rohkaisevasti: toivotimme oppilaan ilolla tervetulleeksi poruk-
kaan ja kerroimme hinenkin kokemustensa olevan tarkeitd, koska hian
nikee asiat uusin silmin.

Poistuvia oppilaita emme valitettavasti tavanneet, miki jai joskus
harmittamaan projektitiimilaisia. Koska oppilaat antoivat meille ja pro-
jektille paljon itsestddan, emme halunneet vain héavitd heiddn elamistdan.
Jaimme miettimddn, kenen péaidtoksestd luokkalainen lahti my6s projek-
tista vaihtaessaan luokkaa. Olisiko hdn halunnut jatkaa mukana projek-
tissa? Tdma koulumaailman paatés vaikutti yhteissuunnitteludynamiik-
kaamme kysyméttd. Nimd muutokset vaikuttivat hurjilta ulkopuolisen
silmin ja kovin tavalliselta koulun arjessa.

Kiireen lisdksi my6s unohtelut verottivat toimintaa. Yhdelld ensimmai-
sistd kerroista Tutustumista pelailun merkeissé (1.11.2017) oppilaat sai-
vat tuoda mukanaan omia suosikkipelejdin, jonka jidlkeen he padsisivit
opettamaan meitd pelaamaan niitd. Useampi luokkalainen oli suunni-
tellut aikaisemmin pelin tuomista, mutta vain yksi luokkalainen muisti
tuoda pelin kyseiselle kerralle. Edellisend paivini ollut sijainen ei osan-
nut muistuttaa peleistd ja monet koulun kirjaston pelit olivat samana
pdivini lainassa muualla. Toisinaan oppilaat unohtivat myos valmistavat
tehtdvit. Nama unohdukset vaikuttivat osaltaan siihen, ettd padtimme
projektitiiming kehittdd joustavia suunnitelmia yhteiseen tydskentelyyn.

Syksylla Tutustumista pelailun merkeissi-kerran (1.11.2017) aluksi koulus-
sa alkoi palohilytys ja Projektiseindmd- kerralla (17.1.2018) aloitimme 30
minuutia myohemmin, koska luokka oli ollut luistelemassa. Ndma mo-
lemmat sattumat tuottivat myos hyvda: palohilytyksen johdosta saimme
kaivatun happihyppelyn ennen pitkaa iltapdivaa ja jarjestyimme pelipo-
rukoihin ulkona odotellessa. Luistelun johdosta liikunnan seurauksena
kaikki luokassa jaksoivat keskittyd. Toiseksi viimeiselld kerralla tunti oli
jaada kokonaan vilistd, silla opettaja oli unohtanut Mediamysteeri-pro-
jektitiimin saapumisen. Onneksi pystyimme sovittamaan ohjelman tun-
nin sallimiin rajoihin. Ndihin vaihdoksiin ja muutoksiin tottuneina tote-
simme, ettd koulumaailmassa néyttda parjdavin, jos improvisoimisen ja
jouston varaa loytyy.



Halusimme sanoittaa kotiin lahetettdvddn tutkimuslupaan kehoituksen,
jossa luvan antava vanhempi keskustelisi osallistuvan lapsen kanssa ku-
vaus- ja tutkimusluvasta ja vasta timan jalkeen rastittaisi heille molem-
mille sopivan vaihtoehdon. Lupalapun ldhettdminen koteihin ja sen ta-
kaisin kerddminen ei ollut niin mutkatonta kuin alunperin ajattelimme.
Ensimmdiinen kotiin ldhetetty lappu ei ollutkaan ldhettdimamme versio
tutkimusluvasta, silld luokanopettaja oli tulostanut vaarin tiedoston. Ha-
peilimme kotona kdyneité sekavia lappuja ja jouduimme pyytiméin uudet
tutkimusluvat.

Vastaan tulivat myos koulun realiteetit: kiire, unohdukset, uudet oppi-
laat ja kadonneet laput hidastivat prosessia. Saimme melkein kaikki tutki-
musluvat kokoon yhteissuunnittelun viimeisen kerran jalkeen.

Emme my6skddn voi tutkijoina ja yhteissuunnittelijoina olla varmoja
siitd, kuinka luokanopettaja on tiedottanut tutkimuksesta ja siihen osal-
listuvien oppilaiden osuudesta oppilaille, tai heidin vanhemmilleen, tai
ovatko vanhemmat todella puhuneet lapsen kanssa lupalapun siséllosta.
Hankkeen esittely ja kommunikointi vanhempiin oltiin hoidettu télla
lupalapulla, joten useampi vanhempi sai tietdd projektista vasta todella
my6héddn. Osa oppilaista oli my6s saanut vanhemmiltaan luvan tayttda
itse omat paperinsa, joten tiedonantomme ei varmuudella ollut edes kay-
nyt vanhemman késissd. Yhteissuunnitteluluokanopettaja oli saanut tista
kommunikaatiokatkosta myos palautetta, joten myohemmin ajatellen oli-
simme voineet lahettdd tiedonannon ja kuvauslupa-asiat sekd sahkoisesti
ilmoituksena ettd paperisena kirjeeni, jotta tieto olisi varmemmin tavoit-
tanut kodit.

Tutkimuseettisesti ja koulukéytintéjen kannalta tdméan kaltainen
lupien palautus nayttdytyi eettisend ongelmana, silla luokkalaiset ei-
viat vilttdmittd tajunneet, mihin he ovat antamassa lupaa. Opettaja
neuvotteli yhden oppilaan kanssa luvan annosta, ja aiemmin kieltdvésta
lupapéidtoksestd meille toimitettiinkin suostuva paatds. Monen oppilaan
luvat taas palautettiin pelkilld aikuisen allekirjoituksella, ja meidan teh-
taviksemme jai kysya tarkoittaako allekirjoitus vanhemman hyviksyntaa.

Niemme kouluympiristossda vanhempien ja koulun viestinnén erittiin
tarkedksi, joten teimme voitavamme sen suorittamiseksi kunnolla. Tasta
huolimatta tunsimme valilla turhautumista asian kanssa. Lupahakemuk-
sien tayttod ja lapsen kanssa lupahakemuksesta keskustelua ei kaikissa
kodeissa ja koulussa nidhty yhtd tdrkednd kuin miti olimme odottaneet.

Meidan ndkokulmastamme se symboloi lapsen oikeuksien suojelua,
mutta projektin ulkopuolisille se oli ehkd vain normaali prosessin pa-
kollinen osa. Arvelimme lupahakemusten vahdisen arvostuksen kerto-
van nykykoulun monipuolisesta tarjonnasta: oppilaat, luokat, opettajat ja
vanhemmat ovat luultavasti jo niin monessa mukana, ettd mikd tahansa



projekti on vain projekti muiden joukossa. Projektisuuntautuneisuus ja
laajat oppimiskokonaisuudet elivit Mediamysteerin kouluympéristdssa
rinta rinnan perinteisempien koulukiytidntojen kanssa. Vanhan ja uuden
koulukulttuurin térméaykset niakyivit lapi hankkeen.

Mediamysteeri-projekti oli monin osin niin ideoivaa ja kokeilevaa, ettd
edes yhteissuunnitteluluokan oppilaat eivat tunnistaneet toimintaamme
oppimiseksi. Loimme lapsikeskeisempdd toimintakulttuuria ja odotim-
me luokkatilanteissa oppilaiden kouluarkea vahvemmin oppilaiden itse-
ohjautuvuutta ja omia valintoja.

Tunsimme toimivamme projektin parissa ennemmin uusilla kuin perin-
teisilla toimintatavoilla. Uusi aika-alaluvussa esittelemdmme ymmarryk-
sen ja osallisuuden aikakausi seka 2000-luvun taitojen kiasite vaikutta-
vat ajatukseemme tavoiteltavasta koulukulttuurista ja -kasvatuksesta.
Niemme koulun tarkoituksena auttaa oppilaita omaksumaan kunakin
aikakautena arvostetuiksi ndhtyja taitoja.

Kupiainen ja Sintonen (2009, 24-25) summaavat uuden ymmarryksen
ajan koulukulttuurin tukevan yhdessd ideoivaa, tekevdi, kokevaa, ko-
keilevaa toimintaa. Oppilaat nahdaén tarpeiltaan erilaisina, ja tirkedna
yhteisessd ilmapiirissd koetaan kuunteleminen, kysyminen, kyseenalais-
taminen ja jakaminen. Vastakohtana téllaiselle yhteiselle, tutkivalle ja
uudelle tilaa antavalle koululle nahd4aan ennalta suunniteltu, valmisteltu
ja mietitty koulu, jossa toiminta on johdettua, organisoitua ja selkedsti
arvioitavaa. Koulussa suoritetaan, testataan ja paastdan ennalta maarit-
tyihin ja oikeaksi nahtyihin lopputuloksiin.

Opettaja oli saanut lasten vanhemmilta palautetta, ettd he odottavat pro-
jektitoiden loppua ja “oikeaa opiskelua”. Kouluarjen arviointi ei opet-
tajan mukaan tyydytd vanhempia, silld suuri osa siitd on sanallista ja
tilanteessa tapahtuvaa, ei kirjallista ja numeraalista. Timé oli varmasti
vaikeaa ty6honsd omistautuneelle opettajalle, mutta toisaalta ymmaérret-
tdvdd my0s vanhempien ndakokulmasta. Meille tdstd nousi projektimme
lapindkyvyyttd koskeva kysymys: ymmartavitko yhteissuunnitteluluok-
kalaisten vanhemmat miten paljon oppilaat ovat jo projektin aikana ke-
hittyneet taidoissaan, miten erityisia tilaisuuksia heidén lapsilleen tar-
jotaan ja miten tdrkeitd ja tulevaisuuteen valmistavia oppeja projektit
voivat opettaa?

Vanhemmille vaikeammin hahmotettavana alueena saattoi olla my6s
Mediamysteeri-pelin oppisisaltd, mediakasvatus. Se sisdltyy opetus-
suunnitelmaan, mutta Kupiaisen ja Sintosen (2009, 28-29) mukaan sita
toteutetaan vield verrattain hajanaisesti, integroituna eri oppiaineisiin.
Yhteissuunnitteluluokkalaisten mediasuhteesta kirjoitamme seuraavas-
sa prosessiluvussa.



Mediamysteeri-hankkeen yhteissuunnitteluluokkamme Kartanonkosken
5.-luokka oli erittdin aktiivinen ja vilkas. Luokka otti meidét todella hyvin
vastaan ja lahti rohkeasti mukaan hankkeeseen. Hankkeen kuluessa ylla-
tyimme monta kertaa, kuinka fiksuja luokkalaiset olivat. Ihmettelimme,
kuinka aktiivisesti he osallistuivat yhteissuunnittelutoimintaan seka heil-
le tutuissa ettd tuntemattomissa ymparistoissa.

Osa luokkalaisista tuntui tekevdn koulusta ja projektista oman juttunsa,
sulauttavan helposti omat tavoitteensa osaksi koulussa tehtavaa toimintaa
ja olevan hyvin ennakkoluulottomia ja vastaanottavaisia. Heita kuvaisi hy-
vin halukkuus osallisuuteen: he haluavat sitoutua yhteiseen tilanteeseen
ja antaa omakohtaisen panoksensa. He tuntuvat antavan omalle toimin-
nalleen ja mielipiteilleen arvoa. Omien ideoiden kaatuessa vihédiseen kan-
natukseen he tuntuivat harmistuvan, mutta ymmartdvan kompromissit ja
valikoinnin yhteisty6n ominaisuudeksi.

Osalla luokkalaisista kesti lammetessd toiminnalle, mutta yhteisen
toiminnan arkipaivdistyessd koimme oppilaiden luottavan meihin enem-
mén ja osallistuvan toimintaan mukaan. Ndiden luokkalaisten toiminnalle
tyypillisempaa oli erilaiset vastavallan muodot, josta kerromme tassi lu-
vussa myohemmin.

Horellin, Kyttin ja Kaajan (2002, 32) mukaan osallistuminen edellyttaa
harjoittelua, ja jopa opiskelua. Myos Piiroisen (2007) mukaan halukkuus
osallistua ja vaikuttaa ei ole synnynnédinen ominaisuus, vaan opittu koko-
naisuus. Kiinnostus yhteisiin asioihin ja tunne omista mahdollisuuksista
vaikuttaa kasvavat vasta harjoittelun myéta. (Piiroinen, 2007, 8-10.)

Tunsimme saapuneemme motivoivan haasteen eteen: halusimme
ndyttdd, kuinka hieno projekti luokalle on tarjolla. Tdmén todistaminen
kuitenkin vaatisi meiltd suunnitelmaa: miten toimisimme, ettd saisimme
kaikki luokasta mukaan ja sitoutumaan yhteisen haasteen eteen? Piiroi-
nen (2007, 8-10) tarjoaa yhden selkedn vastauksen tihdn kysymykseen: ai-
kuiskeskeinen suunnittelu voi olla lasten merkittdva hidaste ja jopa este,
joten meiddn olisi keskityttdva toiminnassamme hankkeen lapsilahtoisyy-
den tavoitteeseen.



Kuten aikaisemmin olemme maininneet, syksylld luokalta ldhti kaksi
oppilasta ja kevddn puolella luokkaan saapui kaksi uutta luokkalaista.
Suurimmalle osalle projektiin osallistujille yhteisesta tyoskentelystd oli
talléin tullut jo uudenlainen normi. Meille oli muodostunut oma kult-
tuuri ja omat vitsit. Uusien luokkalaisten saapuminen tuntui testilta -
miten toiset luokkalaiset esittelevit heille projektin, ja tuntuvatko hekin
sitoutuvan jo aloittamaamme projektiin? Luotimme luokkakavereiden
vaikutukseen, silla koulu on vahvasti vertaisryhméan kautta madrittyva
tila, jossa oppilaiden vuorovaikutus ja ryhméadynamiikka on tirkeaa (ks.
Paju 2011, Kiilakoski 2012). Huomasimme pian, ettd timén yhteisen, di-
alogisen ja tutkivan sekd vaihtuvissa pienryhmissi toimivan kulttuurim-
me ansiosta uusien ryhmén jasenten oli helppoa hypétd mukaan toimin-
taan. Uskomme, ettd projektilla saattoi olla osansa oppilaan luokkaan
ryhméytymisessi ja sitouttamisessa.

Luokanopettaja oli tutustuttanut luokan prosessidraamatydskentelyyn.
Draamatyoskentelyd oli hyodynnetty luokassa lahes koko edellisen vuo-
den syksyn ajan. Esimerkiksi draamaharjoitus “kuuma tuoli” oli opetta-
jan mukaan ollut luokassa hyvin suosittu. Luokanopettajan avustuksella
rohkaistuimme kokeilemaan heittdytymistd ja ilmaisutaitoa vaativiakin
tehtdvia jo lyhyen tuttavuuden jalkeen.

Syksyn aikana saimme huomata kaikilla tapaamiskerroilla, ettd op-
pilailla oli vahva mielikuvituksen taito ja koko toimintaan polveileva
huumorin kulttuuri. Huumori ja mielikuvitus nikyi esimerkiksi proses-
sidraamakerralla (15.11.2017) joustavana tarinoiden tyylilajien kdyttona,
taitavana hahmonluontina ja yllatyksellisiné tarinoina. Omista lempita-
rinoista nousi vahvasti esille mieltymys dramaattisiin tapahtumiin, juo-
nenkéédnteisiin, huumoritarinoihin seki turvallisiin ja onnellisiin tari-
noihin. Prosessidraaman kautta itse luodussa tarinamaailmassa kiehtoi
salaperiisyys, mystisyys ja selittimattomat tapahtumat, niin dramaatti-
set kuin huumorisavytteisetkin.

Tyoskentelimme Mediamysteeri-hankkeen yhteissuunnitteluhetkissa
pddosin pienryhmissd. Yhteen hitsautuneiden ryhmien toiveista huoli-
matta padtimme jakaa ryhmaét jokaisella yhteissuunnittelukerralla uu-
destaan, jotta oppilaat tottuisivat toimimaan monenlaisissa ryhmissa.
Toivoisimme ndin tukevamme ryhmiytymista ja sitd, ettd projektista
syntyisi koko luokan yhteinen. Kiilakosken (2015, 20) sanoin koimme
yhteistyon harjoittelun tukevan ryhmén turvallisuuden, kiinteyden ja
toimintakyvyn vahvistamista. Vaihtuvalla ja oppilasklikkeja ja kaveri-
porukoita sekoittavalla ryhmétoiminnallamme voisimme tdhdéta tilan
sosiaalisten ja fyysisten sdédntdjen ja toimintatapojen muuttamiseen (ks.
Kiilakoski et al. 2012)



Toivoimme ryhmiin jakautumista opettajalta. Opettajan suorittamaa
vaihtuvaa ryhméjakoa protestoitiin oppilaiden puolelta alkumetreilla ja
ryhmisté valittaminen jatkui alkukeviddseen saakka. Kevddn puolella vali-
tus loppui ja oppilaat eivit endd kyseenalaistaneet vaihtuvia ryhmia.

Myohemmin kyseenalaistimme tdtd ryhmijaon tapaa: pysyvilld tii-
meilld olisimme voineet koota yhteen hiileen puhaltavat pikkutiimit, joi-
den suunnittelemaa materiaalia olisimme voineet yhdistdd helpommin
yhdeksi kokonaiseksi pelisuunnitelmaksi. Neljan ryhmén suunnitelmien
yhdistiminen onnistuisi kitevimmin kuin mielipiteissddn ristiriitaisten
vaihtuvien tiimien tai 19 oppilaan erillisten ideoiden. Tima olisi asettanut
pienryhmien toiminnalle suuria vaateita, silla pienryhma joutuisi opette-
lemaan tiimity6td ja ratkaisemaan ongelmiaan koko vuoden tapaamisten
ajan.

Tutustumisesta lahtien oli selvdid, ettd yhteissuunnitteluluokallamme
oli vahva taipumus toiminnallisuuteen ja sosiaalisuutta vaativiin yhteis-
tyotehtaviin. Luokkalaiset osoittivat yhteissuunnittelukerroilla ryhmis-
sé joustavuutta ja enimmikseen hyvid tiimityokykyja. Pelaamiskerralla
(Tutustumista pelailun merkeissd 1.11.2017) yhden ryhmén lautapelin
Skibbon sdantoja ei l6ytynyt, joten ryhmé kehitteli yhdessd omat sddnnot
pelille. Toisella ryhmalld huono pelituuri sekd kokemustasojen aiheutta-
mat taitavuuserot tasoitettiin peliryhméssd muuttelemalla sddntoj niin,
ettd kaikki parjaisivit pelissd. Yhdesséd pelaamisesta tuli tirkeampaé kuin
voittaminen. Jo lyhyet yhdessé jaetut hetket saattoivat vililld hitsata pien-
ryhmén yhteen tiimiksi. Pelikerran lopussa kuului muutamalta ryhmalta
vahva toive siité, ettd koko projekti jatkettaisiin samoissa pienryhmissa.

Samaan aikaan osassa ryhmistd vuorovaikutus ei onnistunut niin hel-
posti. Eri tavoin sosiaalista tilaa vievit oppilaat loivat tilanteita, joissa
joku saattoi jadd4 tdysin huomiotta tai jalkoihin. Esimerkiksi yhdessa rie-
hakkaammassa ryhmaissi pelin jialkeen paljastui, ettd yksi oppilas ei ollut
uskaltanut sanoa ettd ei tiennyt pelin sddnt6ja. Kukaan ei ollut selittédnyt
sdantoja, koska kaikki olettivat vauhdikkuuden perusteelta kaikkien tun-
tevan jo ne. Luokkalaisen asema vaikuttaa nuoren toiminta-avaruuteen:
suosituilla nuorilla on mahdollista ottaa riskejd, kun asemaltaan margi-
naalisemmilla nuorilla on ldhtokohtaisesti vihemmén toiminnan mahdol-
lisuuksia (Kiilakoski 2012, 17).

Ryhmien jaossa ilmeni myos muita pohdittavia asioita. Opettajalla voi
olla omiin arvoihin ja ennakko-oletuksiin perustuvia ennakkoluuloja sii-
td, miten hénelle tuttu luokkansa toimii. Vaikka hankkeessa ajattelimme,
ettd opettaja on luokkansa asiantuntija, osoittautui luokanopettajan tapa
jakaa ryhmié ajan kanssa haastavaksi. Ndimme ndmé ennakkokuvitelmat
toisinaan uuden kulttuurin tielld. Oli vaikeaa antaa luokkalaisten ilmen-
tya sellaisina kuin he tahtoivat, jos ennakko-oletukset maarittivit heiddn
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rooliaan jo etukdteen. Tdllainen problematiikka todentuu erityisesti yh-
teiskunnallisissa instituutioissa, koska kasvatussuhteeseen liittyvdt mo-
nenlaiset rooliodotukset sekd ulkopuolelta asetetut tavoitteet ettd reuna-
ehdot (Varri 20012, 83).

Tapauksessamme opettaja jakoi mielellaan oppilaat ryhmiin, joissa
jokaiseen sijoitettiin yksi tyttdoletettu ja katsoi, ettd ryhmén henkilot
tulivat toimeen keskenddn. Ensin emme piténeet tdtd projektin kannalta
ongelmallisena, silla ryhmét oli monesti jaettu ennen projektitiimin saa-
pumista koululle tai tydskentelykohteeseen. Vasta projektin loppuvaiheil-
la aloimme kiinnittdméan huomiota tapaan jakaa oppilaita ryhmiin kun
ryhmijako oli jaanyt paikan piaille suoritettavaksi. Ryhmaijakoa ei pyrit-
tykkddn tekeméidn hienovaraisesti ja kuunnellen vaan opettaja hallinnoi
tilanteen oman kaavansa mukaan.

Opettajan mukaan ryhmien jakaminen toimiviin tydskentelykokonai-
suuksiin oli sinnikds uusi kokeilu. Opettajan tavasta jakaa ryhmiin pystyi
lukemaan, ettd héan tunsi luokan ja sen keskindiset sosiaaliset suhteet hy-
vin. Luokalla oli ollut kuulemma aikaisemmin ongelmia, mutta ulkopuo-
lelta tulleina kyseenalaistimme, oliko tdllainen periksiantamaton jakotoi-
minta end4 tietyn ajan jdlkeen perusteltua.

Pyrimme hankkeen parissa myds purkamaan tdtd asetelmaa, silld ha-
lusimme mahdollistaa projektissa monenlaisia tekemisen kulttuureja.
Projektin loppuessa huomasimme tehneemme kuitenkin liian vihan liian
myo6hadn, silld jakotapa vaikutti loppuun asti projektin tyéskentelykertoi-
hin. Toisaalta ndemme, ettd opettaja voi toimia hankalien toimintamal-
lien purkajana, jolloin ryhmiadn voi kehittyd uudenlainen yhteiséllinen
kulttuuri. Opettajan mielestd oppilaat kehittyiviat ryhmaétyotaidoiltaan
hankkeen aikana ja muutamat oppilaat mainitsivat oppineensa erilaisissa
ryhmissa tyoskentelya (ks. Pedagogiset valinnat : Reportteri).

Oppilaat olivat myos opettajansa mielenkiinnonkohteiden vuoksi harjaan-
tuneita verkko-oppimiseen, esimerkiksi Google Classroomin kayttoon.
Taman vuoksi kidytimme syksyn omatoimisten ja tapaamisiin valmista-
vien tehtdvien palautuksissa apuna verkko-oppimisymparistéd. Moni
viidesluokkalaisista osasi ilman lisdohjeistusta opetella luontevasti Sep-
po-pelialustan kayton, joka toimi suunnittelemamme pelin digitaalisena
pelialustana. My6s blogi-videoiden editointi tabletin helppokiyttoisella
sovelluksella sujui suurimmalla osalla oppilaista tdysin vaivattomasti.
Pennasen (2009, 183) mukaan mediatekniikan kehitys onkin muutta-
nut lasten arkea teknologisoituneemmaksi. Vélijarven (2011) mukaan kou-
lua uudistetaan nykypaivan teknologian tarpeiden ja arvojen muutoksen
vuoksi. Siind missd arvot muuttavat teknologian kehitysté, voi teknologia
puolestaan muuttaa arvoja ja niiden ilmentymista. (Valijarvi 2011, 20-21.)



Media oli asetettu kehittimamme pelin keskeiseksi oppisiséalloksi. Huo-
masimme Mediamysteerin parissa lasten mediaympariston ja vapaa-ajal-
la luokkalaisten omista kiinnostuksenkohteista lahtevien oppimisen vai-
kuttavan kouluympéristossa vahvasti.

Suoranta (2003, 10-15) toteaakin lasten oppivan paljon mediakulttuu-
rin vilitykselld, ja hdn viittdd kasvatuksen alueen siirtyneen perinteisil-
td kasvatusinstituutioilta mediakulttuurin kentéille. Timén vuoksi hian
nikee tarpeelliseksi miettid, mitd koulussa pitdisi opettaa ja minkélai-
sia tietoja ja taitoja sielld kuuluisi painottaa. Esimerkkeind hdn mainit-
see luvussa 2000-luvun taitojen teoriaan vertautuvia taitoja: oppimaan
oppiminen, empatiakyky, sosiaalinen vaikutuskyky ja vastuuntunto,
itsetunto, vuorovaikutustaidot sekd mediataju?, joka muodostuu medi-
alukutaidoista, median luomistaidoista ja mediakulttuurin kontekstien
ymmarryksesta.

Mediataitojen opettelu avaa mahdollisuuden sisallon kriittiseen tut-
kintaan ja omien reaktioiden ymmartimiseen (Valkonen et al. 2005, 68
; Mustonen 2001, 85-134, Pennanen 2007, 19-20). Mediasta omaksuttua
tietoa voi kdyttdd monin eri tavoin, aktiivisesti pohtien tai kyseenalais-
tamatta omaksuen. Uskomme harjoittelun auttavan vastaanottamisen
lisaksi myos median haltuunottoon, omaan toimijuuteen sekd avaimena
siihen, ettd lapsi kayttdd mediaa eiké pdinvastoin.

Suorannan (2003, 10) mukaan lapset ja nuoret omaksuvat mediakult-
tuurin kautta mitd ajatella, miten toimia ja puhua. Nimi toimivat ai-
neksina identiteetille, mielipiteille ja maailmankuvalle, sosiaaliselle ja
emotionaaliselle kasvulle (Lahikainen et al. 2005, 203-204, 208 ; Lehti-
maki & Suoranta 2005, 185 ; Mustonen 2001, 85-134). Media tuntui luo-
kalle tarkedltda ja jokapdiviiseltd identiteetin rakentamisen vélineeltd.
Esimerkiksi kriittiset d4dnet eri medioita kohtaan olivat melkein yhtd
yleisia kuin hyvdksyvit dédnet: esimerkiksi eri pelit jakoivat oppilaiden
mielipiteitd. TAma tdsmasi Mustosen (2001) esittamiin viitteisiin, joiden
mukaan media voi olla paikka persoonallisen ja sosiaalisen minuuden eli
identiteetin ja mindkuvan muotoutumiseen. Media tarjoaa hianen mu-
kaansa laajan kattauksen erilaisia ideoita, kiyttdytymistapoja ja asentei-
ta, kuten vaikkapa samaistumisen ja ihailun kohteita. (Mustonen 2011,
119-126)

Median kiyttoon liittyy paljon sosiaalisia piirteitd, silld se tarjoaa
lapsille kokemuksen kollektiivisesta mediatietimyksestd, yhteisid ko-
kemuksia ja puheenaiheita riippumatta asuinpaikasta, kansallisuudesta
ja yhteiskuntaluokasta (Pennanen 2009, 184). Yhteissuunnitteluluokka-
laiset tuntuivat ymmaértdvan hyvin median kdytossdant6ja ja puhuivat
paljon median sosiaalisista piirteistd, kuten yhdessid pelaamisesta ja
viestittelystd. Oppilaille oli tiarkedd, ettd he kayttiviat esimerkiksi samoja



peleji ja sosiaalisen median sovelluksia kuin toisetkin ryhméssi. Tietoa
jaettiin toisille (ks. Kallio-Tavin 2015, 169 ; Kariméki 2008, 81), ja erilaisilla
mediakéyttotavoilla pystyi profiloitumaan luokassa. Kallio-Tavin (2015,
178) nikeekin, ettd pelitodellisuus on nuorille yhtd todellinen kuin fyy-
sinen todellisuus ja vaikuttaa nuoren kisityksiin itsestd ja oppimisesta.

Yhteissuunnitteluluokkalaisten mediapuheessa esiintyi vahvassa osas-
sa viestintd, vertaissuhteet ja yhteisen mediasévytteisen kielen luominen.
Luokassa kommunikoitiin mediavaikutteisilla huudahduksilla ja eleilla,
kuten “trololoo”, “dappays” ja “MP10!”. Reportteri-haastattelussa kiytetty
numeroasteikko 1-5 muuttui haastatteluiden kuluessa peli-vaikutteiseen
kielitaitoja vaativaan muotoon, jossa numero 1 tarkoitti “uncommon”,
numero 2 “common”, numero 3 “rare”, numero 4 “epic” ja numero 5 “le-
gendary”. Termit olivat luokkalaisten mukaan kotoisin Fortnite-pelistd ja
vaikka se ei olisikaan ollut kaikille luokkalaisille tuttu peli, termit mukau-
tuivat ldhes kaikkien arviointikieleen saumattomasti.

Kupiainen ja Sintonen (2009, 10, 20) alleviivaavat, ettd mediateknologian
kehityksen vuoksi voi esiintyd yhteisyyden lisdksi my6s digitaalisia kuiluja
(digital divides), jolla kuvataan esimerkiksi idn, sosioekonomisten tausto-
jen, sukupuolen tai alueellisen tekijoiden luomia erilaisia mediasuhteita.
He huomauttavat, ettd lasten ja nuorten mediamaailma ja kayttdjaroolit
voivat olla hyvin erilaisia kuin opettajilla ja meidan tapauksessamme oh-
jaajilla. Huomasimme timéan esimerkiksi siitd, ettd luokkalaiset rohkeasti
kokeilemalla tutustuivat SEPPO-pelipohjaan, kun taas projektiryhmalle
jarjestettiin koulutus SEPPO-pelialustan kdyttdonottoon. Tima jako pe-
rustui oletukseen siitd, ettd aikuiset haluavat ja tarvitsevat koulutusta ja
lapset oppivat intuitiivisesti tutkien SEPPOn kiyton.

Mediamysteeri-projektin kautta huomasimme monin tavoin, ettd projek-
titiimin motivoiviksi, sitouttaviksi ja osallistaviksi koetut toimintatavat
ja teemat eivdt aina vilttdmaittd olleet yhteissuunnitteluluokkalaisten
mielestd merkityksellisid tai kiinnostavia. Taméan voisi ajatella jakautu-
van my0s ikdluokan perusteella: yhteissuunnittelun lapset kiinnostuivat
hankkeessa ja pelin luonnissa toisinaan hyvinkin erilaisista asioista kuin
yhteissuunnittelun aikuiset. Huomasimme vililla jakavamme ajatuksis-
samme tavoitteet ja aiheet “aikuisten” ja “lasten” kiinnostuksen kohteiksi.

Keskusteluidemme pohjalta huomasimme, ettd aikuisille tarkeitd
asioita oli esimerkiksi yhteisty6 ja vuorovaikutustaitojen opettelu, uusiin
asioihin tutustuminen, itsensi ilmaisu ja monipuoliset taideperustaiset
menetelmét. Pelissd aikuiset arvostivat oppisisalt6d, kunnianhimoista
systeemiajattelua opettavaa (ks. Koskimaa 2018 ; Valja 2017) pelimeka-
niikkaa ja sosiaalisia taitoja opettavaa pelaamista (ks. Kallio-Tavin 2015).



Luokkatilanteessa havainnointi osoitti meille, ettd luokkalaisille tarkei-
td asioita oli kavereiden kanssa tydskentely, valinnanvaihtoehdot tyos-
kentelytavoissa, toiminnallisuus sekd uuden ja oman luominen. Pelin
parissa luokkalaiset pitivit esimerkiksi leikillisestd pelaamisesta, kilpai-
lullisuudesta, huumorista ja holmoilystéd sekd omavalintaisista ryhmista.

Tulkitsimme “aikuisten kiinnostuksenkohteita” tukevat lasten kom-
mentit helpommin heidan halukseen vastata “niinkuin kuuluu vastata”.
Toisaalta huomasimme joskus ajattelevamme silloin kommentoivan lap-
sen olevan “ajatteleva ja kypsd”. Meista oli jarkyttavdd huomata, kuin-
ka helposti oletimme lapsen vastauksen kopioivaksi ja mielisteleviksi
tai ndimme “ajattelevaksi” vain sen mielipiteen, joka vastasi enemmén
omaa ajatteluamme. Tulkinta syntyi aina suhteuttaen toisen ajattelua
omaan ajatteluun.

Vastavuoroisesti “lasten kiinnostuksenkohteita” puoltavat puheen-
vuorot aikuisten suusta ndhtiin “lapsilahtoiseksi” ja lasten ajatteluun
ja rooliin samaistumiseksi. Huomiot kertoivat syvilld ajatuksistamme
olevasta jaosta aikuisiin ja lapsiin ja idn kautta jakautuvaan tyypillisiin
ajatustapoihin. Huomasimme tukeutuvamme problematiikkaan, jossa
nahddin herkésti lapset ja aikuiset erillisissd sukupolviaseman maéarit-
tdmissd ryhmissédédn (ks. Alanen & Karila 2009, 21). Tama ajattelu kertoo
kulttuuristamme, joka on antanut vahvat roolit eri ikdkausille ja luonut
lapsuuden, nuoruuden ja aikuisuuden kasitteet. Ne ovat yhteiskunnalli-
sesti ja historiallisesti maardytyvid ja siksi muuttuvia (Alanen & Karila
2009, 21).

Uskomme, ettd jos tunnistamme nama ryhmaét, niiden véliset suhteet
ja niistd tehdyt oletukset, voimme edeté tarkastelemaan toimintaamme
vapaampina néistéd oletuksista. Koska lahtokohtaisesti haluamme arvos-
taa jokaisen ihmisen erilaisuutta, haluamme Kariméen (2008, 83) havait-
seman uuden tutkimussuunnan tavoin ymmartda ja tutkia luokkalaisia
oman eldménsi ja arkensa tekij6ind, ei vain aikuisten toiminnan poten-
tiaalisesti kehittyvdna kohteena.

Mediamysteerin hankehakemuksessa mainittiin konkreettisiksi pelinke-
hittdmisen tydkaluiksi ryhmékeskustelut, kyselyt ja yhteisen suunnitte-
lun. Halusimme néiden lisdksi hyodyntda kaiken tekemisemme ytimessa
luokkalaisten omaa luontevaa toimintakulttuuria, joten perustimme te-
kemisemme lasten omille maailmoille, joiden kulttuuri on itsearvoisen
tarkedd (ks. Alanen & Karila 2009, 21). Pyrimme tdhén, silla lasten osal-
lisuuden mahdollistamiseen vaaditaan tietoa lasten nidkokulmista, aja-
tuksista, siitd miten lasten kanssa tulisi toimia sekd mitka ovat heille
luontaisia tapoja toimia (ks. Karlsson 2008, 70-71).



Karimaki (2008, 77) kirjoittaa, ettd leikki antaa lapsen ajatuksille, koke-
muksille ja tunteille hahmon tai muodon. Yhteissuunnitteluluokkalais-
ten toimintaa tarkkaillessa koimme paasevimme kasiksi heiddn olemuk-
seensa: minkélaisia hahmoja he ottivat mukaan leikkeihinsd, millainen
huumori toimi heidan keskindisessd kulttuurissa ja kuinka kouluarkea
vapaaehtoisemmassa tilassa kommunikoitiin. Huomasimme syksyn aika-
na omien asioiden ja omista toistd kertomisen motivoivan oppilaita. Op-
pilaat olivat vililld malttamattomia kuuntelemaan toistensa ajatuksia ja
toiden esittelyitd, mutta keskittyminen parani kun jaetusta asiasta tehtiin
kaikille yhteinen. Syksyn yhteinen toiminta pyrki 16yhésti tavoitteisiin,
mutta jatti tilaa yhteiselle tutkimiselle.

Tutustumista pelailun merkeissa-kerralla (1.11.2018) oman pelin muka-
naan tuonut oppilas sai motivoitua helposti muut luokkalaiset pelaamaan,
silla hén oli itse valinnut sen ja pystyi itse suosittelemaan Pekingin mystee-
ri-pelid muille. Pelit jotka tarjosivat mahdollisuuksia tehdd paljon omia
valintoja motivoivat oppilaita niin paljon, ettd se ylitti kiinnostuksen voit-
tamiseen.

Havaitsimme oppilaiden kdyttdvin pelejd hyvin eri tavoin, ei vain
sddnt6ja ja pelid kunnioittaen: he ottivat pelin omakseen ja kédyttivit sen
osia oman mielenkiintonsa mukaan. Karimaki (2008, 80-81) kuvaa, ettd
mielikuvitusleikit voivat muuttua pelimiisiksi. Tapauksessa kdvi piin-
vastoin: keskittymistd vaativa peli muuttui yhteissuunnittelijoiden ka-
sisséd leikilliseksi iloitteluksi. Monissa ryhmissd jatkuva pelin ymparilla
tapahtuva leikillinen oheistoiminta toimi kuin peliporukan sosiaalisena
liimana: pelinappuloilla keilaaminen, seteleiden heittely, timanteilla ja
pelinappuloilla leikinta seka karski vitsailu. Tama levoton toiminta johtui
osiltaan oppilaiden pitkastd koulupdivistd, mutta se tuntui auttavan kaik-
kia keskittyméddn ja jatkamaan pelaamista.

Ryhmiinjaon ja arjen aikataulujen muutosten vastustamisen lisiksi my6s
tutkimuksen tiedonkeruu osoittautui alussa ongelmalliseksi. Oppilaiden
mielipiteet projektista olivat tdrkeitd tutkimuskysymysten lisiksi myos
projektitiimin “aidon” osallisuuden tavoitteelle, silli kuten Viirkorpi
(1993, 22-24) summaa, kaikkia mukana olevia toimijoita pitdisi kuulla pro-
jektissa ja etsid tdtd kautta yhteistd ymmarrysta.

Yhteissuunnittelun lomassa riemukkaat tai pettyneet ddneen lausu-
tut ajatukset tarttuivat kenttdmuistiinpanoihin, mutta ne edustivat usein
vain niitd luokkalaisia, jotka olivat tottuneet jakamaan ajatuksiaan luok-
katilanteessa. Painimme pitkddn keinojen kanssa, joilla padsisimme ky-
symadn kaikilta luokkalaisilta heidan ajatuksiaan yhteisestd tekemisestd,
mutta huomasimme ikdryhmén olevan vield varsin tottumaton itsereflek-
tioon ja vililld haluttomia antamaan omakohtaista panosta tilanteeseen.



Naiita taitoja padsimme kuitenkin harjoittelemaan koko projektin ajan,
silld kehitimme huomioidemme perusteelta aina uusia kokeiluja. Karls-
son (2008, 71) ajatteleekin, ettd ammattilaisten kysymyksien ongelma
usein on, ettd ne ovat usein epiaitoja ja kysymyksilld ei aina edes halu-
ta selvittdd mitd lapsi todellisuudessa ajattelee, vaan toivotaan, ettd hian
vastaa aikuisen toivomalla tavalla.

Pelikerralla (1.11.2017) kerdsimme pienryhmissé projektitiimildisen joh-
dolla huomioita pelisté ja pelimekaanikoista palautelappuun. Hylkdsim-
me tdméan tiedon kerddmisen muodon heti ensimmaéisen kerran jalkeen,
silla luokkalaiset vastasivat ristiriitaisesti mitd ohjaaja oli pelaamisen
aikana havainnoinut: kun ryhmaltd kysyttiin mika pelissd oli tarkeda sen
kaikki jasenet vastasivat oletetun vastauksen eli voittamisen, vaikka ryh-
mén ohjaaja juuri oli havainnoidessaan kirjannut ylés paljon monipuoli-
semman listan: yhdessé pelaaminen, pelin sddntéjen muokkaaminen niin
ettd kaikki saa onnistumisia, jannitys, hauskat sanaleikit, lapanheitto,
pelivilineilld leikinté, yhteistyo ja ajankulutus pelaamisella toimi ryh-
mén yhteisend motivaationa, kuin sosiaalisena liimana. Ndm4 viittasivat
pelit-kappaleessa viittaamaamme pelaajien keskelle syntyvdin yhteiseen
olemisen ja auttamisen kulttuuriin (ks. Karimaki 2008, 78-81.).

Palautelappua olisi voinut kehittda esimerkiksi vdite-muotoiseksi tai
helposti taytettdviksi, esimerkiksi niin ettd oppilaat asettaisivat prio-
riteettijarjestykseen viitteitd. Pelkdsimme kuitenkin paperimuotoisen
kaavakkeen ohjailevan liikaa oppilaiden kokemuksien sanallistamista ja
luovan liian tutkimusldahtéisen tunnelman yhteissuunnittelutilanteisiin.
Paatimme luoda tilanteessa luontevampia tapoja kerété tietoa.

Tamén jilkeen yritimme pédstd tarkemmin luokkalaisten kokemuk-
seen kiinni kyselemilld palautetta toiminnan ohessa. Tima4 olikin silloin
talldin tuottavaa, mutta toisinaan vain lyhyita ja tilanteelta pakenevia to-
kaisuja ennen kuin yhteissuunnittelijat juoksivat muualle touhuamaan.
Lapsella voi olla vililld tarkeddkin sanottavaa asiasta, josta aikuinen ei
ymmarré kysyé (Karlsson 2008, 71).

(Muistiinpanot 14.3.2018)

Esimerkiksi liian laajat kysymykset tai oppilaan itsereflektiota vaativat
kysymykset, kuten “Miten olet vaikuttanut peliin?” tai “Minkalaista on
ollut tehda yhteissuunnittelua?” tuottivat usein lyhyita, kysymyksen ul-
kopuolisia, jasentymattomia ja jopa ristiriitaisia vastauksia. Yleisimpia
tokauksia palautteenannossa oli “emma tiid”, “kivaa” tai “on kivaa ku
ei oo matikan tuntia”. Kysymyksia sai tdydentdd jatkuvasti, esimerkiksi
“mikd tdssd paivdssd sai sinut tuntemaan ja ajattelemaan niin?”“mika



on ollut kivointa?”, “mikd on ollut turhinta?” sekd “mita haluaisit tehda
yhteissuunnittelussa?”.

Vililla huomasimme reagoivamme vastaamattomuuteen esittimallad
liian johdattelevia lisakysymyksid. Karlsson (2008, 71) nikeekin ettd kysy-
jalld on aina valta aihepiirin valinnassa.

Totesimme kokemustemme perusteelta, ettd oman toiminnan kes-
keyttiminen, pysdhtyminen tilanteeseen ja omien ajatusten uudel-
leensuuntaaminen kysymykseen koettiin hankalaksi. Jos luokkalainen
pyséhtyikin tilanteeseen meiddan jommankumman kanssa, vaikeaksi muo-
dostui pédésta lisakysymysten avulla syvempaan keskusteluun ja analyysiin.

(Kenttimuistiinpanot 25.4.2017)

Sukupolvien erot tulivat esiin diskurssien eroissa. Vililla jalkikiateen
jaiimme pohtimaan kirjattuja huomioitamme uudelleen: olimmeko ym-
mértdneet asian niin kuin se oli tarkoitettu? Vaikka ymmaéarsimme MP10
tai MP100 tarkoittavan todella tyytyvédistd mielipidettd, emme tienneet
mihin mp-lyhenne liittyy. Arvailimme projektitiimin kesken my6hemmin,
tarkoittiko mp jompaakumpaa tietimistamme lyhenteistd, mielipidetta
tai magic points-lyhennettd eli videopelistd tuttua manaa. VIilla lapsil-
lekaan ei tuntunut olevan selvdd, mistd kulttuurista lyhenteet olivat, ja
toisten tietdmén asian kysyminen nahtiin vahan noloksi. Emme kokeneet
jakavamme yhteissuunnitteluluokan kanssa tdysin samaa kieltd. Kielelli-
set ilmaisujen erot tulivat ilmi my6s my6hemmin meidédn sanoittaessam-
me projektia yhteissuunnitteluluokalle (Pedagogiset valinnat: Prosessin auki
keriminen).

Erityisesti osallisuuskokemusten tunnistaminen, erittely ja ilmaiseminen
sanallisessa muodossa tuntui olevan hankalaa. Tilanne olisi vaatinut sel-
laista luottamusta ja kykya sanallistaa, ettd olisimme saaneet vastauksia
vain rohkeimmilta ja sanavalmiimmilta oppilailta. Useimpien oppilaiden
kanssa asetelmasta tuli heti turhan vakava ja luokkalaiset paatyivat vas-
taamaan kuten ajattelivat meiddn haluavan kuulla. Tamé “oikein vastaa-
minen” johtuu Karlssonin (2008, 71) mukaan usein siitd asetelmasta, ettd
aikuisella on usein itsellddn pddssddn oikea vastaus ja lapsi on tottunut
tdhén, eika siihen ettd aikuinen haluaisi oikeasti kuulla lapsen omaa poh-
dintaa.

Karlsson (2008, 75) nikee, ettd aikuisilla tulisi olla menetelmia lasten
kuulemiseen, huomaamiseen ja ymmartdmiseen siitd mita ja miten lapset
heille kertovat. Muutoksen téaytyisi siksi tapahtua ennen kaikkea aikuisten
ajattelussa ja toimintatavoissa (Karlsson 2008, 75). Tapauksessamme las-
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ten haastattelun haasteeksi osoittautui myos se, ettei kysymyksiin vas-
taaminen tuntunut heille itselleen tarkeéltd, silld osa ei tuntunut pitdvin
toimintaa omanaan. Lopulta oppilaat itse tuntuivat opettavan meille mi-
ten asioista tulisi kysyd ja miten he haluaisivat kertoa.

Keraamamme tiedon ytimessd oli tietous ikdryhmastd ja luokasta,
silld tiesimme heidédn olevan toimintaan, leikkiin ja draamaan yllyttyva
ryhmi. Mietimme esimerkiksi kuvallis-toiminnallista teemahaastatte-
lumenetelméé, mutta koimme sen hiukan etddnnytetyksi koeasetelmak-
si. Lopulta loimme draaman ja leikin keinoin Reportteri-hahmon, jolle
luokkalaiset pédédsiviat kertomaan kokemuksestaan kuin ulkopuoliselle.
Kerromme Reportterista lisad kohdassa Pedagogiset valinnat ja yhteissuun-
nittelu.

“ONKO MEIDAN PAKKO OLLA NAIN 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 myos toiseen hankkeeseen.
Kevidseen kulkiessa ymmarryksemme aiheesta syveni huomattavasti
- oppilaat tuntuivat suorastaan projektien konkareilta, jotka aktiivinen
luokanopettaja oli “marinoinut” monessa hankkeessa. Tami tuli pro-
jektitiimillemme yllatyksend - oppilaat olivat hyvin tietoisia siita, ettd
projekti itsessddn ei tarkoita vain uusia mahdollisuuksia ja hauskaa hyp-
pdystd tuntemattomaan, vaan voi tarkoittaa my6s hyppivai aikataulua,
rutiineista luopumista, sopeutumista moniin uusiin tilanteisiin ja koko-
naisuuksiin. Oppilaat kertoivat, ettd eivat pida kiireestd ja liian nopeilla
aikatauluilla tulevista muutoksista, jotka vaikuttavat koulupéivéin lisiksi
my0s vapaa-aikaan esimerkiksi yllattavien kotildksyjen muodossa.

Tamén pohjalta Uusi aika-alaluvussa viittaamamme nykyaikana vaa-
dittavat taidot (esimerkiksi joustavuus), asettuivat uuteen valoon. Mei-
dan tdytyi kysya projektissa, kuinka paljon haluamme vaatia lapsilta
joustavuutta, sopeutumista ja yllattdvia tilanteita hankkeemme parissa.
Toisaalta olisi mietittdvd myds, kuinka paljon haluamme normaaliksi,
turvalliseksi ja sitd kautta mukavaksi koettuja ratkaisuja kunnianhimois-
ten, uusien ja sitd kautta epamukavuutta tuovien suunnitelmien sijasta.

Onneksemme asiaa ei tdytynyt ndhda niin mustavalkoisena. Suunnit-
telimme yhteissuunnittelukerrat niin ennakoivalla, turvallisella ja totu-
tulla kuin yllattdavalla, joustavuutta vaativalla ja jotain uutta tavoittele-
valla otteella. Kaiken tdmén ajatustyon pohjalta pdadyimme vain yhteen
varmaan tulokseen: Mediamysteeri-hankkeen yhteissuunnittelu olisi ol-
lut hyvin erilaista, jos mukaan olisi ilmoittautunut padosin pelkdstdin
lukujarjestysrutiiniin sitoutunut ja perinteiseen luokkatydskentelyyn
tottunut luokka.



Sinclairin (2004, 111) sanoin “vain osallistumisen tavoitteiden ollessa
selvid voivat aikuiset olla rehellisid itsensd ja lasten kanssa siitd, min-
kélaista vallan jakoa voidaan tilanteessa tarjota ja minkalaista projektin
vaikutusta ja tuomaa muutosta voimme odottaa.”?® Hankkeen ensimmai-
send oivalluksena oli ollut tavoitteiden asettaminen, ja toiseksi muodos-
tui hankkeen ja tavoitteiden lapindkyviksi tekeminen. Koimme, ettd kun
hankkeen asiakkaiden toiveet olisivat selvilla kaikille, voisi luokkalaiset
meiddn avullamme pyrkié kédytettdviin ideoihin, ja projektitiimi voisi ilolla
antaa pelin muodostua vain lasten ideoista. Ndin peli olisi lopulta lasten
keksimi ja aikuisten hyviksymd, joten se varmasti olisi myos pelatessa
lapsilahtoinen.

Kolmas tavoitteiden parissa syntynyt ymmarryksen syveneminen tuli meil-
le pian edellisen jalkeen: emme olleet asettaneet projektin alussa yhteisia
tavoitteita yhteissuunnitteluluokan kanssa tai kysyneet oppilailta miten
ja milld asteella he haluaisivat sitoutua projektiin. Projektitiimissa ndim-
me Mediamysteeri-projektissa loistavia vaikuttamisen mahdollisuuksia ja
oletimme oppilaiden innostuvan saadessaan jattad jalkensd hankkeeseen.

Emme myoskddn kysyneet prosessin aikana yhteissuunnitteluluokal-
ta, minkéilaisessa toimintaympéristossd he olisivat halunneet Mediamys-
teerin aikana toimia. Oletimme, ettd heidan tuttuun kouluarkeensa olisi
hauskaa saada vaihtelua.

Se, ettd emme kysyneet toiveita oppilailta ja luoneet yhteissuunnitteli-
joille yhteisia tavoitteita heti alkuun, jatti projektitiimillemme epéilevin
tunteen koko prosessin ajaksi. Emme voineet arvioida, onko tutkimusin-
terventiomme perusteltu luokan mielestd ja padsimmeko luokan ja mei-
dén yhteisiin tavoitteisiin. Jaiimme myds pohtimaan, olisiko luokkalaisten
sitoutuminen projektiin ollut vahvempaa, jos olisimme asettaneet heididn
mielestddn hyvii tavoitteita.

Yhteisten tavoitteiden sijaan olimme yrittdneet sitouttaa luokkalaiset
projektitiimin tekemiin tavoitteisiin. Tdima hairahdutti meidét sitomaan
toiminnan vahvasti hankkeelle asetettuihin rajoihin ja meidan aikuisten
aikuisndkokulmasta paiattiméddn ohjelmaan. Toimintamme oli Hartin
(Hart 1992, 8 ; Turja 2011, 27) osallisuuden tikkaiden neljannelli tasolla -
luokkalaiset oli meidan tavoitteidemme asettamilla ehdoilla ja meiddn an-
tamillamme tehtavilla sidottuja yhteiseen tyohon. Toisaalta timén raken-
teen lisdksi olisimme olleet korkeammalla tikapuissa: luotimme, ettd sen
tehtdvidnantojen rajojen sisdlla oppilaat kylla pystyisivat vaikuttamaan
peliin haluamansa verran, ja voisimme rajojen sallimassa méérin jarjestda
tasa-arvoista yhteistoimintaa. OIli naivia ajatella, ettd luokkalaiset heti
sitoutuisivat toisten luomaan rakenteeseen, varsinkin kun emme kysyneet
heidan haluamaansa sitoutumisensa tasoa tai omia osallistumisen tavoit-
telta.



Ndmé epikohdat tunnistaen pyrimme projektitiimin kesken muokkaa-
maan toimintaamme kaikkia yhteissuunnitteluun osallistuneita sekd
kouluympéristdon sanelemia ehtoja kunnioittaen, eri mielipiteitd kuun-
nellen ja niiden vilissd mukautuen. Totesimme, ettd hankkeen parissa
emme luultavasti padsisi Hartin tikapuiden ylimmalle portaalle, silla
hankkeen rajat olivat jo aikuisten paattdmat. Voisimme kuitenkin pyrkia
parempaan luokkalaisten kuulemiseen muin tavoin.

Samoihin aikoihin timén uuden ymmaérryksen kanssa totesimme, ettd
emme kokeneet luokan ulkopuolisen roolissa osaksemme ottaa kantaa
esimerkiksi luokanopettajan ja luokkalaisten keskindiseen suhteeseen
ja toiminnan tavoitteisiin erityisesti kouluarjen mielipiteitd jakavissa
tilanteissa. Keskityimme luomaan projektin parissa uutta toimintaym-
paristod hankkeen ajaksi ja tahtdamiin ensisijaisesti yhteiseen tavoit-
teeseen: kirjaston ja museon vierailumallin suunnitteluun.

Mediamysteerin yhteissuunnitteluluokanopettaja oli avoin uudelle ja ei
missddn vaiheessa kyseenalaistanut projektitiimimme tavoitteita ja toi-
mintaa. Hin oli ollut jo ennen Mediamysteerida kovin innostunut verk-
kopedagogiikasta seki projektimuotoisesta tutkivammasta oppimisesta.
Kysyessamme syytd useaan projekti-osallistumiseen luokanopettaja sa-
noi, ettd lasten toiminta oli hanen mukaansa projekteissa luontevampaa
kuin esimerkiksi koulussa ulkoaopiskelun parissa, ja hdn nikee itsekin
rauhottuvansa koulun ulkopuolisessa toiminnassa ja padsevansid nor-
maalista “vadpelin”-roolistaan. Hinen mukaansa osallistuminen kou-
lun ulkopuolisiin hankkeisiin tai projekteihin oli tirked4, koska koulun
tarkoitus on valmistaa elimdan. Mediamysteeri-projektista oli hdnen
arvionsa mukaan hyotya esimerkiksi ryhméaytymisessd, didinkielen opin-
noissa ja tiedon etsinndn opettelussa, jonka han néki oleellisemmaksi
kuin tiedon ulkoaopettelun.

Opettaja oli toiminut kyseisen luokan opettajana jo monta vuotta, ja
huomasimme tdméin ajan mittaan kertyneen tietouden olevan niin avuk-
si kuin my6s paikoittain uudenlaisen toiminnan hidastajana. Luokalla ja
opettajalla oli vuosien aikana yhteisesti kehittynyt toimintakulttuuri, jo-
hon me saavuimme ulkopuolisina. Té4sta roolista uuden toimintakulttuu-
rin luonti timén rakenteen péille oli haastavaa, silla luokka palasi hel-
posti omiin totuttuihin tapoihinsa esimerkiksi ryhmijakojen suhteen.
Kuten aiemmin jo mainitsimme, opettajan toiminta luokassa antoi
projektitiimille mahdollisuuden olla helposti ldhestyttaivimpia. Naitd
rooleja ei kommunikoitu tai valittu, vaan ne alkoivat muotoutuivat heti
ensi tapaamisesta lahtien. Opettaja hoiti suuren osan luokan hiljenta-
misestd ja hallinnasta, timi s6i myo6s projektitiimildisten auktoriteet-



tiasemaa pois sekd hyvissd ettd pahassa. Opetusharjoittelua suorittavan
projektitiimildisen persoona oli hienovaraisempi ja rauhallisempi kuin
luokan oman opettajan, eivitkd oppilaat olleet tottuneet rauhallisem-
paan auktoriteettiin. Kahdelle erilaiselle persoonalle jakautuva ohjaami-
nen aiheutti vililla epavarmuutta luokassa; emme olleet kommunikoineet
rooleista tarpeeksi selkedsti.

Katsoessamme prosessin alun muistiinpanoja huomasimme, ettd olimme
kirjanneet ylos ajatuksen “vierailumalli laaditaan yhteissuunnittelumenetel-
min 5.-luokkalaisten oppilaiden kanssa”. Muistiinpanot paljastavat ajatuk-
sen siitd, ettd emme alussa ajatelleet opettajan kuuluvan yhteissuunnit-
teluryhmaan.

Tadmé ddneenlausumaton oletus osoittautui pidemmén paille ongel-
malliseksi kompastuskiveksi. Alussa luokan asiantuntijana toiminut opet-
taja jai toimettomaksi, kun opimme tuntemaan lapset ja vedimme tuntien
ohjelman. Emme tajunneet tarttua tilanteeseen, vaan tunnistimme sen
vasta myohemmin.

Opettaja tapa olla tilanteissa oli vaihdellen aktiivinen ja passiivinen.
Kumpikin roolin puoli vaikutti uuden toimintaympéristén luontiin. Ak-
tiivisina hetkind opettaja otti luokan tehokkaasti haltuun ja ohjasi koke-
muksensa kautta napakasti esimerkiksi ryhméjakoja. Passiivisina hetki-
nd hén ei osallistunut yhteiseen toimintaan, vaan hoiti koulumaailman
juoksevia asioita, esimerkiksi sihkoposteja. Han kiitti meita tdsta tilasta,
mahdollisuudesta syventyd omiin t6ihin silld aikaa kun me vedimme yh-
teissuunnittelutoimintaa.

Kevailld tajusimme, ettd olisimme voineet tarjota heti kevddn aluksi opet-
tajalle uutta roolia ja uusia tavoitteita: hankin olisi halutessaan péaéssyt
osallistumaan yhteiseen oppimiskokemukseen tasavertaisena yhteissuun-
nittelijana. Se, ettei opettajaa oletettu edes osallistumaan yhteiseen toi-
mintaan vaikutti my6s ryhmén dynamiikkaan. Jos opettaja olisi ollut yksi
tasavertaisista tutkijoista, kokeilijoista ja kehittdjista, olisi luokkaan voi-
nut syntyé toisenlainen vire.

Rooli olisi voinut antaa tilan opettajalle tutustua oppilaisiin erilaisesta
asetelmasta kisin. Tdssd ndemme loistavan mahdollisuuden kouluympa-
ristoon tulevalle yhteissuunnittelijalle: hdn voisi tarjota oppilaiden lisdksi
my0s opettajille uuden toimintatavan, ndkékulman ja uusia tyovélineitd
koulun arkeen, vaihtelua tavalliseen tuntijarjestykseen ja sen luomaan
toimintaymparistoon.

Keviin loppupuolella padsimme kdyttdmadn opettajan asiantuntemusta
uudella tavalla, ja tdstd voi lukea luvun Pedagogiset valinnat ja yhteis-
suunnittelu kappaleesta Opettaja kokemusasiantuntijana.



Loysimme kirjallisuudesta monia mééreita koululle. Oppimista jaettiin
formaaliin ja informaaliin (Kupiainen & Sintonen 2009, 25) ja koulu nih-
tiin sekd virallisena, epévirallisena ja fyysisend (Paju 2011, 18-23).

Epéviralliseen koulun puitteisiin kuuluu mm. oppilaiden sosiaaliset
suhteet ja maineet, hierarkiat, opettajien erilaiset tuulet ja péivit, mai-
neet ja lempinimet (Paju 2011, 20-21). Nuorten keskindinen vuorovaiku-
tus ulottuu koulurakennuksesta ulos my6s luokkalaisten vapaa-aikaan ja
madrittelee heiddn ryhmésuhteitaan ja mindkuvaansa (Kiilakoski 2012,
10). Epéavirallinen koulu tuli tutummaksi, mitd enemmén tutustuimme
luokkalaisiin. Luokan hierarkiat, oletukset oppilaista, maineet, roolit,
sosiaaliset suhteet korustuivat tidrkeind projektiin vaikuttavina tekijoi-
nd. Paju (2011, 44) sanookin luokan olevan ainutkertainen pieni mikroil-
masto osana laajaa koulutusjirjestelmdd. Ndimme, ettd yhteissuunnit-
teluluokkamme mikroilmaston monitahoisuus ja muotoisuus avautui
meille hitaasti koko projektin ajan.

(Muistiinpanot, 17.10.1017)

Kuten muistiinpanoistamme huomaa, yhteissuunnitteluprosessin alussa
olimme odottaneet oppilaiden innostuvan projektin tuomista mahdolli-
suuksista. TAma erosi prosessin aikana tekemédstimme huomiosta: ettd
koulumaailmalle tyypillisesti osa oppilaista tuntui tarkoituksella pitdvin
koulun ja sen mukana projektin etdill4, ja laskevan sen ensisijaisesti pa-
kolliseksi ja muiden méadraamaiksi paikaksi. Tunnistimme joissain yh-
teissuunnitteluluokkalaisissa piirtynyttd kouluvastaisuutta esimerkiksi
passiivisuuden, vitsien ja hairikéinnin muodossa.

PASSIIVISUUS
Kiilakoski (2012, 17-20) nékee, ettd nuoren maine on yksilon ominai-
suuksia kuvaava ndkokulma ja status kertoo timdn aseman muiden
nuorten keskuudessa. Nididen varaan rakentuu kisitys nuoren suosiosta,
kuinka haluttua seuraa tdma on sekd minkélaisia asioita hdn voi tehda.
Vaikutti siltd, ettd koulun ja tekemisen vastustaminen oli osa joiden-
kin luokkalaisten jo aikaisemmin syntynyttéd roolia. Esimerkiksi projek-
tiseinama-kerralla (17.1.2018) muutama ryhmaildinen, jotka olivat olleet
jokaisella suunnittelukerralla syksylla mukana, kielsivit muistavansa
mitddn edellisestd syksysté eivitkda halunneet osallistua ohjelmaan, jossa
luokkalaiset kirjoittivat post-it lapuille muistoja syksyn varrelta. He ha-



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

Kouluvastaisuus ja passiivisuus vaikuttivat siis my6s halukkuuteen
osallistua ja tuntea itsensi osalliseksi koulussa tapahtuvassa projektissa.
Viirkorven (1993, 22-24) midritelmian viitaten he eivit tuntuneet haluk-
kailta kuulemaan ja oppimaan projektista ja jakaamaan omia mielipitei-
tddn siitd. He sitoutuivat vain hetkiksi yhteisiin tilanteisiin, eivitka siita
johtuen ndhneet arvoa omalla panoksellaan. Heiddn vaikuttamisensa ja
vastuunottonsa projektissa oli koko ajan tilanteen sallimassa minimissa.

Kiilakoski ja Tervehartiala (2015, 49) tunnistivat taiteellisessa yh-
teistyoprojektissa? hyvin samankaltaisia aktiivisen vastavallan muotoja:
taiteelliset toimintatavat ja luovat tehtdvit eivit automaattisesti innosta
kaikkia oppilaita tai veda heitd mukaan osallistumaan. Koulun sisilla ta-
pahtuvassa pakolliseksi luokitellussa toiminnassamme nousi esiin vasta-
vallan muotoja ja tulkitsimme ne luokkalaisten omien valintojen déniksi.
Valitettavaa tdssa osallistumisen muodossa ndiimme sen yksipuolisuuden,
ja sen toimimisen esteend toimintaan sitoutumiselle seka uusille koke-
muksille.

VITSIT
Nokian puhelinmallit, kebabit ja banaanit toistuivat tasaisin viliajoin
toiminnan parissa luokan sisdpiirivitseind. Samankaltaiset sisdpiirivit-
sit vaihtuivat koko tyoskentelyn ajan ja kuuluivat usein danekkdimpien
repertuaariin. Vitseji toisteltiin, ilman ettd ne varsinaisesti kiinnittyivit
mihinkdan. Ne vaikuttivat olevan tarked yhteenhitsautumisen elementti,
sosiaalinen liima, tiettyjen oppilaiden vililld ja merkkasivat oppilaiden
oman kulttuurin koulun sisaltéjen darella.

Yhteisessd toiminnassa vitsit olivat myos vastavallan elementti, joka
vei aikaa yhteisestd tekemisestd ja estivit valilld sisdltdjen syvenemisen.
Esimerkiksi ryhmé, joiden mielestd banaanin liittiminen kaikkeen toi-
mintaan oli hauskaa, aiheutti, ettei ryhmé syventynyt oman pelin suun-
nitteluun (31.1.2018 Omat Mediamysteeri-pelit), koska banaanin tuli il-
mentyé kaikessa. Ohjeistuksen mukaan pelitehtdvin pystyi suorittamaan
vitsid hyodyntéden. Vitsi ei kuitenkaan kantanut koko tyoskentelyn ajalle
vaan tyrehtyi ja ryhmén fokus hajaantui. Samanaikaisesti muut luokka-
laiset keskittyivit ja syventyivit omista mielestddn hyvin pelin suunnit-
teluun.

Lapsille tarkeiden elementtien, vitsien ja kiinnostuksen kohteiden,
tunnistaminen voi parhaimmillaan tuottaa tyoskentelykokonaisuuksia,
joka vahvistaa koko luokan yhteishenkeé. Totesimme havainnoinnin poh-
jalta ettd tekeminen, joka ponnistaa oppilaan omasta kulttuurista, motivoi
oppilaita tyoskenteleméddn innokkaammin. Opettaja voi tunnistaa, hyo-



dyntdd ja paikantaa nditd vitsejd, mutta usein ne menevit myos tdysin
ohi. Tdm4 tuntuu tapahtuvan myds siitd syystd, ettd nuoret sditelevit
toimintaansa eivitkd halua saattaa aikuisen tietoon kaikkea. Omat vitsit
on jaettu vai valitun joukon kesken.

Omat Mediamysteeri-pelit kerta (31.1.2018) ndytti meille myos toimi-
van esimerkin vitsien hyédyntamisestd. Pelin raamien sisidlle mahtui op-
pilaiden tuottama sisilto ja sen kautta sisdpiirivitsit syvenivit kokonai-
suuksiksi. Yksi aikaisemmilla kerroilla passiivinen, tai jopa kapinoiva
luokkalainen innostui tekemisesté niin paljon, ettd hdn padtyi vetiméaan
koko ryhmaityotd eteenpdin.

Toisaalta aina “koko luokan” vitsiksi herkésti luokiteltu ei saa kaik-
kien luokkalaisten hyvaksyntdd, vaan jotkut oppilaat voivat kokea sen
raskaaksi ja tilaa vieviksi. Talloin opettajan pitdisi havainnoida herkéasti
ja pohtia, minka vitsien teemoihin olisi syytd paneutua syventyvini ko-
konaisuuksina. Oppilaiden omista havainnoista “yhteisiin” vitseihin voi
lukea enemmain kohdasta Pedagogiset valinnat: Reportteri.

HAIRIKOINTI
Aina kapinaan ei riittinyt oma passiivisuus tai vitsailu vaan vastavalta
tuli ilmi myos tilanteen ja muiden hiirik6intind. Prototyyppi kirjastos-
sa-pelikerralla (13.12.2017) hiirikointia tapahtui oman peliryhmén si-
silld ja suhteessa toisiin ryhmiin. Toisia ryhmid keskeytettiin huumo-
rin varjolla ja omassa ryhmaissa leikittiin halvaantunutta, joka ei voinut
osallistua toimintaan.

Vililla pienryhmén jasenet koettivat itse vetda toisiaan mukaan tyos-
kentelyyn, silld yhden turvautuessa jatkuvasti pelkédn vitsailijan ja leik-
kijan rooliin muut kyllastyivit tekeméédn hdanen puolestaan kaiken tyon.
Naiissé tilanteissa oppilaat omatoimisesti jakoivat rooleja, vastuita ja
vastausvuoroja, jotta kaikki pysyisiviat mukana.

Toisinaan luimme téllaista kayttaytymistd oppilaan epavarmuutena:
ryhméan hauskuuttajan roolin taakse on helppo piiloutua, kun on muuten
epdvarma omasta asemastaan luokassa. Ohjaajina koitimme yhteistoi-
minnan oheessa tarttua epiavarmaksi olettamiemme luokkalaisten oras-
taviinkin ideoihin ja kannustaa heitd sitd kautta antamaan arvoa myos
omille ideoilleen.

Vastavaltaa kohdatessamme ja sen merkityksid pohtiessamme loimme
huomaamattamme ryhmillemme yhtendisemmén tavan luoda ohjelmaa
ja toimia haastavissa tilanteessa. Pysyimme aina rauhallisina ja hyvén-
tuulisina, ja koitimme suunnata ryhmaélédisten energian takaisin tehtd-
vien tai pelin pariin. Emme koskaan kaskeneet vakavina tai vaatineet
kovasti - pelkdsimme, ettd se olisi voinut viedd omaehtoisuutta tekemi-
sestd pois.



Suurin osa yhteissuunnittelijoista tuntui pitdvin tekemisestd, mutta liian
suuri vapaus ja paidtosvalta tilanteissa teki koulumaiseen toimintaan
tottuneet oppilaat levottomaksi ja tuntui vievdn kaiken omatoimisuuden
pois. Sen sijaan yksinkertaiset ja helpot tehtdvdnannot sekd toiminnan
rajat tuntuivat aktivoivan lapsia tyohon ja vapauttavan aikaa my6s heidan
omanlaiselleen toiminnalle.

Téarkednd osana meidan jarjestimdmme ohjelman suunnittelua pidim-
me sitd, ettd jokainen sai ja pystyi osallistumaan valitsemallaan tavalla.
Olimme tajunneet timén arvon heti ensimmadiselld yhteissuunnitteluker-
ralla. Riippumatta osallistumisen tavasta niimme heidat tunnustettuina
asemassaan Mediamysteeri-yhteissuunnittelutiimin jisenind ja toimi-
joina, jonka kautta heilla on oikeus ja mahdollisuus antaa panoksensa
yhteiseen toimintaan. Aloimme kehittimaan harjoitustehtdvid, jo pystyi
suorittamaan olemalla lasn&, ilman epédaktiivisuudesta syyllistimistd. Esi-
merkiksi draamaharjoituksia (15.11.2017 Prosessidraama) valitessamme
halusimme mahdollistaa aktiivisille toimijoille tilan toimia, sekd passii-
visille tilan innostua. Tehtdviin sai heittdytyd, mutta suoritukseksi riit-
ti paikallaan oleminen tai mahdollisimman pienen roolin ottaminen tai
kokonaan sivuun jattdytyminen. Yhteissuunnittelijat osallistuivat kuiten-
kin Prosessidraama-kerralla toimintaan, eiviatki jattdytyneet tilanteiden
ulkopuolelle.

Omana pohjaoletuksenamme oli, ettd usein osallistumalla saa myds itse
enemman irti. Pedagogisen linjauksemme mukaan ohjasimme lapsia kan-
nustamisen kautta, silld halusimme innostaa luokkalaiset itse 16ytimaan
yhteisestd toiminnasta motivaatiota. Kiilakosken ja Tervahartialan (2015,
42) sanoin ihminen tuntee olevansa merkityksellinen toiminnalle, ja toi-
minta on héinelle mielestddn enemmain tai vihemman merkityksellista.
Ajattelimme, ettd projektissa yhteissuunnittelijoilla oli mahdollista ve-
nyttdd omaa toiminnan ja merkityksellisyyden piirid seka kartuttaa ko-
kemusta eri tyyppisistd tavoista osallistua ja niiden hyvistd ja huonoista
puolista. Halusimme lasten muodostavan oman suhteensa osallistumiseen
ja huomaavan, ettd heidan ideoitaan ja osallistumistaan arvostetaan. Talla
havittelimme mahdollisuutta osallisuuteen.

(Sitaatti kenttdmuistiinpanoista 13.12.2018)

Syksyn yhteinen lopetus tapahtui ensimméiisen prototyypin muodossa
kirjaston tiloissa (Prototyyppi kirjastolla 13.12.2018). Prototyyppi oli pro-
jektitiimin mielestd loistava konkreettinen lopetus syksyn tydskentelylle:
ensimmaéinen yhteissuunnittelun kehityksen pohjalta syntynyt peli, jota



PROTOTYYPPI| KIRJASTOLLA

Ensimmdiisen prototyyppi testataan Pointin kirjastossa
Vantaalla. Projektitiimi on suunnitellut pelin edellisten kertojen
palautteen ja siitd tehdyn analyysin pohjalta. Projektitiimin
opetusharjoittelija toimi SEPPO-alustalle tehdyn pelin ohjaajana.
Muut projektitiimildiiset tarkkailevat erilaisten tehtdvdityyppien
toimivuutta ja pelin sujumista.

Peli lédihtee liikkeelle tarinasta, jossa aurinkomyrsky on vuonna
2090 tuhonnut kaiken tiedon mekan, internetin. Pelaajien
tehtdvdnd on auttaa tulevaisuudesta saapuneita etsivid
l6ytdmddn huijausuutisten ja perdttémien internetjuorujen tilalle
oitkeaa tietoa kirjastosta.

Oppilaat muodostavat joukkueet, jotka saavat pdiclleen
nopanheitolla ryhmdyttdvdn kirouksen. Kirous velvoittaa

ryhmdd toimimaan 5 minuuttia mddrddmdlldcdin tavalla. Yhdelle
ryhmdille langetetaan mykistdvd kirous, jonka vuoksi ryhmd
pystyy kommunikoimaan vain ddnndhdyksin tai mumisten.
Toisen ryhmdin hidasteena on auringonpolttama tho, jonka vuoksi
ryhmadildisten tulee suojautua vaatteiden alle tarkasti piiloon.

Joukkueiden on tarkoitus ratkaista pelin aikana kolmea
tehtdvdd. Ensimmdisessd tehtdvdssd joukkueet etsivdit kirjaston
kirjoista sanoja ja muodostavat niistd suojausloitsun, joka
ldhetetdicin pelinohjaajalle ddninauhana. Toisessa tehtduvdssd
oppilaat esittdvdit videolla eri asiantuntijoita ja perustelevat
oman kantansa viimeisimpiin pelin tapahtumiin. Kolmannessa
tehtdvdssd harjoiteltiin ldhdekritiikkid, ja ryhmdt valitsivat
kolmesta uutisesta uskottavimman ja perustelevat valintansa
vastauksessaan. Vililld pelissd iskee salamakirous, jotka tdytyy
suorittaa ennen kuin ryhmd pystyy jdlleen jatkamaan pelid.
Ensimmdiisen tehtdvdin suorittamalla ryhmd pystyy suojautumaan
kirouksilta.

45 minuutin peliajan loppuessa ryhmd kerdcdintyy yhteiseen
palautekeskusteluun, jossa oppilaat vastaavat projektitiimin
esittdmiin kysymyksiin ja arvioivat pelaamaansa pelid. Palaute
kerdtddin pelin jatkokehitystd varten.



testaisimme ja arvioisimme. Se myos toimi yhteenvetona oppimastamme
sekd ndyttond oppilaille siitd, ettd projektista tulee jotain konkreettista.

Jouduimme projektitiimin kanssa ensi kertaa suunnittelemaan ha-
vaintojemme pohjalta pelind toimivan kokonaisuuden. Talloin ajattelim-
me vield, ettd olimme onnekkaita kun meilld oli niin paljon materiaalia
syksyn varrelta mitd voisimme kéyttad, ideoita joista valita. Syksyn mit-
tainen tyoskentely oli tuottanut projektitiimin kasiin sisélt6d pursuilevan
runsauden sarven ja luonut turvallisuuden tunteen projektissa: olimme
kuunnelleet lapsia. Tdssd vaiheessa projektia emme vield ndhneet moneen
suuntaan pyrkivien ideoiden problematiikkaa.

Prototyypin aikana kiersimme auttamassa, havainnoimassa ja juttelemas-
sa oppilaiden kanssa. Prototyypin lopussa kivimme ohjaajien tekemien
kysymysten perusteella palautekeskustelun. Prototyyppi tuotti projekti-
tiimillemme suuren tdrkedd informaatiota siitd mikd toimii ja mika ei.
Téarkein huomio oli, kuinka luokkalaiset innostuivat paadstessidnsid pois
koululta. Kirjastolla tekeminen tuntui olevan paras juttu tdhan mennessa
silla se oli toiminnallista ja “vapaampaa” tekemistd, eli itse tutkimista ti-
lassa ja tehtavien valikointia.

ENSIMMAISET HAVAINNOT
ENSIMMAISESTA PROTOTYYPISTA
Prototyypin tulosten analyysi opetti meille, ettd yhteissuunnitteluluokka-
laiset innostuvat yksinkertaisista pienistd ja etenemistd osoittavista teh-
tdvistd. Analyysin pohjalta ymmarsimme, ettd pitkdat tehtidvinantomme
pitdisi jakaa useampaan osaan ja pienempiin tehtéviin, jotta toiminta py-
syisi pelikokemuksessa ylld. Tamén lisdksi tehtdvianantoja piti yksinker-
taistaa: innokas 4.-5.-luokkalainen ei jaksa keskittyd lukemaan tarinallista
tehtdvianantoa. Tehtdvin tuli toimia yksinkertaisen tekstin pohjalta: missa
tehtdva tehdaan, mitéd tehtdvissi tehddadn, missd muodossa tehtdvi palau-
tetaan (video, teksti, 4ani, kuva). Ndiden ideoiden pohjalta paasimme jo
alustavasti suunnittelemaan seuraavaa prototyyppi-iteraatiota.

Luokkalaisten osaaminen toimintaympéristossd oli vaihtelevaa. Huoma-
simme, ettd tehtdviin pitdisi selittdd tarkasti termit kuten hyllyluokka,
kaunokirjallisuus ja politiikka, jotta kaikilla olisi yhtdlaiset mahdollisuudet
samaan suoritukseen.

Yhdessa prototyypin tehtaviassd ryhmaéldisen piti esittdd asiantunti-
jaa ja raportoida uutisiin teemasta aurinkomyrsky. Tama oli ryhmaliisille
haastavaa, silld heilla ei ollut tietoa aurinkomyrskyistd ja vakuuttava
keksiminen tuntui monelle liian vaativalta. Pohdimme, etta varsinaista
pelid ennakoivalla tunnilla voisi kédsitelld samankaltaista mielikuvitusta
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vaativaa mediatehtdvid, jotta télldista tekemistd olisi pelikerralla jo har-
joiteltu. Olimme mielissimme huomiosta - mediamysteeri voisi oikeasti
opettaa jotain uutta, ja kolmiportainen alkutunti-pelikerta-jalkitunti-ra-
kenne saisi sisdltoa.

Huomasimme pelin aikana, ettd pelkka tekeminen ei riittanyt yhteis-
suunnitteluluokkalaisille, vaan he turhautuivat jos kukaan ei katsonut
ja hyviksynyt heiddn tehtdvdsuorituksiaan. Emme olleet tajunneet té-
méin merkitystd ennen pelikertaa, mutta piittelimme, ettd pelissid olisi
tarkedd saada palautetta ja kommentteja pelaajan omasta etenemisestd
jokaisessa vaiheessa.

Luokkalaiset arvioivat kiroukset pelin parhaaksi jutuksi. Kiroukset
eli “pelin ulkopuoliset tehtdvit” olivat pienia kiusoitteluita, jotka lan-
kesivat satunnaisesti ryhmin ylle vaikeuttamaan heidén pelaamistaan.
Kiroukset heitettiin nopalla ja ryhma luki kirouslistasta itselleen osu-
neen kirouksen, jotka muutettiin lopullisessa pelissa viruksiksi. Kirouk-
set valikoituivat mukaan alunperin padasiallisten tilaan ja oppisisiltoi-
hin tutustuttavian tehtévien rinnalle ryhmayttaviksi, draamaa ja leikkia
hy6dyntaviksi toiminnallisiksi tehtdviksi. Huomasimme, ettd kirousten
vaihtoehdot saivat koko joukon kuuntelemaan myos toisten kirouksia:
kirousten satunnaisuus sai luokkalaiset kiinnostumaan, mika kirous toi-
sen ryhmain ylle lankeaisi. Naureskelu ja voivottelu karkasi ilmoille aina
kirouksen osuessa ryhméaan.

Tyo6skentely kirousten parissa muistutti myds hyvin paljon luokka-
laisten omaa omaehtoista luokkatoimintaa. Kiroustehtdvd ei tuntunut
olevan lasten mielestd edes “oikea oppimistehtava”. Se oli ennemminkin
yhteinen hullunkurinen haaste, vaikka siitd oli hurjasti apua ryhmayty-
misessd ja yhteistyon opettelussa.

Paatimme prototyypin jilkeen, ettd seuraavaksi kevailla tutustui-
simme luokkalaisten tapaan puhua ja kdyttdd mediaa. Tama tuntui pe-
rustellulta, silla pelin oppisiséalloksi oli mééritetty mediakriittisyys. Ha-
lusimme saada tietoa yhteissuunnitteluluokkamme mediaan liittyvista
tietotasosta ja siitd, mihin he todella kayttavat mediaa. Ndiden kautta
pystyisimme tayttimain pelin kasvatukselliset tavoitteet.



TAMMIKUUN KAANNEKOHTA

“Yhdessd toimimisesta ja toiminnallisesta ldhestymistavasta on
tullut jo ryhmdllemme perusoletus. Oppilaat tuntuvat luottavan
methin ja ovat alusta asti suhtautuneet aktiivisesti toimintaan,
mutta nyt tuntuvat jo olevan sitoutuneempia ja kommentoivia,

haluavat tehdd ja kokeilla. Olemme jo tutkineet ja kdsitelleet
eri aiheita tutustumisen merkeissd sekd keranneet paljon seka-
laista tietoa oppilailta. Kevddn alun tavoitteeksi projektitiimille

nousee koota yhteen ndkyville pisteen mihin olemme jo pdds-
seet, ajattelemme koostaa projektiseinimadn. Kevddn ensimmdi-
sessd projektitiimin kokouksessa koko kevddn aikataulu alkaa
hahmottua. Tuntuu tdrkedltd, ettd projektin tavoite, kdytdnnon

rajat ja aikataulu asetetaan ndkyville myos lapsille,
jotta he voivat oppia projektinhallinnasta
ja hahmottaa toimintaamme uudella tavalla.”

(Muistiinpanot, 13.12.2017)

Tammikuussa olimme saaneet joululoman aikana etdisyyttd projektiin ja
tunsimme nikevimme kokonaisuuden selkeimmin. Olimme olleet pro-
jektitiimissa vdsyneitd ja yhteissuunnittelun analyysi ja arviointi tuntui
junnaavan paikallaan. Halusimme kehittdd jotain uutta. Koemme myo6-
hemmin katsoen, ettd tammikuun my6td oma nikemyksemme yhteissuun-
nitteluprosessista uusien ndkékulmien avulla kehittyi ja havaitsimme
selkeitd muutoksen suuntia. Niméa muutokset veivit aikaa siirtyd konk-
reettiseen toimintaan. Avaamme uuden suunnan ja toiminnan tunnus-
telua sekd vanhan toiminnan kanssa kipuilua seuraavien kappaleiden
ja yhteissuunnittelutoiminnan kuvausten kautta. Taméan luvun lopussa
paddymme alalukuun Sisdlloistd pedagogiikkaan, jossa tunsimme jo 19y-
tineemme keinoja toteuttaa toimintaa uusien oivallusten mukaisesti.

KRITTINEN KATSAUS SYKSYYN

Tammikuussa aloimme hahmottamaan syksyn tyoskentelyn tutustumis-
vaiheena, jolloin yhteinen tekeminen oli ollut vield hapuilevaa. Yhteis-
suunnitteleminen oli kaikille osaanottajille uusi tapa tyoskennelld ja sen
keinot olivat projektin alusta epdselvia, mutta kuulostivat inspiroivilta.
Tarvittavaa valmistelua tai vaadittavaa uutta asennetta ei oltu nihty niin
oleelliseksi, kuin mité se prosessin aikana osoittautui. Emme olleet osan-
neet vaatia ja luoda ilmapiirid tai ymparistod, johon kuitenkin pyrimme
jatkuvasti projektitiimin tavoitteiden kautta. Tunsimme, ettd emme syk-
sylld olleet 16ytianeet sopivia ratkaisuja tai keinoja tavoitteisiin paasemi-
seksi.
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Yhteissuunnittelutoiminnassa syntyneen materiaalin paljous aiheutti
epdvarmuutta projektitiimissd. Luokan mielikuvituksellisuus, kiinnos-
tus omiin tarinoihin, juttuihin ja vitseihin tuottivat syksylld valtavan
maédrdn ideoita ja antoivat paljon vaihtoehtoja. Meilld oli suuri jouk-
ko sekalaisia yksittaisia vildyksid, joita emme osanneet yhdistelld ja
hy6dyntéad. Pelkasimme valikoimalla ja tarttumalla johonkin ajatukseen
suosivamme kyseistd ideaa ja jittivimme muut arvotta. Halusimme
projektin tuloksesta yhteisen.

Oppilaiden ideat kehittyivit usein jonkun porukan sisédpiirivitseis-
td, joten ei tuntunut perustellulta valikoida vain yhden porukan juttua
tekemisemme ytimeen. Kyse yhteisessa tekemisessé ei voinut olla muu-
taman oppilaan keksiméssd “banaanimiehessd”, yhden suitsuttamassa
fantasiavaikutteisesta pelin teemassa tai oppilaiden toisilleen kerto-
missa kauhutarinoissa, koska pienemmain porukan asiat eivit koskaan
laajentuneet luontevasti koko yhteissuunnitteluluokan jutuiksi. Olimme
syksylld hakeneet peliin ensisijaisesti sisdll6llisia ideoita lapsilta ja siksi
kirjasimme ja kuulimme kaikkien ideoita tarkkaavaisena odottaen.

“Mikad sinua kiinnostaa?”

(Sitaatti kenttdmuistiinpanoista 20.9.2017)

Olimme toiveikkaasti ja hieman naivisti ajatelleet, ettd yhteissuunnit-
teluhetkissd tutkimalla syntynyt tieto ja pelin kehittimiseen vaaditta-
vat ideat olisivat huomaamatta kehittyneet ja jalostuneet pelin osiksi.
Niin ei kuitenkaan missdan vaiheessa ollut. Yhteinen suunnittelu vaati
keinoja toteutuakseen toivottuun muotoon. Totesimme kayttineemme
yhteistd aikaa jopa “epataloudenmukaisesti”. Loyhien tehtdvdnantojen,
oletuksiemme ja liian laajojen kysymysten vuoksi olimme jatkuvasti va-
lintojen &irelld jolloin valta vieri projektitiimin ylle ja oppilaat saivat
vaikuttaa vihemman. Tunsimme, ettd olimme aloittaneet suitsuttaen
Piiroisen (2007, 8-9) ideointi-osallisuutta ja jattineet muut osallisuuden
muodot pois. Olimme Hartin tikapuissa (Hart 1992, 8 ; Turja 2011, 27)
toivomaamme alemmalla tasolla, aikuisten tehtiavdnannossa ja lasten
ideoinnissa, josta aikuiset kuitenkin paittivit kaiken kaytettdvdin ma-
teriaalin.

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



(Muistiinpanot, 22.1.2018)

Padtoksessimme edetd yksittdisten toiveiden yhdistimisen sijasta yhtei-
sen mielipiteen muodostamiseen saimme tukea kayttimistamme osalli-
suus-kirjoituksista ja muotoilun puolelta. Osallisuudesta kirjoittanut
Turja (2011, 30) alleviivaa, ettd ratkaisuja tehtdessi ei ole tarkoitus toteut-
taa yksittdisten lasten toiveita, vaan kuunnella ja ottaa huomioon kaikkien
ryhméén kuuluvien keskenéén erilaisiakin nakokulmia ja neuvotella nii-
den avulla kaikkia tyydyttavadn ratkaisuun. Osallisuus on pddosin yhtei-
sollistd toimintaa ja vuorovaikutusta.

Palvelumuotoilun parissa kirjoittaneen Tuulaniemen (2011, 117) mu-
kaan yhteiskehittdminen ei tarkoita, ettd kaikki palvelun osapuolet, asi-
akkaat tai yhteissuunnittelijat olisivat péaiattiméssd, millainen palvelu
tuotetaan. Sen sijaan tavoitteena on analysointivaiheessa tuoda esille
kaikki palveluun liittyvit asiat ja ndkokannat, jotta ne voidaan huomioida
laaja-alaisesti. Tdstd laaja-alaisesta nikemyksestd muotoilijat valitsevat
palvelulle méériteltyihin tavoitteisiin parhaiten sopivat elementit palve-
lukonseptiin edelleen kehitettdviksi, aivan kuten projektitiimina pyrki-
simme tulevaisuudessa toimimaan.

Kevaidn puolella olimme saaneet tarvittavaa etdisyyttd projektiin ja en-
simméinen prototyyppi kirjastolla (13.12.2017) oli heréttdnyt projekti-
tiimissd kysymyksid. Olimme koostaneet niin sanotusti 16ysin rantein.
Yhteissuunnittelun syklisyys ja ajatus kehittymisestd olivat antaneet ti-
laa jannittavalle ensi kokeilulle, jossa sai olla huono. Ajattelimme, ettd
pystyisimme prototyypeissd katsomaan edellisid ty6vaiheita arvioiden ja
kriittisesti, jotta seuraavassa syklissd kehitettiisiin toimintaa parempaan
suuntaan yhdessa.

Myohemmin ajatellen tédllainen rento ja ideoiva suhtautuminen oli
meille rohkaisevaa, mutta ei muuten kovin rakentavaa projektin etene-
mistd katsoen: syyllistyimme aloittelijoiden virheisiin. Halusimme kayt-
taa luokkalaisten ideoita, mutta emme tehneet sitd kdytdnnossa.

Loysimme tammikuussa itsemme tilanteesta, jossa olimme kéyttaneet las-
ten ideoiden sijasta lapsien ideoista innottautuneita omia keksimidmme
ideoita. Huomasimme my®ds itse kirjoittaneemme ylos jo tarkkoja suunta-
viivoja siitd, mitd peliltd haluaisimme. Huomiomme vaikuttivat yhtakkia
hyvin aikuisldhtoisiltd, ja huomasimme, ettd emme olleet prototyyppia



tehdessd kuunnelleet oppilaita tai kdyttineet heiddn ideoitaan. Mei-
din taytyisi kysya toisin, jotta saisimme helpommin hankkeen rajoissa
kédytettavissd olevaa materiaalia.

Prototyypissé kaytetty aurinkomyrsky-teema ei ollut lasten keksima
vaikka siind olikin luokkalaisten mainitsemia elementteja projektitiimin
yhteen sitomana. Keksimme aikuisten kesken teeman, silla halusimme
projektitiimissd ensisijaisesti padstd kokeilemaan miten pelialustaa voi-
si kdyttaa. Prototyypin jalkeen olimme kuitenkin yhtd mieltd siité, ettd
ottaisimme mielummin jatkossa laajemmin lasten materiaalia, kuin etta
valikoisimme ja keksisimme teeman ja sisdllon itse.

Palasimme syksyn alun muistiinpanoihin, ja katsoimme projekti-
tiimind asettamiamme tavoitteita pelille. Olimme jo silloin erityises-
ti halunneet peliin tarinallisuutta, johon pelaaja voisi uppoutua, seki
opettavaisen auttamis-asetelman peliin joka veisi kilpailullisuutta luo-
kan sisdltd pois. Nama nayttiytyivit myohemmin katsottuina vain pro-
jektitiimin ideoilta, pedagogisilta rajauksilta ja pelinteon unelmilta. II-
man kokeilun syklia ja taaksepdin katsomista emme olisi pysyneet yhta
herkkind havaitsemaan tillaisia huomioita. Yhteissuunnittelukerroilla
selvisi, ettd lapset eivit jaksaneet keskittyd tarinallisuuteen jos eivit
kokeneet aihetta juuri itselleen sopivaksi. Kilpailun huomattiin olevan
todella motivoivaa osalle ja toisilta se vei peli-innon kokonaan.

(Sitaatti kenttamuistiinpanoista 17.1.2018)

Tammikuussa tunsimme olevamme uuden direll4, joten paatimme tehda
yhteenvedon jo tapahtuneesta ja suunnitelman tulevasta yhteissuunnit-
teluporukan kesken. Projektiseindmén tarkoituksena oli korjata projek-
tin ldpindkyvyyttd ja sitouttaa luokkaa prosessiin. (Ks. 17.1.2018 Projek-
tiseindmd).

Projektiseinamai 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 syntyneita kuvallisia ja kirjallisia tuotoksia,
esimerkiksi prosessidraama kerralla luodun yhteisen valtavan kartan.
Viimeistelimme janaa kirjottamalla syksyn yhteissuunnittelukertojen
muistoja post-it-lapuille. Tdéydensimme projektiseinim&d hankkeen lop-
puun saakka.

Projektiseinimidd tehdessd erityisesti valokuvat tuntuivat auttavan
luokkalaisia muistamaan mitd olimme syksyn aikana yhdessé tehneet.



PROJEKTISEINAMA

http://kirjasto.one/mediamysteeri/2018/01/17/projektiseinama-ja-mediamaisemia/



Kun katsoimme yhdessd kevddn ohjelmaa oppilaat vaikuttivat erityisen
innostuneilta omien pelien tekemisestd, museolla pelaamisesta sekd yh-
teisestd kevadn huipennuksesta eli karonkka-loppujuhlasta.

Vaikka olimme ylpeitd projektiseinimén onnistumisesta ja innok-
kaita tulevasta, jai yksi asia vaivaamaan Aalto-yliopiston projektitiimin
mieltd: yhteissuunnitteluluokkalaiset eivit alkuun osanneet vastata ky-
symykseen “mitd projektista tulee”. Tama oli projektitiimille yllattdava
huomio, silla olimme luulleet sanoittavamme toimintaa selkedsti ensim-
maisestd kerrasta lihtien. Huomasimme, ettd olimme jatkuvien keskus-
teluiden my6ta sanoittaneet pedagogisia valintoja itsellemme hyvin sel-
kedsti, mutta emme selkedsti olleet keskustelleet projektista tarpeeksi
luokkalaisten kanssa.

Projektiseinimén aikana oppilaat vaikuttivat ensi kerran todella ym-
martdvan mistd hankkeessa on kokonaisuudessaan kyse ja mitd projek-
tin lopputuotoksesta tulisi. Taméan lisdksi yhteissuunnittelijat vaikutti-
vat innokkailta sekd hieman jannittyneiltd kuullessaan, ettd muut luokat
tulevat pelaamaan ja kokeilemaan luomaamme pelid, vaikka olimme
sanoittaneet tdminkin huomion jo aikaisemmin. Projektiseinima jai
luokan seinille muistuttamaan meistd, menneesté ja tulevasta. Tayden-
simme seindmai yhden luokkalaisen keksimailld projektinhallinnallisella
idealla: aikajanalla kulkevalla magneettinappulalla, joka osoitti projek-
tikertojen etenemista.

Niiden huomioiden pohjalta totesimme till6in, ettd koko projekti oli-
si pitdnyt aloittaa projektiseinimén teolla: suunnittelemalla aikajanaa
ja toimintaa yhdessd. Tami olisi kasvattanut luokkalaisten suunnitte-
luosallisuutta (ks. Piiroinen 2007, 8-9). Aikajana olisi ollut yksi tarkea
aloituspiste projektille, mutta my6hemmin asiaa tarkastellessa huoma-
simme, ettei se olisi ratkaissut kaikkia projektin aikana nousseita on-
gelmia, jotka monet tuntuivat johtuvan epéselvistéd aloituksesta ja muo-
toaan hakevasta roolituksesta ja tavoitteista.

Luulimme, ettd koska projektiseindmi toteutettiin vasta projektin
puolessa vilissd, ei oppilailla ollut endéd samalla tavalla vaikutusmahdol-
lisuuksia toimintaan, vaikka todellisuudessa tdssd pisteessd olisimme
voineet kehittdd yhdessd kevddn tavoitteet ja suunnat toiminnalle. Nyt
oppilaille jai vain tieto kevddn alustavasta aikataulusta ja lupaus siitd,
ettd heiddn ideoitansa kuunneltaisiin. Timéan sijasta olisimme voineet
heti kevddan alussa jakaa rooleja ja vastuita ja kehittdd sitd kautta yh-
teissuunnittelijoiden toimintaympéarist6d ja sen tunnelmaa projektin
mukaiseksi.

Jalkikateen pohdimme, miksemme tdll6in ymmaértianeet toimia niin,
kuten halusimme pohjimmiltamme tehda. Projektitiimin huoli kevdin
tehtdvistd vaikutti siihen, ettd emme ymmaértianeet tissikddn vaiheessa



asettaa yhteissuunnittelijoiden kanssa yhteisid tavoitteita. Ehtisimmeko
tehdé peliin kaiken tarvittavan ajoissa? Tunsimme haahuilleemme tutus-
tumisen ja projektin hahmottamisen parissa niin kauan, etté jiljelld ole-
vassa ajassa pitdisi saada paljon tirkeitd paatoksia tehdyksi.

Epévarmuus yhteissuunnittelun toimivuudesta vei my6s uskoa sen voi-
maan. Entd jos projektin lopussa oppilailla on sellainen olo, ettd olemme
vieneet heidédn ideansa ja kuluttaneet turhaan heidén aikaansa? Enti jos
peli ei valmistuisikaan yhteissuunnittelun menetelmin tai ajoissa, ja oli-
simme saman tien epdonnistuneet sekid yhteistyon tavoitteessa ettd val-
miin peli-idean luonnissa?

Epévarmuus sai meiddt toimimaan jélleen uusin tavoittein: kuunteli-
simme lapsia paremmin, avaisimme hankkeen ja pelin tavoitteita ja rajai-
simme tyoskentelyid selkedmpiin tehtavikokonaisuuksiin.

“Jos hankkeella on oikeasti tietty suunta mutta emme kerro
sitd lapsille, niin vieko siind enemmidn vaikutusmahdollisuuk-
sia pois kuin antaa?”

(Muistiinpano Oonan ja Venlan keskustelusta 22.1.2018)

T4dma ajatus jai kytemain projektiseindmén jalkeen projektitiimin paihin
ja lahdimme etsiméén siihen ratkaisuja aktiivisesti seuraaviin tyoskente-
lykertoihin.
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OMAT MEDIAMYSTEERI-PELIT

Kevdicin toisella yhteissuunnittelukerralla toteutetaan
luokkalaisten idea, ja suunnitellaan ja tehdddn omat
mediamysteeri-pelit. Pelit suunnitellaan luokkatilassa
neljdssd ryhmdssd, ja jokainen joukkue saa pddttdd
haluaako ryhmd muotoilla oman pelinsd SEPPO-alustalle tai
lautapeliksi. Jokaisessa ryhmdssd on apuna yksi ohjaaja,
joka auttaa tarvittaessa ryhmdd fokusoimaan pelidinsd
kokonaisuudeksi.

Pelin rajaavat tekijcit ovat samat kuin hankkeessa kirjastoon
syntyvdssd pelissd, eli kohderyhmdind on viidesluokkalaiset
ja pelin kautta on tarkoitus tutustuttaa pelaajat
mediakriittisyyteen ja kirjastoon. Pelisuunnittelijoiden
tehtdvdnd on luoda yhtendinen teema ja maailma pelille.
Lisdiksi ryhmd kirjoittaa sccinndét ja suunnittelee tarvittavat
pelivdlineet. Ajatuksena on, ettd voimme hyddyntdd
luokkalaisten suunnittelemia teemoja ja mekaniikkoja
seuraavassa prototyypissd.

Mediamysteeri-pelisuunnitelman lisdiksi ryhmdit
suunnittelevat ja toteuttavat pelille mainoksen. Mainoksessa
titvistyy pelin idea: Miksi joku haluaisi ostaa tdmdn

pelin? Mikd siind on tdrkedd tai hauskaa ja mikd on pelin
idea? Pelimainokset esitellddn ja pelit jddvdt luokkaan
pelattaviksi.

Pdiviin blogipostauksen tekee kolmen hengen ryhmd. He
pddittduvdt tehdd videotutoriaalin ja aiheeksi valikoituu
pdivin teeman mukaisesti “Kuinka tehdd hyvd peli?”.



Tuntui tarkedltd ottaa heti kevddn tyoskentelyn alkuun yhteissuunnitte-
luluokan oman projekti-idean toteutus: luokkalaiset olivat omaehtoisesti
ehdottaneet omien lautapelien suunnittelua.

Tammikuun lopussa omat Mediamysteeri-pelit -kerralla (31.1.2018)
tunsimme painetta, ettd meiddn tdytyisi saada jo pysyvyyttd ja konkretiaa
suunnitelmiimme, ja selkeampid lopulliseen peliin kiytettavid ideoita.
Tama oli viimeinen kerta jolloin oletimme etsivimme sisill6llisid ideoita
yhteissuunnittelussa. Olimme pééttineet projektitiimin yhteisen keskus-
telun jalkeen tehdi jatkossa laajojen tehtdvdnantojen sijaan rajatumpia
kokonaisuuksia, silla ndimme, ettd tuotoksia olisi ndin helpompi kayttaa.
Ajattelimme, ettd suunittelutehtdvien rajauksen ja projektin suunnan,
esimerkiksi pelin tavoitteen artikulointi yhteissuunnitteluluokalle, aut-
taisi kdytettdavimpiin tuotoksiin. Saisimme kaytettdvdd materiaalia, jossa
nikyisi oppilaiden kddenjilki. Ndin voisimme helpommin lopullisesta pe-
listd osoittaa, mitd luokkalaisten ideoita olemme siina kdytténeet, jolloin
yhteissuunnittelijoille muodostuisi my6s késitys omasta vaikutusvallas-
taan ja osallisuudestaan.

Annoimme luokalle tiukat raamit: pelin téytyi sijoittua kirjastoon, pe-
lin tdytyisi opettaa mediakriittisyyttd ja peli suunnattaisiin 5.-luokkalai-
sille. Pelid sai suunnitella yksin tai pienryhméssé ja luokkalaisten toivei-
den mukaisesti pelin sai toteuttaa lautapeliksi tai SEPPO-alustalle. Yksi
ryhmai teki pelin SEPPO-pohjaan. Osalla ryhmistd tuntuu olevan paljon
ideoita, mutta vihéan keskittymistd kuroa ne yhdeksi toteutettavaksi pelik-
si. Ryhmissé olevat ohjaajat auttoivat tekemalld muistiinpanoja ja ohjaili-
vat keskustelun ja kysymysten kautta pelid yhtendisemmaksi.

Olimme péittaneet, ettd avaisimme pelinluonnin oheessa hankkeen ja pe-
lin tavoitteita luokkalaisille yha tarkemmin. Koimme niilld toimillamme,
tavoitteiden avauksella ja rajaamisella, padsevimme lahemmais “aitoa”
osallisuutta.

Valoitimme yhteisen tyoskentelyn alussa luokkalaisille mediakriitti-
syys-termid, jotta he saisivat kiinni my6s lopullisen pelin maaritellysta
oppisisillostd. Emme olleet syksyn aikana ehtineet muun tutustumisen
keskella perehtya tdhdn hankkeen osaan, joten pddtimme tehdd sen nyt
omien pelien yhteydessa.

Projektitiimilld oli oma tavoitteensa tehdé pelistd “hyvd” jolloin pe-
lin oppisisélto ei voisi olla pailleliimattu. Yhteissuunnittelijoiden peleis-
sd mediakriittisyys jai kuitenkin maksimissaan mediavilineiden kayton
tasolle. Totesimme tarttuneemme liian vaikeaan termiin liian pienessa
ajassa. Tama oli kuitenkin méaaritelty oppisisdltomme, joten emme voisi
ohittaa sitd. Joko meiddn tulisi perehtyé siihen uudestaan ja syvemmin tai
kehittdd uusia tapoja testata mika toimii ja kuinka aihetta voisi kasitella.
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Projektitiimin vdhimmaéiisend tavoitteena omien lautapelien kerral-
le oli 16ytaa luokkalaisten itse tekemistd peleistd esimerkiksi teemoja
ja peliteknisid ideoita, joita voisimme hyodyntdd SEPPO-pelialustalla
ensimmaéiisessi museon prototyypissd. Totesimme tavoitteidemme ja
uusien tydskentelytapojemme saattaneen meidit vieldkin samaan on-
gelmalliseen tilanteeseen, silld omien pelien rakentamis-kerta vahvis-
ti jo loytimddmme tietoa: saimme jilleen paljon yhteensopimattomia
ideoita, emme suoria yksinkertaisia vastauksia. Kaikki ideat olivat eri
maailmoista, mediakriittisyys ei nikynyt peleissi ja peleja yhdistellessa
niiden hyvit ideat menettiisivit pohjansa eivitka toimisi.

SISALLOISTA PEDAGOGIIKKAAN

Koska seuraavalle kerralle tuli omien mediamysteeripelien pohjalta
muodostaa prototyyppi museolle, pdddyimme sitd suunnitellessamme
tarkastelemaan materiaalia koko neljan kuukauden ajalta toivoen, ettd
l6ytdisimme ideoiden joukosta jotain peliksi yhdisteltavaa.

Suunnitellessamme katsoimme projektitiimin kanssa toimintamme tu-
loksia pedagogisemman linssin lapi, jotta ndkisimme selkeimmin min-
kédlaisia kokonaisuuksia yhteissuunnitteluluokka oli tyoskentelyllaan
peleihin nostanut. Miki oli kiinnostanut, mitkd ideat nousivat kerta toi-
sensa jalkeen esiin toiminnassa?

Olimme tédssd vaiheessa tyoskentelymme murrosvaiheessa, joka
ei vield ndkynyt kovin vahvasti toiminnassamme, mutta pystyi aisti-
maan takavireend. Vield tammikuussakin ajattelumme oli kiinni vah-
vasti ajatuksessa, ettd yhteissuunnittelu tuottaa materiaalia, jota voi-
simme hyddyntdd suoraan peliin. Kuten mainittua, koimme, ettid jos
olisimme heti syksyn alusta ty6skennelleet tarkemmilla rooleilla ja
kysymyksilld, olisimme voineet yhdistella luokkalaisten ideoista ko-
herentin pelin. Tassd vaiheessa projektia tuntui kuitenkin, ettd mei-
dan olisi parasta kadantda keskittymisemme pois ideoinnin ja peli-
materiaalin tuottamisesta, ja suunnata katseemme toiseen suuntaan.

Suurin havainto, joka muokkasi
tulevan kevddn toimintaa, oli kun
ymmaéarsimme paremmin minkalais-
ta tietoa yhteissuunnitteluproses-
si todella tuotti. Olimme vaikeasti
kaytettavan sisdllollisen materiaalin
sijaan kerryttidneet projektin aikana
luokalta my0s toisenlaista arvokasta
materiaalia: pedagogista tietoa, huo-
mioita oppilaiden toiminnasta ja hei-
dédn ikaryhméstddn. Keksimme pro-



PROTOTYYPPI MUSEOLLA

Yhteissuunitteluluokka saapuu ensimmdistd kertaa
Pdivdilehden museolle perjantai aamupdivdlld. Museolla
pelataan pelin prototyyppid, joka on luotu oppilaiden
ensimmdisen pelikokemuksen herdittdimien kommenttien
ja ideoiden pohjalta. Tdmdn palautteen pohjalta peliin

on luotu hahmoluokat (ks. Mediamysteeri-peli). Opettaja
on jakanut ryhmdn viiteen ryhmdcdn ja jokainen ryhmd

on valinnut itselleen yhden hahmoluokan. Tehtduvdit ovat
erilaisia eri hahmoluokille, joten valinta vaikuttaa ryhmdn
pelikokemukseen. Yksi ryhmd toimii reporttereina ja
kiertdvcit museossa tabletin videokameran kanssa kuvaten
ja editoiden materiaalista videobloggausta.

Ryhmdit aloittavat pelin heittimdlld nopalla itselleen
viruksen ja kirjautumalla peliin. Ensimmdinen tehtdvd
on kulkuluvan hankkiminen. Kulkuluvan saa ottamalla
ryhmdistd kuvan ja ldhettéimdilld sen pelin ohjaajalle.

Tdmdin jidlkeen aukeaa lisdd tehtdvid, joka toiminnalla
tutustuttavat ryhmdn Pdivilehden museoon. Tehtduvdit ovat
rakenteeltaan yksinkertaisia ja luovia. Kaikkiin tehtdviin
el ole oikeaa vastausta, muutamiin on. Vastaukset loytdd
etsimdlld tilasta ja lukemalla ohjeet.

Pelin loputtua kerrotaan luokan yhteispistemdicird. Tdmdn
jdlkeen ryhmdt saavat yhden ohjaajan luokseen. Ohjaajan
kanssa kierretdicin museotilassa ja kdydddn keskustelu
pelin kehittdimisestd. Mikd toimi ryhmdin mielestd ja mikd
ei? Minkd tekisit toisella lailla ja oliko jotain minkd haluaisit
ehdottomasti sdilyttdd? Miten sind lopettaisit tdmdn pelin?
Ohjaajat kirjaavat palautteen ylés ja se reflektoidaan
yhteisessd loppukeskustelussa luokan kanssa ja vield
jdlkikdteen projektitiimin kanssa.
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jektitiimin kesken, ettd lopullinen kuratoitu kokonaisuus, joka siirtyisi
peliin, voisi olla yhteisten peli-ideoiden sijasta pedagogista tietoa. Se on
tietoa siitd mistd yhteissuunnitteluluokka pitd: toiminnasta, huumoris-
ta, sisdpiirivitseisté, haasteista, valinnan vapaudesta, tuurista, etsimises-
td, yhteistyostd ja omien hahmojen ja maailmojen luonnista.

Olimme tdhdn mennessd painineet osallisuuden ongelman vuoksi,
koska emme l6yténeet keinoja sanoittaa mitd konkreettista yhteissuun-
nittelijat olivat peliin ja projektiin tuottaneet. Tdstd pisteestd eteenpdin
pedagogiset huomiot, jotka olivat tihdnkin asti muokanneet yhteista toi-
mintaamme olisi helppo sanoittaa luokkalaisille. Uskoimme kerddmam-
me tiedon vievdn meidédt kohti parempaa ja lapsildhtéisempéd pelié.




Yhteissuunnittelun syvenevin ymméirtimisen my6td huomasimme, ettd
olimme koko projektin ajan toimineet hapuilevien ja korjaavien kertojen
vililld. Hankkeen lopussa katsoen totesimme niiden jakautuneen koko
prosessin mitalle. Usein korjaavan tyoskentelyn jalkeen projektitiimi
jakoi harhaanjohtavan hyvin olon siité, ettd nyt olimme toimineet oikein,
tdmé suunta on oikea. Ndiden kertojen jalkeen palatessa tutkimukseen,
uusiin tilanteisiin, teoreettisiin lahteisiin, jo-tehtyihin suunnitelmiin ja
jatkuvasti nouseviin uusiin huomioihin oli taas selvii, ettd toimintaa tay-
tyy jélleen suunnata uudestaan. Timé kertoo mielestimme positiivisesta
kriittisyydestd ja reflektiosta omaa toimintaa kohtaan ja on tyypillinen
piirre mille tahansa tutkimukselle.

Toisaalta huomasimme, ettd olimme projektissa lahteneet katsomaan
toimintaamme ensisijaisesti kriittisesti. Haasteena kriittisyyden ja tark-
kaavaisuuden oheella on arvokkaiden hetkien huomaaminen, niiden hy-
viksyminen sellaisina kuin ne nédyttaytyvit ja kaikkien yhteisen panoksen
tunnustaminen. Kun koitamme etsid ratkaisuja ja parannusehdotuksia
toimintaamme, saattaa helposti unohtaa, mika projektissa on jo toimivaa.

Vaikka olimme jo katuneet syksyn toimintaa ja koittaneet uusilla
suunnitelmilla korjata jalkiamme, aloimme nakemian kuinka tarkeitd
asioita olimme saaneet siitd. Hapuileva ja suuntaa hakeva, mutta my6s
luova ja tutkiva tyoskentely oli rakentanut ryhmén siséista sitoutumista ja
luottamusta. Projektissa ei ollut kenellakdan valmiita vastauksia ja luovia
ratkaisuja sai kokeilla. Uskomme kuitenkin, etta tillaiseen kokeilun tilan
voi mahdollistaa my6s ennalta suunnitellusti.

Uuden suunnan myotd projektitiimin rooli muuttui yhteissuunnitte-
lussa. Emme olleet enédé pelkdstdan toiminnan fasilisaattoreita, vaan myos
suunnittelijoita, jotka tekivat ehdotuksia prototyyppien ja muiden yhteis-
suunnittelukertojen muodossa. Pedagogiseen tietoon luottaminen ratkai-
si projektiitiimiltd monta ongelmaa, jotka olivat nousseet aikaisemmasta
toiminnan muodosta: 16ysimme uusia keinoja toteuttaa projektia, emme
kokeneet tydskentelyd endd hapuilevaksi tai materiaalin paljoutta ahdista-
vaksi, valikoinnin vaikeus siirtyi toimintamme ulkopuolelle ja pystyimme
kommunikoimaan herkemmin yhteissuunnittelijoiden osallisuutta.
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Kevddn yhteissuunnittelun tavoitteiksi muodostui huomioiden perus-
teella seuraavana esitellyt kolme ohjenuoraa. Niilld ohjenuorilla pyrim-
me toimimaan konkreettisemmin asettamiamme tavoitteita kohti. Vas-
tasimme néihin tavoitteisiin alaluvuissa kuvatuin korjausliikkein.

1. LUOKANOPETTAJALLE UUDEN ROOLIN LUONTI

Syksyn aikana olimme saaneet paljon apua luokanopettajan koulumaail-
man tietdimyksestd ja luokan tuntemuksesta. Tutustuttuamme luokkaan
han tuntui jddvan roolitta, joten halusimme luoda luokanopettajalle uu-
den roolin, jossa hidn voisi kdyttda asiantuntijuuttaan uudella tavalla.
Yhdenlaisen ratkaisun ja reflektointitavan tdhén tilanteeseen esittelem-
me kappaleessa “Opettaja kokemusasiantuntijana”.

2. OPPILAAT NAKEMAAN OMA ARVONSA
YHTEISSUUNNITTELUPROJEKTISSA

Uuden yhteissuunnittelun lahestymistavan vuoksi tirkeimmaéksi tavoit-
teeksemme tuli timdn muutoksen niyttiminen oppilaille: halusimme
kertoa luokkalaisille, mitd olemme oppineet heiddn tyoskentelystdin, ja
miten se muokkaa lopullista pelid. Ajatuksissamme tdma yhdistyi Kiila-
kosken osallisuutta tukeviin toimiin (2015, 20): osallistujien arvontunnon
ja kykyjen tukemiseen. Sen lisdksi ettd halusimme oman nakékantam-
me prosessiin lapinakyvimmaksi, halusimme oppilaiden nikevin myos
oman roolinsa yhteissuunnittelussa selkeammin. Roolin kautta pyrimme
Kiilakosken (2015, 20) mainitsemaan ryhmén toimintakyvyn vahvistami-
seen. Pyrkimysta parempaan kommunikointiin, yhteistyon lapinakyvyy-
teen ja oppilaiden roolin reflektointiin esittelemme kappaleessa “Kuun-
teleminen yhteissuunnittelussa, monet ddnet ja nakokulmat”, “Prosessin auki
keriminen” sekd “Reportteri - oppilaiden kokemustiedon keruu ikdryhmadlle
sopivin keinoin”.

3. YHTEISSUUNNITTELULUOKKALAISILLE YHA
LAAJEMPI ROOLI HANKKEESSA

Halusimme myos pyrkid tilanteeseen, jossa kaikki yhteissuunnitteli-
jat tekisivit yhd enemmén samoja tehtédvid - ja se tarkoitti meidan ta-
pauksessamme péddasiassa projektitiimille tuttujen tdiden jakoa luok-
kalaisille. Uskoimme timian olevan oikea tie luokkalaisten sitoutuvaan
vastuunottoon ja projektin parissa tasa-arvoisempaan tydskentelyyn.



Halusimme antaa oppilaille mahdollisuuksia toimia projektin parissa
vahvemmin ja vaikuttavammin, sitoutuen, kantaen vastuuta ja viestien
omasta roolistaan ja nikokulmastaan projektissa. Oppilaat saivat uusia
rooleja hankebloggaajina, testiryhmédn ohjaajina sekd loppukaronkan
suunnittelijoina. Tahén tavoitteeseen pyrkimisestd kerromme kappaleissa
sekd “Lapset monipuolisina toimijoina” sekd “Karonkka ja yhteissuunnittelun
lopettaminen”

OPETTAJA KOKEMUSASIANTUNTIJANA

Monen mutkan kautta pddsimme kevaalld viimein tilanteeseen, jossa
ymméarsimme miten koko yhteissuunnitteluluokan potentiaali paisisi
oikeuksiinsa. Halusimme ndahda myds opettajan kiintednad osana yhteis-
suunnittelua, ja hin sai osallistua yhteiseen suunnitteluun omalla panok-
sellaan: vuosien tiedon ja kertyneellda kokemuksella siitd, millaista tietoa
ja taitoa opettaja tarvitsee toimiakseen koulun ulkopuolella.

Toinen prototyyppi kirjastolla- kerralla (28.2.2018), samalla kun luokka
pelasi kirjastotilassa, Oona ja opettaja suunnittelivat yhdessd konkreet-
tista ohjeistusta siitd, miten vierailevan luokanopettajan tulisi varautua
Mediamysteeri-vierailuun. Vierailevat luokat koostuisivat saman ikéaluo-
kan oppilaista, joten yhteissuunnitteluluokan opettajalla oli ensikaden
hahmotus siitd, millaista tietoa opettaja tarvitsee vierailua varten.

Prototyypin yhteydessd laadittiin yksinkertainen malli siitd, mitd
ryhménhallinta vierailun aikana tarkoittaisi. Opettaja olisi ensisijaisesti
vastuussa luokkansa ryhminhallinnasta, koska museon tai kirjaston pe-
linohjaaja on pelin aikana tietokoneella arvioimassa oppilaiden suorituk-
sia. Opettajan tehtdva on kiertda tilassa seuraamassa, etta tehtdvien teke-
minen ja pelissd edistyminen onnistuisi. Opettajan tehtdviaksi jdisi myos
erityistd tukea vaativien oppilaiden ohjaaminen.

Tama vaatii my0s vierailevalta opettajalta kisityksen siitd, millaisten
sisaltéjen kanssa Mediamysteerin aikana tyoskennellddan: mikd on pelin
tavoite ja miksi luokka tyoskentelee néin, sekd kuinka padsemme tavoit-
teisiin. Paatimme lisdtd selkedn kuvauksen oppisisalloista opettajalle 1ah-
tevddn pakettiin.

Opettaja mainitsi tirkedksi huomioksi myds pelinohjaajan identifioi-
misen etukiteen. Pelinohjaajalta saisi erityistd tukea pelin sisallollisista
asioista, ei omalta opettajalta. Oli kiinnostava selvittda yhteissuunnitte-
luluokanopettajan kanssa vieraileville luokille selkedd roolijakoa, jollai-
seen olisimme projektitiimin kanssa voineet varautua, sekd miettié ja ar-
tikuloida itse projektissamme heti alussa. Yhteissuunnitteluluokkamme
opettaja itse koki, ettei ollut toiminut oman ryhméinséd kanssa niin kuin
opettajana pelivierailulla toimisi, silld han oli luottanut meihin ohjaajina.

119



120

Prosessin viimeisind kuukausina pohdimme paljon luokanopettajan
roolia hankkeessa. Opettaja nautti selkedsti voidessaan olla hyodyksi
ja jakaessaan omaavansa kokemustietoa luokan opettajuudesta ja kou-
lumaailmasta, jollaista meilla ei ollut. Naemme, ettd tdssd tapauksessa
selkeimmin toimintarakenteen luominen olisi helpottanut keskindista
kommunikaatiota ja luontevuuden tunnetta. Olisimme rooleja maéritel-
lessimme ottaneet toisemme paremmin huomioon. Jos olisimme otta-
neet hdnet selkeimmin mukaan, hankin olisi voinut nauttia enemmén
yhteissuunnittelun tarjoamasta roolista ja tekemisesta.

Oppilaiden haastatellessa opettajaa hankkeen blogiin hdn mainitsi
ettd, suosikkipuolensa projektiin osallistumisessa on ollut oman luok-
kansa innostuksen ja tyoskentelyn tarkkailu.

KUUNTELEMINEN YHTEISSUUNNITTELUSSA, MONET
AANET JA NAKOKULMAT

Olimme huomanneet prosessin kuluessa, ettd oppilaiden osallistuminen,
Viirkorven (1993) teorian sanoin sitoutuva vastuunotto, yhteissuunnitte-
luun vaihteli paljon yksiloiden kesken. Turjaan (2011, 30) viitaten tote-
simme, ettd Mediamysteeriprojektissa hillitysti kayttaytyva ja osallistu-
va tai kovaddninen ja toimintaa haastava lapsi saattavat kumpikin tuntea
“itselleen tunnetasolla merkityksellistd yhteenkuulumisen tunnetta”
projektin parissa, ilman ettd he sanoittavat tai ilmaisevat sitéd selkedsti.

Taman vuoksi Turja (2011, 30) nidkee olennaiseksi tarjota useita eri
asteisia osallisuutta mahdollistavia toimintamuotoja, joissa erilaiset
yksilot voivat kokea toiminnassa tunneperdistd osallisuutta. Pyrimme
siksi kevailld luomaan pedagogisin valinnoin tilanteita, joissa erilaiset
luokkalaiset saisivat valita itselleen ominaisemman ja mielekkdamman
toimintatavan yhteissuunnittelun parissa.

Muokatakseemme toimintaamme paremmaksi kysyimme osallistu-
jan omia kokemuksia Gretchelin (2002¢, 9) ohjenuoran mukaisesti. Ndin
emme jddneet kiinni vain kovaddnisempien tai mielipiteensd kanssa
varmojen niakemyksiin, vaan koimme tdrkeéksi, ettd kuuntelimme ja ky-
syimme kaikkien mielipiteitd yhteissuunnittelussa.

EMOJIAANESTYS

Kerdtessimme monenlaisia mielipiteitd ja ideoita koitimme valttda ti-
lanteita, jossa kaikki paatosvalta ideoiden kaytosta lankesi meille, pro-
jektitiimille. Oppilaat tuntuivat nimittdin usein huomaavan proses-
sistamme vain heiddn konkreettisten ideoidensa kidyton, ei suurempia
suunnittelullisia suuntauksia. Jotta yhteisen tutkimisen ja kokemusten
tulos nikyisi myos oppilaille, paatimme tuoda oppilaiden vaikutuksen
prosessiin mahdollisimman ldpindkyviksi avoimilla keskusteluilla, da-



nestyksilla, sekd sanoittamalla tdstd pisteestd eteenpdin kehitykseen joh-
taneet havainnot (ks. Prosessin auki keriminen).

Kirjaston prototyypin jialkeen kokeilimme uudenlaista tapaa kerdta pa-
lautetta pelistd. Yhteisessd suunnitteluprosessissa lihes kaikilla oli usein
jotain sanottavaa. Kehitimme Emojiddnestyksen®. Prototyyppien aikana
projektitiimi havainnoi oppilaiden pelid ja kerési viitteitd, joiden toden-
perdisyydestd emojeilla ddnestettiin. Keskustelun ohessa neuvoteltiin
myos tulevista muutoksista, joita tulevaisuudessa testattaisiin uudestaan
ja kerdttdisiin jalleen ddnestyksella tarkempaa tietoa mielipiteista.

Oppilaat danestivit emojeillaan viitteitd tukevasti ja vastaan ja tarkkaili-
vat mitd mieltd muut olivat. Kysyimme véitteiden ohella, jos joku haluaisi
kommentoida tai avata kantaansa yleiseen keskusteluun, silla huomasim-
me tuloksia ja mielipiteitd tarkastellessamme huomasimme ettd joukkoon
mahtui paljon monenlaisia mielipiteitd. Oppilaille tutut tunteita ja aja-
tuksia viestivit emojit naytti luontevalta tavalta ottaa kantaa, vaikka ne oli
irroitettu tyypillisimmaéstd esiintymisalueestaan ja siirretty yksinkertai-
siksi pelitilanteen kommentontitavoiksi. Oli ilo ndhda etta monet uskalsi-
vat ilmaista oman, jopa eridvin mielipiteensa.

Kysyimme esimerkiksi pelin kdytettavyytta hakevia kysymyksia (Kysymys
alkoiko peli selkedsti ja oliko pelaamisen aloittaminen helppoa, vastaus
suurimmalta osalta: ei tied4, oli vihan sekavaa), ajankdyton kysymyksia
(Kysymys ryhmamme ehti tehda kaikki tehtavit, vastaus: ei kukaan eh-
tinyt, museossa oli enemmain aikaa ja kivempaa, kukaan ei ehtinyt tehda
viimeistd tehtdavai), pelimekaniikkaan liittyvid asioita (kysymys saivatko
chat-viestin pelin loppumisesta, vastaus: suurin osa ei saanut, osa sai) seka
tulevaan pelinkehitysty6hon liittyvia kysymyksid (Kysymys siitd, miten pe-
lin tulisi pddttya, vastauksena nousi mm: hankalampi lopullinen tehtava,
fyysinen ja helppo tehtdvi, fyysinen ja vaikea, luokan yhteinen tehtéava).

Ajattelimme, ettd emojiddnestyksessa luokan sisdiset roolit vaikuttivat
yhé siihen kuinka asioita kommentoitiin, mutta ainakaan hiljaisimpien
aani ei hukkunut kovempien dénien alle, koska nyt mielipiteet olivat visu-
aalisesti esilld kaikkien ndkyvilla. Jatkuva d4nestykseen ja kommentoitiin
pohjautuva yhteinen palautteen keruu muodostui projektin my6td moni-
polviseksi keskusteluksi, joka oli avoin kaikille: tulokset ja havaintojen
yhteenveto oli kaikkien niakyvilla, jolloin selkeista kehittadmisen kohtia oli
helppo osoittaa. Sanoitimme ddnestyksia seuraavilla kerroilla kuinka pa-
laute ja havainnot olivat vaikuttaneet kehitykseen, joiden tuloksesta jal-
leen ddanestimme.
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28.2.2018

Toisessa Pointin kirjaston prototyypissd pddsemme
ensimmdisen kerran projektitiimin voimin muokkaamaan
pelid paremmaksi versioksi, ei vain kokonaan

uudeksi peliksi. Pelin muokkaukset perustuvat
yhteissuunnitteluluokalta kerdittyyn palautteeseen ja
ideoihin. Uutena asiana on esimerkiksi se, ettd hahmoluokan
valinta vaikuttaa pelissd sithen, minkdlaisia viruksia
luokkalaiset saavat.

Luokka saapuu paikalle kello yhdeksitoista, ja ohjelma
alkaa Oonan ja Venlan alkupuheenvuorolla. Puheenvuorossa
kdytiin ldpi mitd tietoa olemme saaneet oppilailta kerdittyd ja
miten tdrkeitd he ovat projektille. Tdmdin jéilkeen aloitetaan
pelin testaus.

45 minuuttia kestduvdn pelin aikana kirjastossa kiertdid
toimittajina kaksi yhteissuunnitteluluokkalaista sekd
heiddn apulaisensa Venla. Toimittajat kysyuvdit projektin
osallistujilta heiddn ajatuksiaan Mediamysteeri-projektista.
Haastatteluista kuvattu blogivideo jaetaan hankeblogissa.
Oona haastattelee pelin sivussa yhteissuunnitteluluokan
luokanopettajaa.

Pelin lopussa kdymme peliversiosta palautekeskustelun
emoji-lappujen ja vditteiden avulla. Projektitiimi on
keridinnyt esitetyt vditteet pelin aikana. Oppilaat saavat eri
emojikuvilla ddnestdd olevansa vditteiden kanssa samaa
mieltd, miettelidiitd tai eri mieltd.



PROSESSIN AUKI KERIMINEN

“Miltd on tuntunu pelata pelid, jota oot ite ollut suunnittelemassa?”
“Eihdn me sitd pelid tehty, vaan te.”
(Sitaatti kenttdmuistiinpanoista 16.2.2018)

Ylle kirjoitettu yhteissuunnitteluluokkalaisen kommentti oli viimeinen
varmistus sille, ettd projektitiimin tulisi sanoittaa itselleen ilmiselvda
oppilaiden vaikutusta projektissa. Olimme aloittaneet tydstdméén sanoit-
tamisen keinoja jo Projektiseindmd-kerran (17.1.2018) jalkeen, jolloin pal-
jastui ettei luokkalaisille ollut kovinkaan selvdd mité projektista tulee, tai
miten he ovat siihen itse vaikuttaneet. Auki sanoittaminen ei ollut mut-
katonta ja kokeilimme sitd muutamaan otteeseen, mutta huomasimme
kertovamme lapsille ympéaripyoreitd kommentteja heidan tarkeydestédén.

Pyrkimys yhdistyi mielessimme Piiroiseen (2007) tieto-osallisuuteen
sekd Viirkorven (1993) osallisuuden kolmijakoon, jonka yksi osa on Toi-
mijoiden tietiminen. Niiden mukaan osallisuus on tiedon jakamista, toi-
mijoiden kuulemista sekd yhteisen ymmarryksen etsintdd. Koitimme siksi
tehdd toiminnastamme mahdollisimman lapindkyvaa, esitelld huomiom-
me, tavoitteemme, padtoksemme ja perustella ndin pelin kehityksen luok-
kalaisille.

Tarkemmin mietityn puheenvuoron saimme suunniteltua toisen kirjastol-
la tapahtuneen prototyypin (28.2.2012) alkuun:

“Olemme saaneet tuloksia! 5B on toiminut erinomaisena esimerkkind ikdi-
sensd toiminnasta: tamd toiminta mitd olemme tehneet on tuottanut tietoa, joka
on muokannut pelid sellaiseksi kuin se nyt on. Koska kaikilla meilld oli niin
hyvid ideoita ja ajatuksia, halusimme ettd jokainen vieraileva luokka saisi itse
kehittdd maailmaa jossa toimii. Jos olisimme valinneet tarkan tarinan, hah-
mot, maailman tai tarkat sddnnaot niin osallistuvat ja pelaavat oppilaat eivdt itse
pddsisi kehittamddn ja olemaan hyvid siind missd olette, eli mielikuvituksessa!
Olemme huomanneet, ettd usein oma keksimdt jutut on kivempia kuin muiden,
joten haluamme antaa saman mahdollisuuden tulevaisuudessa pelid pelaaville
oppilaille.

Syksyn kerralta jolloin pelasimme peleji (1.11.2017), huomasimme, ettd pe-
latessanne pelid autatte paljon toisianne, timdn vuoksi ryhmdtyot joissa voi
kayttdd kaikkien osaamista hyodyksi ovat hyvia. Pelissd huumori ja rentous
on tirked osa pelaamistanne. Olemme huomanneet, ettd moni teistd ajattelee
myds ettd kilpailu on hauskaa, kunhan sitd ei ole liikaa. Taimdn vuoksi ajat-
telimme, ettd luokat voisivat kilpailla keskenddn kerdamadlld luokkakohtaisia
pisteitd toisiaan vastaan.
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Prosessidraama-kerralta (15.11.2017) mukaan tarttui se, ettd roolit ovat
mielestanne hauskoja ja olette taitavia luomaan hahmoja. Olette myos hy-
vid heittdytymddn ja esittamddn. Ndin ajattelimme, ettd jokainen joka tulee
pelaamaan Mediamysteeri-pelid, saisi myos luoda oman hahmonsa.

Ensimmadiselld kerralla kun pelasimme prototyyppi-pelia yhdessd kirjas-
tolla huomasimme, ettd ette jaksa lukea pitkid tehtdavid. Tama kertoi meille
siitd, eted peliin tuli tehdd pienempia tehtdvid, jotta pddsette kiinni toimin-
taan, jossa olette niin hyvid.

Kirjastokerralla piditte myds loitsutehtdvdstd, jossa kirjoista piti etsid osia
ja koostaa niistd koodi. Tdstd tehtdvdstd opimme, ettd hauskaa on liikku-
minen, etsiminen, palasten kokoaminen ja erilaiset koodit. Kirjastoproton
kerralta kiroukset olivat teiddn suosikkeja, halusimme pitdd ne ldhes saman-
laisina silld osasitte heittdytyd ja ryhmdnne toimivat paremmin yhteisen
nopean tehtdvan jilkeen.

Viimeisimmaltd kerralta Omat Mediamysteeri-pelit (31.1.2018), kun loim-
me omat lautapelit, huomasimme ettd monet teistd valitsivat ajatuksen jossa
taistellaan jotain pahaa vastaan. Tamdn vuoksi valitsimme timdn osaksi
myés pelidqmme. Virus-aihe valikoitui pelin pahikseksi sen takia, ettd sen
kautta voimme kdsitelld kirjaston ja museon puolelta annettua mediakri-
tiikki-aihetta.”

Selkeiden konkreettisten lankojen vetdmisen aikana oppilaat kuunte-
livat kiinnostuneina havaintoja. Vaikutti siltd, ettd luokkalaiset olivat
keskittyneind ja olivat jopa hieman otetun oloisia siitd, ettd olimme
tarkkailleet ja kuunnelleet heitd niin osuvasti. Vilill4 luokkalaiset nau-
reskelivat asioille, joita Venla puheessamme mainitsi ja he palyilivit toi-
siansa hieman himmentyneina. Toisinaan muutamat oppilaat kommen-
toivat kesken puheen, kuinka “on totta etteivit he jaksa lukea liian pitkia
juttuja”, tai kuinka he toivovat, ettd “ehka viruksia voisi lahettdaa joku
vastus”. Puheen loppupuolella luokkalaisten keskittyminen herpaantui
ja oppilaat alkoivat nuokkua. Tastd Venla nosti konkreettisen esimerkin:
liian pitkdt puheenvuorot ovat myos tylsid ja luokkaa kiinnostaa eniten
itse toimiminen. Oppilaat havahtuivat tdhén ja naureskelivat huomiolle.

Prosessin auki keriminen ja luokkalaisten vaikutuksen lapindkyviksi
saattaminen tuntui avaavan heille tien omien vaikutuksenmahdollisuuk-
sien arviointiin ja oman toiminnan reflektioon tulevaisuudessa. Piiroi-
sen (2007, 9) osallisuuden kehitysvaihe-tasojen mukaan 11-12-vuotiaat
pystyvit jo luomaan realistisen kuvan omista vaikutusmahdollisuuksis-
taan ja luomaan sen pohjalta pitkdjanteistd ja itsearvioivaa vaikutustoi-



mintaa. Piiroisen (2007, 8-9) sanoin toiminta olisi tieto-osallisuuden poh-
jalta syntynyttd suunnittelu-osallisuutta, eli ideoista ja toiminnan rajoista
lahtevda konkteettisten suunnitelmien luomista. Teorian ja yhteissuun-
nitteluluokassa kerdtyn kokemuksen pohjalta luotimme, ettd luokkalaiset
kylla tarttuvat haluamallaan tavalla tulevaan yhteissuunnitteluun, jos vain
luomme siihen rohkaisevia ja selkeitd vaikutusmahdollisuuksia, jotka
kannustavat vaikuttamaan tulevaisuudessa my6s omatoimisemmin.

REPORTTERI - OPPILAIDEN KOKEMUSTIEDON KERUU
IKARYHMALLE SOPIVIN KEINOIN

Reportteri oli uteliaan oloinen henkild, joka saapui luokkaan 18.4.2018
kyselemadn luokkalaisilta projektista. Reportteri on sonnustautunut am-
mattikuntansa vaatteisiin, seka varustautunut pienelld lehti6lld ja nauhu-
rilla. Alkuesittelyn jalkeen Reportteri asettuu kdytavan varrella sijaitse-
vaan pienryhmaétilaan, jonka ovessa on lappu “Pizza Restaurante”.

Kuten aiemmin Aineisto-luvussa sekd yhteissuunnitteluluokan kuvaukses-
sa mainittiin, kamppailimme keinojen kanssa, joilla padsisimme kasiksi
luokkalaisten kokemukseen prosessista. Kokemuksen kuuleminen tuntui
tarkedltd yhteissuunnittelun seka osallisuuden arvioinnin vuoksi.

McTaggartin mukaan toimintatutkijan taytyy kysya kaikilta tutkimuk-
seen osallistuneilta, tuntevatko he muutosten tuoneen jarkevampé, joh-
donmukaisempaa, oikeudenmukaisempaa ja tyydyttdvimp&dd toimintaa.
Vain sen pohjalta voisi méérittdd, onko toimintatutkimus onnistunut.
(McTaggart 1996, 204-205.) Punnitsimme pitkddn erilaisia vaihtoehtoja,
joilla toteuttaisimme luokkalaisille pienen haastattelun tai tiedonkeruun.
Yhteissuunnittelukerrat alkoivat kdyda vahiin, joten tuntui tarkeélta jar-
jestdd ja suunnitella tilanne sekd keinot hyvin.

Koimme, ettd olimme kysyneet koko prosessin lapi luokkalaisilta mo-
nin tavoin, seké peliin ettd yhteissuunnitteluun liittyen. Aikaisemmat yri-
tykset eivit olleet tuottaneet kovinkaan kiinnostavia ja luotettavan tuntui-
sia tuloksia ja yhteissuunnittelun aikana tilaa ja rauhaa oli vaikea jarjestda
keskittyville keskustelulle. Taggartin kysymys tuntui vaativan sanoitta-
misen taitoa ja syvempéd toiminnan analyysida. Olimme huomanneet, ettd
sellaiseen padseminen luokkalaisten kanssa on haastavaa, ja meidén tdyisi
edetd toisin keinoin, lapsildhtéisemmin.

Lopulta pddtimme luottaa tietoon jota yhteissuunnitteluprosessimme oli
tuottanut: oppilaat innostuivat leikeistd, draamasta ja toiminnasta jossa
saivat itse olla mukana. Reportteri hahmona yhdisti kaikkia elementteja
jotka olivat yhteisen tekemisen puitteissa osoittautuneet luokan kanssa
toimiviksi - huumorin ja leikin kautta kasiteltdvia omakohtaisia tiarkeita
kysymyksia.
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Reportterin luokkaan saapumisen ja alkupuheenvuoron aikana luokka-
laiset innostuivat hetickommentoimaan, vaikka osa jopa vahan ujosteli-
vat hahmoa. Reportteri kertoi kuulleensa salasuhteesta, joka oli syntynyt
luokkalaisten ja Mediamysteeri-projektin vilille. Han kertoi kyselevinsa
haastattelutilanteessa luokkalaisilta erityisen tyokalun avulla. Reportte-
rin reportterityokalu reportteri-yliopistolta aiheutti huvitusta luokassa:
tutkimustyokalu oli valkoinen a4-paperi, jossa oli numerot 1-2-3-4-5 ase-
teltu janalle. Osa oppilaista huuteli luokan yli tietdvinsd miten huippu-
salainen ty6kalu toimii, mutta Reportteri kiisti véitteet.

Reportteri padsi haastattelemaan yhteensd kuutta eri ryhméi, yh-
teensd 15 luokkalaista. Kaikki vapaaehtoiset padttivit menni ystdvan tai
ystdviensd kanssa yhdessd haastateltaviksi. Suurin osa joukosta odotti
malttamattomana Reportterille [dht64. Silla valin kun osa luokkalaisita
oli haastattelussa, muut luokkalaiset jatkoivat hahmolomakkeen téytta-
mistd seuraavan kerran Mediamysteeri-pelid varten. Hahmolomakkeen
aarelld oppilaat jonottivat vuoroaan ja ldhes yltyi riita siitd kuka saisi
mennd ensin haastateltavaksi. Innokkaimmat Reportterin luokse meni-
jat olivat niitd oppilaita, jotka eivit valttdmattd osallistuneet niin innok-
kaasti muuhun toimintaan.

Haastattelukysymykset olivat alkupuhetta selkeimpia ja vakavam-
pia. Koimme néin saavamme luotettavampaa tietoa kuin leikiksi pistéden:
emme haluaisi tulkita, onko luokkalaisten vastaukset vain leikkiin ryh-
tymista vai oikeita kokemuksia ja ajatuksia. Raja ndiden vililla oli muu-
tenkin ollut lapi projektin hailyva.

Koitimme kysymysten kautta kuulla erityisesti oppilaiden kokemus-
tietoa. Gretschel (2002a, 90) nikee, ettd osallisuuden tunnetta voidaan
tutkia kuulemalla toimijan omaa kertomusta tarinan muodossa, kes-
kittyen siihen, kuinka toimija sanoittaa osallisena olonsa prosessin eri
vaiheissa. Tarkkailun kohteeksi voi ottaa esimerkiksi sen, kuinka han
puhuu kokemuksesta, tunteista, tiedosta, tarinoista tai paikallisista dis-
kursseista.

Kysymykset koostuivat projektin kuvaamisesta, oman vaikutusvallan
arvioinnista, projektin arvioinnista ja siitd mitd luokkalaiset muuttaisi-
vat jos aloittaisimme alusta. Lopuksi luokkalaisia pyydettiin pohtimaan
mitd olivat oppineet yhteisen tydskentelymme aikana.

(Reportterin haastattelu 18.4.2018)



Mité oppilaat muistivat projektista jakautui vahvasti kahteen osaan. Osa
luokkalaisista muisti yksittdisid muistoja tyoskentelykerroilta (lautapelit,
prosessidraamay kirjaston ja museon pelikerrat). Suurin osa nosti huomi-
oiksi myos tyoskentelyn ulkopuolisia asioita, kuten matkan teon tapaa-
miskohteisiin, kiviaida yli kiipedminen, bussiin juoksemisen ja liian no-
peasti juokseva opettajan, bussista myohastymisen ja hodarit.

Uskomme, ettd luokkalaisten muistiin on jadnyt heille jollain tapaa
merkitykselliset kerrat, jotka olivat yhdeltd silméiykseltd katsoen hyvin
toiminnallisia tai niissd tapahtui juuri jotakin joka oli merkityksellista
oppilaalle. Kuten Turja (2011, 30) “kokemusvarasto”-ajatuksessaan esittad,
vain merkityksellisend koettu tapahtuma voi tuoda voimaantumisen koke-
musta. Uskomme luokkalaisten muistoja ja tarinoita kuunneltuamme hei-
ddn saaneen ainakin uusia itselleen tarkeita ja arjesta eroavia kokemuksia
luokan kanssa jaettavaksi.

Haastattelua analysoidessamme oli mielenkiintoista huomata, ettid osa
luokkalaisista ei hahmottanut mika sisdlté kuuluu Mediamysteeriin ja
miké sen ulkopuoliseksi. Muistot tuntuivat my6s usein olevan luokan kol-
lektiivisia muistoja. Toisaalta ulkopuoliset asiat saattoivat tulla mukaan
myo6s anekdoottiarvonsa vuoksi. Ylipddtinsa oppilaiden vastauksista ko-
rostui, ettd he nidkevit Mediamysteerin yhtené koulun sisalldista, eivitka
varsinaisesti erillisend projektina.

(Reportteri-haastattelu 18.4.2018)

Luokkalaiset arvioivat omaa vaikutustansa projektiin laajalla spektrilla.
Osa koki, ettei ollut vaikuttanut juurikaan, syyksi nostettiin koulu-vaikut-
teisesti oma poissaolo tunnilta tai myohdan projektiin mukaan liittymi-
nen. 9 oppilasta arvioi, ettd oli vaikuttanut hyvin tai hyvin paljon projek-
tiin (asteikolla 4-5 verran). Vaikuttamisen tavoiksi nimettiin esimerkiksi
ddnestys, kommentointi, mielipiteiden sanominen, kysyminen ja vastaa-
minen, pelijuttujen tekeminen, pelaaminen ja testaaminen. Yksi ryhma
arvioi, ettd oli vaikuttanut projektiin keskimééraisesti, eli 2-3 valistd. Tas-
sd ryhmassa koettiin, ettd koska poikia on luokassa enemmain niin toimin-
taa muokataan heidan mielipiteidensa mukaan.

Yksi luokkalainen koki, ettd pelistd olisi pitdnyt tulla mielikuvituk-
sellisempi, tarinallisempi ja fantasiaan taipuva. Tahdn toinen samassa
ryhméssd haastateltu kommentoi, ettei pelista tullut fantasiapeli, koska
kukaan muu luokalta ei ole kiinnostunut fantasiasta. Projektitiimina
olimme laskeneet timan suunnan pois vihentdessimme pelissé luettavan



tekstin maarda - emme uskoneet saavamme aikaan ehjia tarinallisuutta
ja oppilaiden keskittymiskykyé samalla tekstilla (teksti oli SEPPO-peli-
alustan padasiallinen ja teknisesti luotettavin kommunikoinnin véline,
silla esimerkiksi aidnitiedostot eivat aina latautuneet).

Arvelimme myo0s, ettd esimerkiksi fantasiaan rajattu pelimaailma
olisi voinut my6s pudottaa monen pelaajan mielenkiintoa, jos valmiik-
si luotu maailma olisi pelaajalle kaukaisempi ja epdinnostavampi. TAima
ajattelu toimii hyvana esimerkkinid projektitiimin vallan kdyttamisesta
pelisuunnittelussa: halusimme kaikille sopivia peliratkaisuja. Projek-
titiimin asettamien pelin kehittimiseen liittyvien tavoitteiden tdrkeys
nousi loppua kohden.

Kivaksi puoleksi projektia lahes yksimielisesti ilmaistiin se, ettd pro-
jekti sijoittuu “normikoulun” tuntien péélle. Liséksi hyviksi puoliksi
mainittiin koulun ulkopuolella toiminen ja omaehtoinen tekeminen.
Luokkalaiset myos mainitsivat, ettd on kivaa kun ei tarvii opiskella vaan
tehdi jotain kivaa.

Kun oppilailta kysyttiin mitd he muuttaisivat projektissa vastasi
suurin osa, ettd ei muuttaisi mitaan. Ne jotka keksivit muutosehdoi-
tuksia mainitsivat, ettd olisi hyva jos projekti kestdisi vield enemmain
aikaa, jotta ei tarvitsisi olla matikan tunneilla. Toisen ryhméin mielestd
pelin testaamista ei olisi tarvinnut olla niin paljoa. Ensimmaiisessi pe-
lissd (13.12.2017 Prototyyppi kirjastolla) ei heiddn mielestdan ollut niin
paljon muutettavaa. Ryhma, jossa koettiin poikien mairéllinen ylivoima
haittaavaksi tekijaksi omaan vaikutusvaltaan, toivoi ettd olisi “vahédn va-
hemmaén noita poikien trolololo-hommia (hauskaksi koettua hélmoilya
ja vitsailua)”.

Keskimaaridisesti luokkalaisten oli vaikea hahmottaa mitd he olivat
oppineet prosessin aikana. Hieman asiaa pohtien haastattelussa mai-
nittiin lopulta, ettd he ovat oppineet ettd koulussa voi olla hauskaa,
ettd voi olla aktiivisempi ja puheliaampi sekd kdyttdad mielikuvitusta,
medianlukutaitoa, ryhmatyoskentelyé. Jotkut projektin termit koettiin
hankalaksi, esimerkiksi mediakriittisyys, mutta my6s se mainittiin
opittujen asioiden yhteydessid. Ryhméssd joka koki, ettd poikien
ylivoiman on ryhmén ilmaisun tielld, kaikki jdsenet kokivat ettd olivat
oppineet projektin aikana, ettd pojilla on olemassa mielikuvitusta ja ehkd
jotain jarkea.



(Reportteri-haastattelu 18.4.2018)

Oppilailta kysyttiin haastattelussa, kuinka aktiivisesti he ovat olleet omas-
ta mielestddn projektissa ja olisivatko he halunneet olla aktiivisempia ja
vaikuttaa enemmén vai oliko tyytyvdinen nimedméidnsid omaan aktiivi-
suustasoon ja vaikutusasteeseen. Suurin osa oli pienin muutoksin tyyty-
vidisid omaan osallistumiseensa. Osa olisi halunnut olla vihdn vihemmén
tai vield viahdan enemmaéan mukana.

Opetushallituksen tekemaissa tilannekatsauksessa Kiilakoski (2012, 56)
summasi, ettd koulussa ongelmakohdaksi muodostuu se, ettd nuoret eivit
koe saavansa koulussa kokemuksia vaikuttamisesta ja osallisuudesta. Me-
diamysteerin Reportteri-haastattelun mukaisesti oppilaat olivat tyytyvii-
sia omaan vaikutuksen méiarddnsi ja aktiivisuuteensa.
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Valtion nuorisoasiain neuvottelukunta Nuoran (2015, 3) lausunnossa
todetaan, ettd kuulemis- ja vaikuttamisjarjestelmien lisdksi on takeaa
luoda kokemus, ettd osallistujia ja heiddn mielipidettddn arvostetaan.
Uskomme saavuttaneemme timdn kokemuksen ainakin Reportteri-
haastatteluiden perusteelta, mutta arvelemme luokkalaisten vaikutus-
kokemuksen johtuvan myos siité, etteivit luokkalaiset kasittineet koko
osallistumisen mahdollisuuksien spektrig, sitd kuinka laajasti heidan
mielipiteitddn voisi kuulla ja toteuttaa ja kuinka paljon tai vihéan he oli-
sivat voineet potentiaalisesti lopputulokseen vaikuttaa.

Me projektin monipuolisina toimijoina olemme kasvaneet nikeméain
enemmén mahdollisuuksia toiminnassa, ja jiimme pohtimaan kuinka
erilainen ja rajoittunut oppilaiden subjektiivinen késitys mahdollisuuk-
sistaan on. Uskomme, ettd rajoittuminen johtuu toimintaymparistosta
ja oppilaiden kisityksestd siitd, miten toimintaympéristossd toimitaan.
Luokkalaisille tuntui kouluarjen keskelld riittdvan jo hankkeen tuoma
pieni toimintaympériston muutos ja osallisuuden mahdollisuuden nousu
ja meiddn artikuloimamme heidan vaikutuksensa lopulliseen peliin.

LAPSET MONIPUOLISINA TOIMIJOINA

Yhteni kevdin uutena tavoiteena oli saada yhteissuunnitteluluokkalaiset
tekemdian hankkeessa useampia asioita, jotta saisimme heiddn d4nensa
kuuluviin moniulotteisella toimintakentélld. Toivoimme, ettd mitd pi-
demmille projekti etenisi, sitd enemmain vastuutehtavit olisivat siirty-
neet ohjaajilta my6s luokkalaisille. Laajensimme téta toimintaa selkeim-
min kahdessa eri muodossa: oppilaat bloggasivat hankkeen viestintdan
tarkoitettuun hankeblogiin ja toimivat ohjaajina yhteissuunnittelun ul-
kopuoliselle pelitestiryhmalle, joka koostui 4.-luokkalaisista pelaajista.

OPPILAAT BLOGGAAJINA
Tutustuimme yhdessd Projektiseindma-kerralla (17.1.2018) hankkeen
blogiin®'. Esittelimme hankeblogin ja kyselimme oppilailta mita he tie-
tavit blogeista. Blogimuoto oli yllattavan tuttu ryhmaélle ja osalla oli
omia blogeja. Oppilaat innostuivat katsomaan ja kommentoimaan tois-
tensa kuvia hankkeen blogissa ja mielestimme luokassa vallitsi tdlléin
turvallinen ja toimelias tunnelma, eikd kukaan mollannut toista.

Jokaisella bloggauskerralla ryhmidn mukana tekemésséd tai ohjaamassa
oli toinen hanketydntekijoistd: Oona tai Venla. Ehdotimme, ettd vapaa-
ehtoiset voisivat kirjoittaa, kuvittaa tai tehdé videoita hankkeen blogiin.
Merkitsimme yhteiselle projektiseindllemme blogin kirjoituspiivit,
joille jokaiselle ilmoittautui useampia esiintymisesta ja bloggaamisesta
kiinnostuneita. Puolet luokasta ilmottautui heti mukaan blogin tekemi-
seen. Lahes kaikki halusivat tehda paivityksen pienryhmaissi tai parin



Pelin toimivuutta testataan vierailevien testiryhmien kanssa
yhteensd neljd kertaa, joista yhteissuunnitteluluokka on
paikalla tarkkailemassa ja kercdicimdissd palautetta yhden
kerran. Testiryhmdit ovat pelin testiryhmiksi ilmoittautuneita
4.-6.-luokkia, joiden kanssa pcddsemme kokeilemaan

pelin toimivuutta kaksi pelikertaa kirjastolla ja kaksi
pelikertaa museolla. Testiryhmdipelien pelinvetdjdnd toimii
tyontekijd kirjastolta tai museolta. Tutkimme téitd kautta
pelin ennakko-ja jdlkimateriaalien toimintaa, vierailevan
testiryhmdluokan ja opettajan mielipidettd pelistd sekd
pelinohjaajan roolia.

Yhteissuunnitteluluokkamme saapuu viikkoa liian aikaisin
testiryhmdikerralle. Projektitiimi ei siksi ole suunnitellut
yhteissuunnitteluluokalle tarkempaa ohjelmaa tai tapaa
ohjata tilannetta. Yhteissuunnittelijoiden tehtduvdit pelin
ajaksi improvisoidaan hetkessd ja peli voidaan aloittaa.

Kyseiselld kerralla testiryhmdind on 4.-luokka.
Yhteissuunnittelijat jakautuvat pareina testiryhmdldisten
joukkoon. Yhteissuunnitteluluokkalaiset toimivat ohjaajan
roolissa, tarkkaillen ja auttaen pelaajia, samalla tavalla
kuin projektitiimi on tdhdn asti toiminut prototyyppipeleissd.
Ohjaamalla muita pelaajia luokkalaiset pddsevdt katsomaan
projektia arvioijan ja ohjaajan roolista kdsin.

Testikerran lopuksi kerddmme palautetta testiryhmdltd ja
yhteissuunnittelijoilta. Yhteissuunnittelijat aloittavat lopuksi
projektin pddttdvin karonkkajuhlan ideoinnin.



kanssa, yksi halusi tehdd oman piivityksen. Puolet luokasta jotka eivit
ilmoittautuneet mukaan miettivéit silti ideoita siitd mitd kaikkea blogiin
voisi tehda.

Luokkalaiset saivat itse valita, mihin muotoon he bloggauksensa ha-
lusivat tehdd. Kaikki bloggaajat valitsivat videoreportaasin viestinnian
keinokseen. Ehka edellisten bloggausryhmien valinnat vaikuttivat me-
dian valintaan, ehka ei. Videioden sisallot erosivat toisistaan: ensimmai-
nen oli tutoriaali siitd, kuinka tehdi itse lautapeli, toinen oli keskittynyt
yhteissuunnittelijoiden haastatteluihin ja muutama kuvasi tyoskentely-
kertojen tunnelmaa. Blogiin kuvatuilla videoilla esiintyivit ldhes kaikki
yhteissuunnitteluluokkalaiset.

Kameran takana oli usein luokkalainen, joka halusi olla mukana,
mutta ei esiintyméssd. Myos kuvausluvat vaikuttivat tdhén: osa luokka-
laisista eivdt halunneet hankkeen blogi-viestintdan kuviaan.

Oppilaiden yksityisyyden tarve tai tunnistamattomuus ei tuntunut
muodostuvan ongelmaksi yhdenkéddn bloggauksen parissa. Ensimmai-
sen bloggauksen parissa kuulimme ainoan kommentin, jossa videon le-
vidminen néhtiin kiusalliseksi - yksi bloggaajista totesi “ma kuolen jos
mun sisko nikee tdn”. Timékaan aikaisemmin heitetty huomio ei estinyt
heitd myohemmin bloggausryhmini jakamasta péivitystdan innokkaasti
mediamysteeriblogiin.

oli omien mediamysteeri-pelien kerralla
(31.1.2018), jolloin ryhma teki videotutoriaalin “Kuinka tehdd oma peli?*.
Oppilaat ldhtivat reippaasti toteuttamaan humoristista blogipostaus-
taan. Vapaan tehtdvinannon vuoksi suunnitelmat lahtivit nopeasti laa-
jenemaan, joten he pééttivdt napata heilld apuna olevan aikuisen, Ven-
lan, ehdotuksen muutamasta pelinluonnin padpointista. Kuvausporukka
keksi nopeasti ohjenuorat - heilld oli yhteinen selked ndkemys siitd, mitd
osia pelinluontiin kuului.

yhteydessa ehdotimme tutkimuksellisista
syistd bloggaajille haastattelumuotoista piivitystd. Bloggaajaryhmalle
kerrottiin, minkalaista tietoa talld hetkelld tarvitsisimme: kokemuksia
Mediamysteeri-projektiin osallistumisesta. Minkalaista osallistumi-
nen on ollut, ovatko oppilaat saaneet vaikuttaa, mika on ollut kivointa
tai hyodyllisintd ja mitd muutoksia he toivoisivat projektiin tai peliin.
Bloggaajapari tuntui ymmaértavan hyvin, miksi kysymme haluaisimme
juuri ndihin teemoihin vastauksia. Kysymysten pohjalta bloggaajapa-
ri suunnitteli omat haastattelunsa, ja usea kysymys keskittyi enemmén
yleisiin fiiliksiin ja peliin.



Haastatteluista tuli selkeédsti oma sosiaalinen juttunsa: moni luokkalaisis-
ta halusi tulla haastateltavaksi, ja haastattelut tuntuivat olevan luontevia
tilanteita. Vastaukset kuulostivat tulevan oikeasti haastateltavien omista
mielipiteistd. Olimme tyytyviisid tdhdn lopputulokseen, silla halusimme
sekd bloggaajien ettd haastateltavien toimivan ensisijaisesti omalla toi-
mintatavallaan ja luoda omaa materiaaliaan, ei vain jumittua projektitii-
mildhtoisiin aiheisiin ja tapoihin kokea projekti.

kuvasivat tunnelmia prototyyppien yhteydesta
(16.2.2018 Prototyyppi museolla & 25.4.2018 Viimeinen peli kirjastolla ja ka-
ronkka). Kummallakaan ryhmalld ei ollut tarkempaa ideaa paivityksen si-
sdllostd, vaan ensisijaisen tidrkedd oli padsti osallistumaan blogin tekoon.
Molemmilla ryhmilld oli my6s tarve pééstd itse pelaamaan pelid, jolloin
blogivideon tekeminen oli sivussa kulkeva toiminto, dokumentaatio tyos-
kentelykerran paikasta, tunnelmasta ja toiminnasta.

Projektitiimin kesken olimme yllattyneitd, kuinka rohkeasti tekijat heit-
taytyivat heti ensimmaéisestd videobloggauksesta lahtien ty6hon. Ketddn
bloggaajista ei joutunut erityisemmin rohkaisemaan tai kannattelemaa,
vaan kaikki olivat hyvin omatoimisia ja aktiivisia. Kaikenkaikkiaan
bloggaus tuntui luontevalta ja luokkalaisille hauskalta tavalta osallistua.
Tekniikka ei aiheuttanut ongelmia, ja oppilaat tuntuivat toimivan omalla
mukavuusalueellaan.

Koimme luovamme toiminnallamme oppilaiden dantd, ajattelua, il-
maisua ja sen kautta oppimista tukevan ja kannustavan tilan. Olimme blo-
gatessa tiiviisti myos pelin oppisisdllon parissa. Kupiainen ja Sintonen
(2009, 16) maiarittelevit mediapedagogiikan analyyttisend tuottamisena,
joka koostuu omakohtaisesta jaetusta kokemuksesta ja sitd seuraavasta
reflektoinnista. Blogatessa luokkalaiset saivat kokemuksia ja mahdolli-
suuden viestinnan muokkaamiseen, mutta reflektointi jii tilanteissa puut-
tumaan. Koska kyse oli luokkalaisten omasta péivityksestd, emme nahneet
tarpeelliseksi ldhted kasvattamaan oppilaita bloggaustuotoksen kautta.

Ehdotettua haastatteluformaattia lukuunottamatta oppilaat saivat kayttaa
tarjotun viestintitilan haluamallaan tavalla. Talléinkin oppilaat itse paat-
tivit toteuttaa haastattelun ja kehittaa itsedan kiinnostavia kysymyksia,
meiddn ehdottamien kysymysten lisiksi. Blogatessa oppilaat toimivat itse
omien kokemustensa jakajina ja tietonsa informantteina sekd yhteissuun-
nittelun tutkimustiedon tuottajina ja viestijoind. Tama vertautuu ajatuk-
sissamme Buckinghamin (1999, 97-101) vaatimukseen lapsilta itseltdén
kysymisestd ja vaatimukseen kohdata lapsi kokemuksensa ja mediatiedon
asiantuntijana.
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OPPILAAT OHJAAJINA
Toinen oppilaiden osallistumisen tapoja monipuolistava ideamme oli
asettaa luokkalaiset samaan rooliin, jossa olimme itse prototyyppiker-
roilla olleet - pelaavan ryhmén ohjaajiksi. Talle syntyi tilaisuus, kun peli
oli useiden prototyyppien jialkeen valmiina ulkopuolisten testiryhmien
testattavaksi.

Kiilakoski, Gretschel ja Nivala (2012, 9-33) kirjoittavat, ettd toiminta voi
laittaa uusiksi fyysistd ja sosiaalista ympérist6d: toiminta voi muuttaa
seka tilaa, jossa toimitaan, ettd sosiaalisia sddntdjd ja toimintatapoja,
jotka vaikuttavat toimintaan. TAma voi muuttaa sosiaalista tilannetta ja
joukkoon kuulumisen ehtoja. Oppilaat toimivat testiryhmén ohjaajina
projektitiimin aloitteesta. Ajattelimme, ettd pelkdn pelaamisen sijaan
heiddn tekeménsd huomiot pelitilanteesta tarkkailijan roolista synnyt-
taisi heille pelinkehittdjind uuden nikokulman ja rooliutumisen. JAkai-
simme kaikki hetken mahdollisimman saman roolin.

(Sitaatti kenttamuistiinpanoista 17.1.2018)

Heti ensimmadisen kerran Projektiseinimd-kerralla (17.1.2018) kuulles-
saan uudesta roolistaan oppilaat vaikuttivat innokkailta roolin vaihdok-
sesta. Ylla esitetty humoristinen lainaus ohjaajan rooli ehdotukseen oli
oppilailta selked muutos aiempaan asenteeseen: siind missd ensimmai-
silld yhteissuunnittelukerroilla ystévilliinen teko, karkkien tarjoaminen
luokkaan oli nahty hyvittelyksi siitd, ettd oppilaat joutuivat olemaan pi-
dempéén koulussa, ndhtiin nyt muutoksena normaaliin tyéskentelyyn ja
tuntui tarkoittavan ensisijaisesti jotain hauskaa.

Kuten jo aiemmin mainitsimme, voimme pakottaa osallistujan vain
osallistumaan, emme osalliseksi. Oppilaiden suhtautuminen toimin-
taamme oli kuitenkin selkedsti muuttunut positiivissavytteisemmaksi.
Tama oli meille viesti luottavaisuudesta ja turvallisuudesta yhteisessi
toimintaympéaristossimme. Oppilaat eivit kavahtaneet uutta ja eri ta-
voin aktiivista roolia, vaan olivat valmiita kokeilemaan sekid olemaan osa
jotain uutta. Tunsimme, ettd meidan ei endd tdssd yhteydessa tarvinnut
terolttaa, kuinka tirkedd meille olisi, jos he osallistuisivat ja tekisivit
tastd itselleen jotain mukavaa, vaan se tapahtui oma-aloitteisesti. Muu-
tos sai meidit myds uskomaan, ettd voisimme pelkdn osallistumisen
lisaksi kokea projektin lopussa luoneemme my6s muutosta luokkaan,
mahdollisesti jopa uudenlaista osallisuutta.



18.4.2018

Toisekst viimeiselld kerralla valmistaudutaan kirjastolla
tapahtuvaan viimeiseen yhteissuunnittelukertaan ja
suunnitellaan yhteistd loppujuhlaa, karonkkaa. Pdivin
ohjelma jdrjestetdcdn Kartanonkosken koululla luokkatilassa.

Tunti aloitetaan kertaamalla pelin hahmoluokat (hakkerit,
tietoturvaajat ja somettajat). Luokkalaiset valitsevat itsedidn
kiinnostavan hahmoluokan joista syntyy mydés seuraavan
pelikerran ryhmdt. Ryhmdt jatkavat tydskentelyd testaamalla
ja tdayttdimadlld pelid varten suunniteltuja hahmolomakkeita.
Halukkaat pddsevdit esittelemdiédin hahmoansa
dokumenttikameran avulla.

Valmistuneiden hahmojen jéilkeen suunnittelemme yhdessd
projektin karonkkaa: tilaa, tarjoiluja ja ohjelmaa.

Koko tapaamiskerran ajan Venla tekee opinndytettd varten
haastatteluja Mediamysteeri-projektista. Haastatellessa
hdn esittdada Reportteri-roolihahmoa. Hahmo esittdytyy
tunnin alussa ja pyytdd halukkaita yksin tai ryhmissd
haastatteluun toiseen huoneeseen.

Haastattelussa Reportteri pyytdd kuvailemaan projektia,
kertomaan projektin tuomista fiiliksistd, arvioimaan kuinka
paljon haastateltava on saanut vaikuttaa projektiin, kuinka
aktiivinen hdn on ollut ja onko hdn tyytyvdinen omaan
osallistumisensa tasoon. Oppilaita pyydetddn kertomaan
mitd he muuttaisivat projektissa tai mitd he sdilyttdisivdit
siind, jos se jdrjestettdisiin uudestaan. Lopuksi kysyttiin,
mitd luokkalainen kokee oppineensa Mediamysteeri-
hankkeen aikana.



Suran (2006, 19) mukaan roolien vaihdolla on laaja sovellusalue kaikessa
inhimillistd vuorovaikutusta edellyttdvdssda oppimisessa ja kasvatukses-
sa. Roolia vaihtamalla voi oppia tekeméin hiuksenhienoja ja tarkkoja
havaintoja sekd huomioita seka itsestd ettd muista ja siten sddtelemain
paitsi omia niin muidenkin tunteita ja toimintatapoja. Roolien avulla voi
harjoitella monenlaisia toiminta- ja suhtautumistapoja. (Sura 2006, 17-
27.) Vaikka tyypillisesti roolien vaihtoa pedagogisena interventiona teh-
dddn erityisesti purkaessa haitallisia toimintamalleja (esim. kiusaami-
nen), pddtimme hyodyntdd roolinvaihtoa toimintaympériston tehtivien,
roolien ja vallan muuttamisen ja jakamisen mekanismina.

VAARINYMMARRYS
Kuten aikaisemmin Toimintaympdristot- kohdassa avasimme, valilla
koulun arki tuli vastaan ja sattui projektitiimin ja luokan vilisid vaa-
rinymmarryksid. Talld kertaa suunnittelemamme roolien interventio ei
toteutunut niin kuin olimme haaveilleet. Yhteissuunnitteluluokalta oli
mennyt aikataulut sekaisin ja he saapuivat ohjaamaan testiryhmaia viik-
koa liian aikaisin. Tadma4 vaikutti huomattavasti alunperin suunniteltuun
toimintaamme, silli emme olleet kerenneet valmistautua tilanteeseen.
Yhtakkid kirjastolla oli 20 testiryhmélédisen lisdksi 18 yhteissuunnitteli-
jaa vailla toimintaa.

14.3.2018 jarjestetylld ensimmiiselld testiryhmikerralla Tikkuri-
lan kirjastolla tarkoituksena oli testata Mediamysteeripelid vierailevan
4.-luokan kanssa. Tikkurilan kirjasto oli projektitiimille uusi toimin-
taympéristd, testiryhmé uusi ryhma4, ja pelinohjaaja uusi tuttavuus, em-
mek4 olleet suunnitelleet télle kerralle yhteissuunnittelijoille toimintaa.

Hitddnnyimme suunnitelmien muutoksesta hieman aluksi, mut-
ta padtimme kuitenkin spontaanisti miettid, kuinka alustava kaavailtu
suunnitelma toteutuisi ndissi puitteissa. Aloitimme pienen koordinoin-
nin jilkeen testiryhmén pelin ja jokaiseen ryhméén asettui pari yhteis-
suunnittelijoita, joiden tehtdvdnd oli seurata miten pelaaminen sujui.
Annoimme ohjeeksi tarkkailla oliko jokin tehtédvi liian vaikea tai mista
testiryvhmaéldiset erityisesti pitiviat. Kehotimme yhteissuunnittelijaluok-
kalaisia huomioimaan, mitka asiat tuottivat ongelmia pelaamisessa.

Alun héslayksestd huolimatta yhteissuunnittelijat ottivat ohjaajan
roolin pddosin innolla vastaan. Muutamat luokkalaiset karkasivat ohjat-
tavasta ryhméstddn, mutta osa koki roolinsa tarkedksi ja teki tarkkoja
havaintoja koko vierailun ajan. Yllatyimme kuinka samanlaisia havain-
toja yhteissuunnitteluluokka oli tehnyt tilanteesta kuin projektitiimilai-
set, jotka tyypillisesti toimivat pelitilanteiden tarkkailijoina.

Heti palautteen kerddmisen aloituksessa yli puolella yhteissuunnittelu-
luokasta oli kdsi pystyssd valmiina kertomaan oman nikokulmansa ja
havaintonsa. Yhteissuunnitteluluokka nimesi rohkeasti 4.-luokkalaisille
liilan vaikeat tehtdvit ja selostivat kuinka testiryhmaildiset eivit



ymmaértineet pelipohjan olevan lautapeliméinen vaan luulivat sen olevan
aktuaalinen kartta. He kiinnittivit huomion kayttdjalahtoisiin parannus-
ehdoituksiin kuten siihen, ettd tehtévit olivat yha liian pitkia eiké 4.-luok-
kalainen jaksanut lukea niitd kunnolla loppuun ennen kuin lahti tekeméian
tehtdvdad. Yhteissuunnittelijat raportoivat myds, ettd joku ryhmé lopetti
pelaamisen kesken, ja ettd Tikkurilan kirjasto oli liian iso eli pelialuetta
olisi rajattava tdsséd toimipisteessd. Oona kirjasi palautteen ylos ja yhteis-
suunnitteluluokkalaiset vaikuttivat otetuilta, ettd kaikki heiddn vastauk-
sensa huomioitiin ja kirjattiin ylos.

Osan 4.-luokkalaisten mielesta parasta oli, ettd 5.-luokkalaiset yhteis-
suunnittelijat olivat auttamassa. Kun kysyimme yhteissuunnitteluluokka-
laisilta millaista avustaminen oli ollut ja nidkivdatko he pelin uudesta ni-
kokulmasta, palaute oli vaihtelevaa. Osan mielestd peli nayttaytyi taysin
uudesta nakokulmasta ja yksi tunsi olonsa “professionaaliksi”, toiset jotka
eivit olleet niin innoissaan ohjaamisesta kertoivat ilmoittaneensa heti
alussa 4.-luokkalaiselle ryhmailleen “etteivit osaa mitddn”.

Tikkurilan ohjauskerran péaétteeksi luokka silminnéhden innokkaina ru-
pesi ideoimaan karonkkaa ja mitd he haluaisivat tehdi ja syoda sielld. Vai-
kutti heille tarkealtd, ettd karonkkaa mietitdan yhdessa.

KARONKKA JA YHTEISSUUNNITTELUN LOPETTAMINEN

Kiilakoski (2012, 56) mainitsee oppilaiden vaikutusmahdollisuuksien ole-
van péddasiassa opetussuunnitelman ulkopuolisissa asioissa, kuten koulun
retkien, kerhojen ja teemapdivien jarjestimisessd. Mediamysteerin kautta
he saivat vaikuttaa opetussuunnitelman toimeenpanon tapaan eli neljés-
luokkalaisten vierailuun kirjastossa, sekd opetussuunnitelman ulkopuo-
liseen, mutta sitd palvelullaan tukevaan asiaan eli Pdivilehden museon
koululaisille suunnattuun tarjontaan.

Toiseksi viimeiselld Yhteissuun-
nittelu-kerralla (18.4.2018) suunnit-
telimme yhteistd karonkkaa. Toive
yhteisen loppujuhlan jirjestimi-
sestd oli herdnnyt luokan kesken
erittdin vahvana jo Projektiseini-
mai-kerralla (17.1.2018), ja yhteis-
suunnitteluluokkalaiset olivat jo
monta kuukautta odottaneet karon-
kan suunnittelua.
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Yhteissuunnittelumme pddtetcicin luokan kanssa
viimeiseen pelikertaan ja karonkkaan. Aloitamme
pdivdn pelaamalla viimeistelyd vaille valmista pelid
tunnin ajan Pointin kirjastolla Kartanonkoskella.
Yksi luokkalaisista bloggaa tilanteesta. Pelin
jdlkeen kysymme kommentteja ja kaikki saavat
ddnestyslapuilla ddnestdd pelille nimiehdotuksia.

Stirrymme pelin jdlkeen kdvelymatkan pddhdn
vuokratulle kerhohuoneelle, jossa vietdmme pdivdin
karonkkaosuuden. Aloitamme oppilaiden toivomalla
kidnnykkdvartilla ja jatkamme vapaalla ohjelmalla:
jokainen saa valita miten haluaa aikaansa viettddi.
Osa alkaa valitsemaan juhlamusiikkia, piirtdmddn

ja juttelemaan sekd pelaamaan porukalla ihmissusi-
pelid.

Karonkka huipentuu juhlaruokailuun, ja poytddn
katetaan pizzaa, kebabia ja makeaa naposteltavaa.

Ruokailun aikana pidetddn puheita ja kaikki
kiittdivdit toisiaan projektista.



Aluksi pohdimme koko ryhmélld mitd asioita pitdd ottaa huomioon kun
jarjestetddn juhlat: ruoka, ohjelma ja tila. Sanat kirjoitettiin taululle, ja
oppilaat saivat viitata ja kertoa mité toivoisivat kuhunkin. Kun kaikki oli-
vat saaneet jakaa mielipiteensd ideat kéytiin lapi ja joukosta ddnestettiin
parhaita ideoita. Yhtd vaille kaikki luokkalaiset halusivat juhlan olevan
jossain muualla kuin luokassa. Ryhmia joka esitti huolensa Reportte-
ri-haastattelussa siitd, ettd pojat saavat aina toiveensa ldpi, oli tyytyvii-
nen kun heitdkin kuunneltiin: kovempi dénisten esittdman kebab-toiveen
lisaksi tarjolle tulisi pizzaa.

Valittujen ideoiden pohjalta pohdittiin yhdessi realiteetteja. Opettaja
osasi kertoa koulun tiloista, ettd liikuntasalissa emme voisi olla koska tila
oli aina varattuna liikuntatunteja varten ja auditoriossa ei voisi leikkid
ja sielld ei olisi vesipistettd. Projektitiimi lupasi selvittda koulusta ja sen
ulkopuolelta (esimerkiksi kirjaston yhteydestd) muita tiloja seké varata so-
pivan tilan karonkkaa varten.

Olimme suunnitelleet alunperin projektitiimin kesken ehdottavamme
vielda karonkan oheen pelin feikkimainosten tekemistd, mutta totesimme
oppilaiden ansainneen muutakin kuin suunniteltua ohjelmaa. Paatimme
luottaa oppilaiden ideoimiin ohjelmanumeroihin.

Yhden kerran ja vapaamuotoisen karonkan jarjestiminen yhdessé pohtien
ja ddnestden osoittautui helpoksi verrattuna suuren kokonaisuuden eteen-
pdinvientiin ja hallinnointiin. Kaikki halusivat jakaa mielipiteitddn ja
olivat sitoutuneita suunnitteluun, projektitiimind saimme kerrankin olla
vain ehdotusten kokoajina ja eteenpéinviejind, yhteinen ymmarrys 16ytyi
yllattavan helposti, luokkalaiset olivat innostuneita myos toistensa ide-
oista ja kaikki tuntuivat haluavan, etta kaikilla olisi karonkassa mukavaa.

Karonkan suunnittelu nosti projektitiimilédisillekin ajatuksen siité, ettd
kuinka helppoa olisi ollut, jos olisimme voineet suunnitella koko Media-
mysteeri-hankkeen ajan kuten karonkan parissa teimme. Projektitiimin
mielestd ei niin vahvasti projektin ytimessé oleva toiminta osoittautuikin
hyvin tarkedksi luokalle. Pohdimme, vaikuttiko tdhdn suunnittelun help-
pouteen, ettd luokkalaiset olivat tottuneet vaikuttamaan selkeisiin koulun
ulkopuolisiin asioihin (ks. Kiilakoski, 2012, 56). Vastauksesta riippumatta
toivoimme toimintamme jattdneen jilkeensd edes ajatuksen myds muihin
asioihin vaikuttamisesta.

Yhteistd suunnittelua helpotti se, ettei toiminnan suunnittelua rajoit-
tanut ulkopuolelta valmiiksi annetut tavoitteet, vaan saimme lahted lii-
kenteeseen omista ideoista, visioista ja toiveista. Karonkkaa suunnitelles-
sa tuntui, ettd halu osallisuuteen néyttaytyi vahvempana kuin yhtenakain
muuna hetkeni projektista.



Viimeiselld yhteissuunnittelijoiden tapaamiskerralla (25.4.2018) kavim-
me ensin ihastelemassa projektimme tulosta pelaamalla mediamystee-
ri-pelid Pointin kirjastolla. Yhté vaille kaikki pdivan bloggausryhmasta
halusivat pelata peli, joten pdivin bloggausvastuussa oleva luokkalai-
nen seurasi yhté peliryhmai kuvatessaan videoreportaasia.

Projektitiimi totesi Reportteri-haastattelussa kuullun kysymyksen: “miks
meijdn piti pelata tdcd niin monta kertaa?”, nikyneen viimeisessi peliker-
rassa. Oppilaille peli oli jo sen verran tuttu, ettd uutuuden tuoma yllatys-
arvo oli siitd poissa.

Toki luokkalaiset kiistelivat siitd, kuka saa tilla kertaa olla virusteh-
tavdssd auringon sokeuttama. Peliryhmid tuntui yha motivoivan pistei-
den kerdaminen, ja he kyselevit jiljelld olevaa peliaikaa saadakseen ke-
rattyd sitd ennen hyvén potin pelipisteitd. Yhteissuunnitteluluokkalaiset
pelasivat aikaisempaa rauhallisemmassa tahdissa ja tottuneesti. Yhdelle
pelikerralle suunniteltu Mediamysteeri-vierailupeli todettiin toimivan
useammankin kerran, vaikka lopullisessa kdytossa kirjastossa ja muse-
ossa sitd vaadetta ei olisi.

Pelin loppuessa oppilaat tuntuivat olevan tyytyviisia peliin, suurem-
pia kehitysehdotuksia ei endd tullut (yksi ei pitdnyt pelilaudan mustas-
ta taustasta ja olisi toivonut sen olevan lempivérinsi sinisen sdvyinen).
Kaikki saivat ehdottaa pelin lopuksi pelille nimeé. Projektitiimina ker-
roimme, ettd asiakkaat kirjasto ja museo lopulta pddttdisivit nimesta.
Nimi muodostui lopulta projektitiimin muotoilemana luokkalaisten eh-
dotuksista: peli lanseerattiin lopulta nimelld Virus!-mediamysteeri.

Pelin jalkeen suuntasimme kédvelymatkan paahan projektitiimin va-
raamalle kerhohuoneelle juhlimaan karonkkaa. Olimme projektitiimin
kanssa tuoneet karonkkapaikalle paperia ja kynid, tietokoneen musiikin
soittamiseen ja ajatelleet valmiiksi, ettd yksi meistd voisi vetdd luokka-
laisten halutessa kierroksen Ihmissusi-pelid. Koko karonkan ajan jokai-
nen sai valita mihin ohjelmaan osallistui, ja porukka jakautui pelaamaan
ihmissutta, toimimaan deejiiné, leikkimédan tyotuoleilla, juttelemaan ja
piirtdmaan.

Aloitimme vapaaehtoisella vartin kdnnykkaajalla. Yhteissuunnitte-
lija olivat toivoneet kdnnykkdaikaa karonkan ohjelmaan. Koulutodelli-
suuden keskelld se tuntui olevan luokkalaisille suuri asia ja meilté aluksi
suuri myonnytys. Sovimme ettd kaikki saivat kuluttaa vartin ajan halu-
amallaan tavalla. Ehké kielletyn asian salliminen latisti sen kiinnosta-
vuutta tai sitten kdnnykkdaikaa toivoivat vain kovaddnisimmaét, mutta
karonkassa kdannykédn kdyton erityisarvo selkedsti laski: lopulta kdnnyk-
kdd kannykkédvarttin aikana halusi kdyttaa vain puolet.



Karonkan huippukohdaksi osoittautui yhteiseen poytadn ruokailun pariin
kerdytyminen. Toivottu juhla-ateria sai aikaan ilonhuudahduksia ja posi-
tiivisia arvioita: “taa tuntuu ihan siltd ettd me kaikki lintsattais ja oltais
menty luokan kanssa Pizzabuffee RAXiin!”. Ruokailun oheessa projekti-
tiimildiset pitivit pienen puheen. Oppilaat eivit tuntuneet ennen puhetta
tajuavan, ettd timi on viimeinen yhteissuunnittelukerta. Luokka vastasi
opettajansa johdolla puheeseen kiittamalld yhdessda huumorisévytteisesti.
Kiitos-sana muuntui monilla sananvadnnokseen, esimerkiksi toksikii tai
kitoksi.

Karonkka-ajan loppuessa ja luokan ldhtiessd osa luokkalaisista tuli
halaamaan projektitiimildisid. Ilma tdyttyi kiitoksista, moikkailuista ja
kesédtoivotuksista.

Viimeinen kerta oli loppunut niin nopeasti, ettd jalkikiteen pohdimme
vield palaavatkohan oppilaat pohtimaan yhdessid tekemaamme ja koke-
maamme. Meille oli kasaantunut projektin myota paljon muistoja ja op-
pimiskokemuksia, ja toivoimme niiden olevan tirkeitd myos tutuiksi tul-
leille luokkalaisille.



Téssé luvussa katsomme toimintatutkimuksemme vaiheittaista muotou-
tumista Mediamysteeri-hankkeessa. Muutokset tutkimuskysymyksissa
ja mielenkiinnonkohteissa peilaavat omalta osaltaan hankkeen kulkua
sekd yhteissuunnittelun ja tutkimuskirjallisuuden parissa syntyneiti oi-
valluksia.

Eskolan ja Suorannan (1998/2000) mukaan jatkuvasti elavilla tutkimus-
suunnitelmalla on mahdollista tallentaa tutkittavien ilmididen prosessi-
luonne (Eskola & Suoranta, 1998/2000, 15). Olemme siis pyrkineet koko
tutkimusprosessin ajan tunnistamaan, miki valitsemassamme ilmios-
sd on kiinnostavaa ja mitka asiat vaikuttavat prosessiin. Tastd johtuen
olemme jatkuvasti tarkentaneet ja uudelleen muotoilleet tutkimuskysy-
mystimme ja -suunnitelmaa, porautuen yhé kiinnostavamman rajauksen
aarelle. Eskolan ja Suorannan (1998/2000, 16) mukaan toistaiseksi avoin
tutkimussuunnitelma korostaa tutkimuksen vaiheiden, eli aineistonke-
ruun analyysin, tulkinnan ja raportoinnin kietoutumista yhteen, jolloin
tutkimuksen tulkinta jakautuu koko tutkimusprosessin mitalle.

Alussa asiakasldhtdisyyteen painottunut tutkimuskysymyksemme oli
“Kuinka toteuttaa asiakaslahtoinen pelillistetty vierailumalli yhteissuunnitte-
lun menetelmilla?”. Tastd ajasta kertoo lokakuussa kirjoitettu hanke-ta-
voitteita tukeva muistiinpano, jossa kuuluu blogi- ja mainostekstimai-
nen aini:

(Muistiinpanot 17.10.2017)

T4lloin oletimme, ettd hankkeen tilaajat osallistuisivat pelin suunnitte-
luun tiiviimmin. Ensimmaéisessd ohjausryhméatapaamisessa (20.12.2017)
meille selkeni, ettd he toimivat prosessissa ldhinnd asiakkaan ja kom-
mentaattorin osassa. Useat sitoumukset ja projektit varittiviat sekd oh-
jausryhmén, projektitiimin ettd yhteissuunnitteluluokan arkea.



Muistiinpanon kirjoituksen aikaan keskittyimme prosessinkuvauksis-
sa pddasiassa pelin kehittelyn kuvaamiseen ja aineiston raakamateriaa-
lin esittelyyn. Halusimme tutkimuksessa esitelld kaiken hankkeesta, ja
ymmaiartdd minkélaisia osallisuuden ja yhteissuunnittelun tyovélineita
l6ydimme palvelumuotoilun, pelillisyyden, draaman, leikin, median ja
verkko-pedagogiikan seki kuvataidekasvatuksen piiristd. Totesimme kui-
tenkin pian tutkimusalueen laajenevan liian suureksi ja painottavan asioi-
ta, jotka eivit lopulta olleet projektissa kovin suuressa osassa.

Hahmottaaksemme koko hankkeen monimuotoisuutta loimme seuraavan
ympyramallin (kaavio 4), jonka avulla hahmotimme paremmin laajan toi-
mijakentdn ja hankkeen asettamat suunnat.
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VALISUUNTIA JA IDEOITA

Tutkimusprosessin alussa oli hankalaa valita tutkimuksellista nako-
kulmaa ja keskittyd yhteen, silld hanke tarjosi monta mielenkiintoista
tarttumispintaa. Kiinnostuimme heti alussa oman roolimme tutkinnasta
ja pohdimme miksi hankkeeseen valittiin toteuttajiksi juuri kuvataide-
kasvattajia. Lihdimme tutkimaan, mitd taidekasvattajuudella olisi tar-
jota projektiin. Pallottelimme ideoilla josko kddntdisimme Lean Service
Creation®-toolboxin “kuvataidekasvatuksen kielelle” tai vertailisimme
toiminnassa taideperustaisia menetelmii ja niiden erityispiirteita.

Marraskuussa kiinnostuimme tutkimaan osallisuutta hankkeen eri vai-
heissa. Oletimme, ettd osallisuus jakautuisi kahteen osioon: yhteissuun-
nittelun aikana kehittyviin osallisuuskokemuksiin ja valmiissa pelissa
vierailevien luokkien pelikokemuksen my6téd syntyvddn osallisuuteen.

Tutkimuksen toisessa osassa, pelin tarkastelussa, olisimme halun-
neet tutkia immersiivisyyttd ja kokemuksellisuutta narratiivin, pelin
ja draaman kautta. Erityisesti Oonaa kiinnosti fyysisen ympériston ja
immateriaalisen ympéristén lomittuminen. Muistiinpanoihimme kirjoi-
timme seuraavan laajan tavoitteen:

(Muistiinpanot 14.11.2017)

Tdma tutkimushahmotelma vanhentui, kun yhteissuunnittelu ei lahte-
nyt vahvemmin draamalliseen ja tarinalliseen suuntaan ja huomasimme
tutkimuksen kahtiajakoisuuden olevan turhaa. Emme keskittyneet tut-
kimaan pelin kehittymistd ja lopputulosta erikseen, vaan kohdistimme
huomiomme pelin luonnin yhteissuunnitteluprosessiin, koska kaikki
tutkittaviksi nimetyt kiinnostuksen kohteet ilmenivat myds sen aikana.

Aikataulu ja projektin tuomien aiheiden laajuus vaikutti rajaukseen:
néissi puitteissa ehdimme paneutua vain yhteissuunnitteluun ja olisim-
me voineet esittdd ainoastaan arvauksia siita, minkalainen vierailevien
luokkien pelikokemuksesta voisi mahdollisesti tulla.



Vuoden vaihteessa havahduimme oppineemme prosessin aikana paljon,
silld olimme havainneet toimintaympérist6jen vaikutuksen ja ymmaérsim-
me yhteissuunnitteluluokan roolia prosessissa paremmin. Jotkut projek-
tin alussa tehdyt valinnat, kuten suunnittelematta yhteissuunnitteluun
ja toimintatutkimukseen 1dht6, kunnianhimoinen “aitoon” osallisuuteen
tahtddminen seki alusta asti jatkunut ideointity6 tuntuivat hélmoiltd, ja
tunsimme oppineemme virheistimme jo tdssd vaiheessa projektivuotta.
Huomasimme jokaisella prosessikerralla kuin korjaavamme yhteis-
suunnittelussa esilletulleita puutteita, esimerkiksi toimintamme lapina-
kyvyyttd ja oppilaiden kuuntelemista. Talloin tuntui, ettd saimme vihdoin
kiinni niistd asioista joita voisimme ldhted tutkimuksessa syventdméain:
muutoksien syklisyys tiivistyi syntyi oppimisen ja hapuilun vuorottelussa.

Projektitiimissd totesimme saavamme paljon koko yhteissuunnittelupo-
rukalta ja halusimme muuntaa puhe- ja kirjoitustapamme vastaamaan
paremmin ajatustamme yhtendisemmastd ja tasa-arvoisemmasta yhteis-
suunnittelujoukosta. Vaikka me kaikki yhteissuunnittelijat panostimme
eri puoliin projektissa ja meilld oli erilaisia vastuualueita, halusimme olla
ennemmin “meitd”, ei useaan porukkaan jakautuneita “meitd ja teitd”
Tamén tavoitteen siivittiméana aloimme tutkimuksen kautta selkeimmin
katsoa kriittisesti projektissa syntynyttd jakoa “hyodyllisiin kokemus-
asiantuntijoihin” ja “asioita paattdviin projektitiimildisiin”. T&ta toimin-
tatutkimuksen yhteistyon tilaa kuvaa mielestimme paremmin Eskolan ja
Suorannan (1998/2000, 58) kayttimi termi tutkimussuhde, kuin yleisem-
min tutkimuksessa kaytetty termi tutkimuskohde.

(Muistiinpano Oonan ja Venlan kokouksesta 22.1.2018)

Keviin puolella pystyimme erottamaan tutkimuksen hankkeesta erillise-
nd. Hahmotimme eri hankkeen osallisilla olevan erilaisia tavoitteita. Siin&
missé syksylld toimimme tiiviisti hanketiimissé, kevailld otimme vihem-
mén toiminnallisen ja enemmaén reflektoivamman roolin. Tajusimme, ettd
meidédn tdytyy pyytdd tutkimusluvat myos projektitiimiltdimme, silld he
olisivat osa tutkittavaa yhteissuunnitteluryhméddmme.



Ymmairsimme selkeimmin eri roolejamme toimintatutkimuksessa:

«  Toimintatutkimus tydparina

«  Hanketyontekijin rooli: viestintd hankkeen toimijoiden vilill4 ja
blogin kirjoittaminen

«  Opiskelija-opettajasuhde Aalto-kurssin vastaavaan opettajaan

«  Aalto-yliopiston kuvataidekasvattajista (ja HAMKin opiskelijas-
ta) koostuva projektitiimi

«  Yhteissuunnittelu (projektitiimi ja vastuuopettaja sekd 5-luokka
ja luokanopettaja)

«  Hankkeen ohjausryhmddn osallistuminen (Museon ja kirjaston “asi-
akkuus”)

Tutkimusprosessin alussa késittelimme yhteistd opinnéytety6td vain
kdytinnonlaheisesti, ja muistiinpanoissamme toistui muunmuassa ajan-
kayton, yhteisen kirjoittajaddnen loytidmisen ja kiinnostuksen kohtei-
den jakautumisen teemat. Prosessin edetessi ja aktiiviseen kirjotusvai-
heeseen saavuttaessa huomasimme yhteisen opinnéytteen vertautuvan
yhteissuunnitteluun. Muistiinpanot ja tutkimuksen kirjoittaminen oli
jatkuvaa yhteistd keskustelua, suunnittelua ja tutkimuksen muotoilua.
Vaikuttavan yhteisen kirjoituskokemuksen vuoksi paatimme ottaa kayt-
t66mme tekstin kehrddmisen metodin.

Monen mietintdsession jilkeen ymmaérsimme hankkeen raamien raaja-
van meille lahtokohdan ja yhteissuunnittelun osapuolien tuovan omilla
ideoillaan ja tyoskentelyllddn esille, mihin meiddn kannattaisi keskittya
tutkimuksessa. Pddtimme kohdistaa huomion yhteissuunnitteluluokan
ja tiimin yhteistyon tutkintaan, silla tunsimme oppineemme eniten juuri
sen yhteistoiminnan kautta. Rajasimme tutkimuksen ulkopuolelle esi-
merkiksi projektitiimin keksindisen yhteistyon tai ohjausryhméan vaiku-
tuksen. Rajasimme taideperustaiset menetelmit ja media-oppisisallon
tutkinnan vain tiarkeimmiksi nousseisiin huomioihin. Saimme kannus-
tusta rajaukseen opinndyteseminaarilaisilta: erityisesti yhteissuunnitte-
luluokka ja heiddn kokemuksensa prosessista koettiin mielenkiintoisik-
si.

Muotoilimme prosessissa syntyneen uuden ymmaérryksen pohjalta ny-
kyiset tutkimuskysymykset, johon voisimme vastata avaamalla toimin-
tatutkimuksen prosessia ja siind tapahtuneita muutoksia: Miten yhteis-
suunnittelulle asetetut tavoitteet toteutuvat hankkeen aikana? Ja Mitkd asiat
vaikuttavat yhteissuunnitteluprosessin kulkuun?

Alussa tavoitteenamme oli ollut kerédtd aineisto ja tietoa haastattelulo-
makkeiden muodossa ja analysoiden tyypittelemalld ilmididen yhtenii-
syyden ja toistuvuuden avulla. Kuten yhteissuunnittelu-luokka osiossa
jo mainitsimme, tiedonkeruu osoittautui tutkimuksessa ongelmalliseksi.
Lomakkeet eivit antaneet meille luotettavaa tietoa. Pddtimme kehittdd
tiedonkeruutapoja, ja panostimme enemman osallistuvaan havainnoin-
tiin.
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JOHTOPAATOKSET

Téssd luvussa avaamme keskeisid johtopaatoksid vastaten tutkimuksessa
esittdimiimme kysymyksiin:

Miten projektitiimin yhteissuunnittelulle asetetut tavoitteet ndakyivdit
ja muuttuivat Mediamysteeri-hankkeen prosessin aikana?

Mitkd asiat vaikuttivat hankkeen yhteissuunnitteluprosessin kulkuun?
Kuinka vaikutimme itse aktiivisina toimijoina prosessin kulkuun?

Mitd yhteissuunnitteluprosessi ja kuvataidekasvatus voivat antaa toi-
silleen?

Kolmeen ensimmaéiseen kysymykseen olemme vastanneet koko prosessi-
lukujen ajan. Tédssd luvussa poimimme tutkimuksen varrelta tirkeimpia
huomioita ja tiivistdimme niistd padpointit. Kaksi ensimmaéistd kysymysta
lomittuivat prosessin aikana, mutta pystyimme katsomaan niiden avulla
samoja ilmioitd eri ndkokulmista. Sama lomittuminen nakyy myds johto-
paatoksissa.

MITEN PROJEKTITIIMIN YHTEISSUUNNITTELULLE
ASETETUT TAVOITTEET NAKYIVAT JA MUUTTUIVAT
MEDIAMYSTEERI-HANKKEEN PROSESSIN AIKANA?

Projektitiimin tavoitteet asetettiin pisteestd, jossa olimme vasta tutus-
tuneet hankkeen toimijoihin ja teemoihin. Tavoitteet nikyivat koko pro-
sessin ajan toiminnan kiintopisteend, vaikka ymmarryksemme niista sy-
veni lahdekirjallisuuteen tutustuessa. Prosessin isoimmaksi ongelmaksi
muodostui, ettemme alussa pohtineet realistisesti minkélaista toiminnan
taytyisi olla, jotta pddsisimme asettamiimme tavoitteisiin. Projektin lop-
pupuolella yhteissuunnittelun tavoitteiden rinnalle tarkedksi nousi pro-
jektitiimin asettamat lopullista pelia koskevat tavoitteet.

Avaamme seuraavissa kappaleissa yhteissuunnittelulle asetettujen yk-
sittdisten tavoitteiden niakymistd ja muuttumista.
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Tutkimuksen aikana pyrimme systemaattisesti kohti pedagogisesti pe-
rusteltua toimintaa. Huomasimme projektin aikana toimintatutkimuk-
sen tuoman syklisyyden ja hermeneuttisen kehidn sekd toiminnassamme
nékyvin yhteissuunnittelun iteratiivisuuden tukevan toisiaan. Koimme,
ettd asettumalla metodisesti tutkimuksen ja toiminnan kokonaisvaltai-
seen syklisyyteen kehityimme kohti perustellumpaa ja reflektoivaa peda-
gogista toimintaa. Sykli nakyi pysihtymattoméana toiminnan suunnitte-
luna, sen jatkuvana reflektiona ja toiminnan uudelleen arviointina, seka
jalleen uuden toiminnan tismentdmisend ja kokeilemisena.

Tutustuminen lahdekirjallisuuteen, sekd muihin asettamiimme tavoit-
teisiin muokkasi pedagogista toimintaamme sekd ajatteluamme siitd
syvemmaksi. Tunnistimme hankkeen tavoitteista sekd omista pyrkimyk-
sistimme projektissa yhteisen nimittdvan tekijdn: kaikki pedagogiset
valintamme perustuivat ajatukselle, jonka voisi hyvin tiivistdd ymmar-
tdmisen ja osallisuuden aikakauden, 2000-luvun taitojen tai kouluym-
paristossa laaja-alaisen sekd ilmidoppimisen suunnaksi. Kaikkea yhteis-
tyotoimintaamme leimasi ja tuki tutkiva, luova ja ideoiva asenne. Tama
vaati meiltd kaikilta joustavuutta, reflektointikykyd, vuorovaikuttami-
sen, viestinnén ja palautteenannon harjoittelua.

Yhteissuunnittelun ja tutkimuksen tasolla pohdimme paljon 2000-1u-
vun taitoihin linkitettyd eettisyyttd ja sosiaalista vaikutusta: halusimme
luoda jotain parempaa kaikissa toimintamme ulottuvuuksissa. Kuten ar-
vata saattaa, tallainen asenne osoittautui vaativaksi, ja jouduimme prio-
risoimaan sekd toimimaan vahvasti hankkeen rajoissa kiinni. Tunsimme
usein nykymaailmalle sekd opettajan ammatille tuttua riittdmattomyy-
den tunnetta, vaikka onnistuimme luomaan paljon mielestimme hyvin
perusteltua toimintaa. Tarkedksi projektin opiksi muodostui tavoittei-
den rajaaminen, keskenerdisyyden sietiminen, onnistumisen hetkien
tunnistaminen ja riittdvyyden ja tyytyvdisyyden tunteen luominen yh-
teissuunnittelijoiden kesken.

Osallisuuden kokemusten tutkinta ei ollut tutkimuksemme péitavoite
tai aineistomme ja tutkimusmenetelmiemme kautta tutkittava ilmio.
Emme arvioi tutkimuksemme onnistumista verraten sitd osallisuuden
tai voimaantumisen kokemuksiin. Osallisuus oli ensisijaisesti projek-
titiimin asettama yhteissuunnitteluun vaikuttava tavoite, jonka edisty-
mistd katsoimme prosessiluvuissa sekd puimme seuraavissa kappaleissa
tutkijan ndkokulmasta.



Osallisuus-kisite oli toiminnassamme kaikesta huolimatta keskeinen lah-
tokohta, koska se tuntui pitdvdn “onnistuessaan” sisdllddn monia muita
projektitiimin asettamia tavoitteita. Tutkimuksen ja yhteissuunnittelun
aikana ymmarryksemme osallisuudesta ja siihen pyrkimisestd syveni ja
muuttui.

Siind missd pidimme osallisuuden tavoitetta projektimme fokuksena, jo-
hon suunnatessa yhteissuunnittelu ei voisi menné pieleen, huomasimme
prosessin aikana osallisuuden muodostuneen projektitiimissa yhdeksi
riittdimattomyyden tunnetta tuottavaksi lahtdasetelmaksi. Olimme aset-
taneet itsellemme korkean tavoitteen ideaalista, emmeki hahmottaneet
projektin rajoituksia tarpeeksi selkeésti. Siind missd olimme asettaneet
itsemme puristuksiin suurella tutkimuksen ja toiminnan ldhtékohdalla,
ajoi se puristuneisuus meitéd jatkuvasti kohti parempia valintoja toimin-
tatutkimuksessamme. Huomasimme pian hankkeen ja tutkimuksen alun
jalkeen, ettd osallisuus oli suuri tavoite téllaiselle yhden lukukauden pro-
jektille, jossa ympéristo ja toimintakulttuuri vaati tutustumista.

Opimme projektissamme, ettd vaikuttaminen ja sen kautta osallisuus ei
mahdollistu ainoastaan vapaiden tehtdvdnantojen ja rajattoman tyos-
kentelyn kautta. Varsinkaan jos projektilla on lopuksi rajat joista ei voi
joustaa. Meiddn tdytyi luoda annettujen rajojen sisalli mahdollisuuksia
osallistumiselle, vaikuttamiselle ja osallisuuden kokemuksille. Etsimme
kuvataidekasvatuksesta ja yhteissuunnittelusta tyovilineitd, joilla pys-
tyimme luomaan téllaisia osallistumisen rakenteita. Rakenteet taytyi arti-
kuloida osallistujille selkedsti, jotta he pystyivit toimimaan niiden sisalla.

Rakenteiden lisdksi osallistuminen ja osallisuus vaati myos opettelua
ja taitoja, joita projektin parissa harjoittelimme jatkuvasti itse toiminnas-
sa - koko projekti oli yhté osallistumista, vuorovaikutusta ja sitoutumis-
ta. Koimme projektin kautta tuovamme esille ja sitd kautta tukevamme ja
opettavamme erilaisia osallistumiseen vaadittavia taitoja. Naiksi voisim-
me nimeté esimerkiksi yksil6llisen ja yhteiséllisen vaikuttamisen, kriitti-
syyden ja itsemédraytymisen taidot.

Projektitiimin ja tutkijoiden ndkokulmasta koimme, ettd osallistumis-
ta ja jonkinlaista osallisuutta tapahtui yhteissuunnittelun aikana. Sum-
maamme naitd osallisuuden huomioita Piiroisen (2007, 8-9) osallisuuden
muodot -teorian avulla, jonka esittelimme osiossa Teoreettinen tausta
: Osallisuus : Osallisuuden tasot ja muodot. Taman jilkeen tarkastelemme
osallisuutta hankkeessa osallisuuden tasojen (Hart 1992, 8 ; Turja 2011, 27)
kautta, jonka avulla reflektoimme ja suuntasimme yhteissuunnittelutoi-
mintaa jo projektin aikana. Ndemme kaikkien ndiden teorioiden antavan
kdytannon tyon tarkasteluun hyvin jaottelutyokaluja, joiden avulla voim-
me katsoa osallisuutta useammasta niakokulmasta ja vastata kysymykseen
tavoitteiden nakymisesta.



Piiroisen (2007, 8-9) teorian mukaan osallisuus jakautuu seitseméin
osallisuuden muotoon.

Syksylla harjoitimme lahinni ideointiosallisuutta. Kaikki toiminta oli
hyvin ideakeskeistd, ja yritimme madaltaa kynnystd sanoa omia ajatuksia
ja kokemuksia ddneen. Yhteiselld ideoinnilla halusimme luoda kaikille
olon kuulluksi tulemisesta.

Yhteissuunnittelun tutustumis- ja tutkimisvaiheen oheessa yritimme
kuunnella lasten ideoita my6s siitd, miten yhteissuunnittelua pitiisi vie-
dd eteenpidin. Myohemmin katsoen emme onnistuneet kovin hyvin ti-
miénkaltaisten ideoiden heréttelyssé. Silloin kun ideoita tuli, ne olivat
liian suuria projektin oheessa toteutettaviksi, silld ideoinnin rajat pro-
jektihallinnassa olivat vield episelvid. Uskomme, ettd ideointi-tyyppi-
nen toiminta tuntui kevyeltd, turvalliselta ja tutulta luokkalaisille. Tama
osallisuuden muoto on helppo ottaa kdytt66n missd vaan projektissa.

Aikataulu ja tavoite oli hankkeessa selvilla jo hakemuksesta lahtien.
TAm4a rajasi sekd positiivisessa ettd negatiivisessa mielessd mahdolli-
suuttamme kasvattaa yhteissuunnitteluluokan suunnitteluosallisuutta.
Rajat toivat selkeimman toimintakehikon ja tahtdimen, mutta vei aikaa
ja mahdollisuuksia myos omien tavoitteiden asettamiselta.

Uskomme, ettd projektinhallinnallisesti projekti olisi ollut hyvin
erilainen, jos olisimme esimerkiksi ottaneet yhteissuunnitteluluokan
suunnittelemaan myds hankkeen toteutuksen aikataulua. Esimerkik-
si projektiseindiméin olisi voinut jakaa koko yhteissuunnitteluporu-
kan suunnittelemaksi. Taméi olisi opettanut luokkalaisille varmasti
todella paljon projektinhallinnasta ja jakanut prosessissa heille enem-
méin valtaa. Tyoskentely olisi vaatinut projektitiimiltdi enemmain
joustavuutta ja projektinhallintataitoja, mutta toisaalta se olisi voi-
nut tuoda projektitiimille myds helpotusta padtosten ja pohdinnan
jakautuessa vahvemmin myos luokkalaisille. Uskomme, ettd joka
tapauksessa viimeinen sana aikataulukysymyksissd olisi loppupeleissa
jaanyt projektinhallintataitojensa vuoksi mukaan wvalituille aikuisille
yhteissuunnittelijoille.

Tasapainottelimme koko hankkeen ajan lapsi- ja aikuislahtoisen
tyoskentelyn vilimaastossa. Valmiiksi suunnittelemamme asiat rajasivat
tyOstd toimivampaa, mutta myos rajoittivat luokkalaisten osallistumisen
ja paattaimisen mahdollisuuksia. Koitimme lapi projektin olla avoimia
luokkalaisten ehdottamille yhteissuunnitteluaikataulun muutoksille, ja
tdmén vuoksi saimme kevain keviille luokkalaisten ehdotuksesta omien
pelien suunnittelupdivin, paljon peliprotokertoja sekid luokkaa innosta-
neen karonkkasuunnittelun ja karonkan.



Kevittalvella tammikuussa 2018 saimme paremman hahmotuksen ja ot-
teen projektista. Tim4 aika muutti ja suuntasi projektia. Olimme hake-
neet titd ennen pitkdan tapaa jakaa ja pilkkoa hankkeen runsasta tieto-
kuormaa itsellemme sekd luokkalaisille kasiteltdvaksi, omaksuttavaksi ja
ymmaérrettaviksi.

Yksi vastaus tdhén oli edellikin mainittu projektiseindima. Sen kautta
meilld oli selked toimintasuunnitelma ja mahdollisuus jakaa tietoa siita,
miten etenemme ja milloin luokkalaisilla on mahdollisuuksia vaikuttaa.
Projektiseinamidn kautta lapset paasivit paremmin kiinni tieto-osallisuu-
teen.

Projektiseindmasta huolimatta kommunikoimme edelleen tdssé vaiheessa
epamédraisesti siitd, kuinka oppilaat todella vaikuttavat lopulliseen pe-
liin ja miten sisdlt6jd valitaan. EpAmadrdinen viestinta siitd, mitd ja miten
ideoita otetaan peliin, muuttui selkeimmaksi vasta helmikuussa toisella
kirjasto prototyyppi-kerralla (28.2.2018 Toinen prototyyppi kirjastolla-luvun
kappale Prosessin auki keriminen) pidetyn puheen kautta. Luokkalaisten
vaikutus peliin ja yhteissuunnitteluun artikuloitiin ja tehtiin lapinaky-
viammaéksi. Vasta puheen jalkeen uskalsimme sanoa itsellemme, ettd olem-
me jo ndhneet yhteissuunnittelussa vaivaa siihen, ettd voisimme osoittaa
luokalle heiddn oppimistaan, tirkeyttddn ja myos vastuutaan projektissa.
Emme ole kokeneet niiden tulevan muuten ryhmille yhté selviksi.

Puheen kautta koemme luokkalaisten pddsseen paremmin kiinni
padtoksenteon ymmairtimiseen eli Pddtoksenteko-osallisuuteen. Puheen
kautta vaihdoimme yhteissuunnittelun ja tutkimuksemme suunnan ide-
oinnista ja sisdllontuotannosta pedagogiseen suuntaan. Tastd kerroimme
Luokalle vaikutusmahdollisuus ja kannustava kokemus omasta vaikutuskyvys-
td-otsikon alla.

Toimintaosallisuus laajeni kevailld kun yhteisen suunnittelutoiminnan li-
siksi yhteissuunnittelijoiden osaaminen tuli osaksi laajemmin hanketoi-
mintaan esimerkiksi bloggauksen ja ohjaamisen muodossa.

Yhteissuunnitteluluokkaan tutustuminen oli kasvattanut ymmaér-
rystaimme koko yhteissuunnitteluporukasta, niin heistd kuin meistd
projektitiimildisistdkin. Olimme huomanneet yhteissuunnittelijat aktiivi-
siksi, mutta kouluympéristdssddn ei niin itseohjautuviksi. Tamén vuoksi
koimme tdrkedksi luoda heille selkeita rooleja.

Toimintaosallisuuden muodoista mielekkdimmaéksi osoittautui karon-
kan suunnittelu. Tama oli ristiriidassa meidén projektin aikuisten vaikut-
tamiskésityksen kanssa: olimme projektitiimin kesken juuri kritisoineet,
ettd haluaisimme antaa luokkalaisten vaikuttaa hankkeessa, ei vain hank-
keen tavoitteiden kannalta ns. ylimaaréisissd asioissa, kuten loppujuhlas-
sa. Taimankaltaisten oivallusten kautta tunsimme kerta kerralta ymmarta-
viamme eri toimijoiden tavoitteiden spektria.



Ndemme, ettd koko hankkeen lipi panostimme eniten yhteissuunnit-
teluluokan arviointiosallisuuteen. Havaitsimme yhteissuunnittelijoiden
kesken jaetun pelisuunnittelijaroolin olevan vastaanottavaisempi kritii-
kille, koska toiminnan luonteeseen kuului kritiikkiin kannustaminen ja
toiminnan ja pelin arviointi. Kaikkien yhteissuunnittelijoiden kokemuk-
set ndhtiin tarkeéksi tiedoksi.

Tastd huolimatta koimme, ettd arviointiosallisuus ontui tarkastelta-
essa projektia pedagogisesta nikokulmasta, silld ohjaajan ja osallistu-
jan roolit, hierarkia ja normisto on tilldsissd projekteissa niin vahvoja.
Vaikka annoimme tilaa my6s soradénille, luokkalaiset eivat lopulta suu-
rissa madrin arvioineet tai ottaneet kantaa projektitiimin valintoihin tai
viittdneet vastaan meiddn, luokanopettajan tai ohjausryhmén tekemiin
paatoksiin.

Lihdimme Mediamysteeriprojektiin mielessimme Hartin (1992, 8 ;
Turja 2011, 27) malli nuorten ihmisten osallisuuden tikapuista ja se
kulki prosessin mukana taka-ajatuksena, johon palasimme hahmotta-
maan toimintamme tasoja. Prosessimme ajan toimimme monilla néista
tikapuiden tasoista.

Toimintamme oli useimmiten tasolla viisi (lapset konsultteina ai-
kuisten projekteissa), silla kerroimme luokkalaisille mistd projektissa
oli kyse, ja konsultoimme heitd pelinluontiin liittyvissd kysymyksissa.
Lopullisen paatoksen teki kuitenkin joku meistd aikuisista.

Toisaalta pohdimme vililld olevamme toiminnassamme ensisijaisesti
tasolla nelja (aikuisten ehdoilla kuulluksi tuleminen), silla vaikka kuun-
telimme ja toteutimme luokkalaisten ideoita, me aikuiset padtimme,
milloin ja missé yhteydessd kuuntelemme heidian ideoitaan.

Esimerkiksi yhteissuunnittelun aikataulua pystyimme luomaan ta-
solla kuusi (lapset padtoksentekoon aikuisten projekteissa): aikataulujen
muodostus ldhti liikkeelle aikuisten aloitteesta, mutta halusimme jakaa
siind padtokset luokkalaisten kanssa. Kuten aiemmin jo mainitsimme,
tama ei kuitenkaan toiminut niin: jo valmiiksi asetettu malli tuntui va-
hentdvin lasten vaikutuksenmahdollisuuksia.

Koemme karonkan suunnittelun olevan osallisuuden tikapuiden nu-
mero seitsemén tai kahdeksan (lasten omat projektit, aikuiset tukena ja
lasten ja aikuisten yhteistoiminnallisuus): lapset ottivat karonkan omaksi
projektikseen, ja projektitiimi jarjesti heidan toiveidensa mukaista
toimintaa.

Koimme vililld vaikeaksi ndhdd oman toimintamme syita siihen, ettd
emme luoneet projektin parissa enemméin osallistumisen, vaikutuksen
ja osallisuuden mahdollisuuksia luokkalaisille. Jiimme esimerkiksi ih-
mettelemdidn sitd, miksi emme vieneet useampia luokkalaisten ideoita
eteenpdin.



Hartin tikapuiden mukaan syy olisi valtasuhteesta, jolloin toimisimme
niin vain sen takia, ettd luokkalaiset ovat lapsia ja sen vuoksi heiddn mie-
lipiteensd ja toimintansa helposti nahddan vihempiarvoisiksi kuin ai-
kuisten toimet. Toisaalta syyné oli my6s yhteistyon luonne: kun kaikkien
mielipiteilld on vilid, emme voi edetd vain yhden idean perédssid. Kolmas
I6ytaimamme syy oli tydnjaon vaikeus ja hallinnantunteen sdilyttdminen:
tuntui helpommalta vain tehd4 ja pdéttéd itse, kuin sopeutua ja suhteuttaa
mielipiteensi toisten ideoihin tai jakaa paiatantavastuuta.

Niaimme osallisuuden ja toimintatutkimuksen lihdekirjallisuuden kautta
tavoitteemme “aidon” osallisuuden viittaavan vahvasti voimauttamiseen
javaltaistamiseen, mutta emme kokeneet niitd meille omiksi lahtokohdik-
si. Kuten prosessiluvuissa kidy ilmi, koimme osallisuuden ja voimautumi-
sen tunteen olevan yksilolle mahdollista, mutta ei meidén paitettavisam-
me, kuten osallistamisen ja voimauttamisen termit antavat ymmartéa.
Osallisuus ja Empowerment-termien yhteydessd niemme saman tar-
keédn eettisen kysymyksen ja ongelman kuin kasvatuksen ja toimintatutki-
muksen parissa: kenen oikeus ja valta on kulttuurissa maarittaa kuka on
osallinen ja voimaantunut ja kenen rooli on osallistaa tai voimaannuttaa?
Pahimmillaan “ihmista kasvattava ja auttava” toiminta voi olla yksisuun-
taista, ihmistd leimaavaa ja arvottavaa: toimintaa, jossa kasvattajan tai
tutkijan on valta mééritelld, mikd on tarkedd ja mika valtaistuttaa tai voi-
maannuttaa kasvatuksen tai tutkimuksen kohteena olevaa ihmista. Tutki-
jan ja opettajan rajallinen kisitys, tieto ja uskomukset voivat silloin maa-
ritd toiminnan suunnan ilman kriittista ja itsereflektiivista nakokulmaa.

Jaamme ajatuksen Horellin, Kyttdn ja Kaajan (2002) kanssa siitd: jotta
kuilu aikuisten ja lasten maailmojen vililla olisi mahdollisimman kapea,
tulee meiddn heti prosessin alkuvaiheessa selvittdd ddneen minkélai-
sista yhteisista tavoitteista on kyse. Timéan vuoksi koemme, ettd suurin
virheemme projektissa oli se, ettd emme asettaneet luokkalaisten kanssa
tavoitteita yhteissuunnittelutoiminnalle. Tavoitteiden kautta luokkalaiset
olisivat itse saaneet paattdd, mihin ja miten he haluavat vaikuttaa.

Kysymykset jaivat esittimattd, silld emme vield ymmartianeet koulu-
luokan vahvaa roolia projektissa, vaikka olimme jo asettaneet omat tavoit-
teemme juuri liittyen luokkalaisiin. Oletimme, ettd luokkalaiset sitoutui-
sivat meiddn luomiimme tavoitteisiin.



(Muistiinpanot 28.2.2018)

Téarkedksi oivallukseksi meille muodostui ylld oleva Horellin, Kyttdn ja
Kaajan (2002, 36) tekstin pohjalta tutkimusprosessissamme muotoiltu
kysymys. Annoimme luokkalaisille sen roolin minkd oletimme heidan
haluavan, emmeké kysyneet heiltd yksiloind, miten he haluaisivat itse
osallistua. Jotta olisimme voineet purkaa projektin pakollisuutta ja ra-
kentaa siitd jokaiselle osallistujalle mielekdstd, meiddn olisi tdytynyt
muistaa kysyé kaikilta osallistujilta heti projektin alussa ja my6s sen ai-
kana kahta tdrkedd kysymysta:

Mitkd ovat meiddn yhteiset tavoitteemme projektille?

Kuinka paljon haluat osallistua ja ottaa vastuuta?

Alussa koitimme antaa luokkalaisille vaikutusmahdollisuuden ideoin-
nin ja sisdllontuotannon kautta. Tahdn ideointi-osallisuuteen viittasim-
me Piiroisen osallisuuden muodot -teorian (2007) yhteydesséi. Ideoinnin
muuttaminen vaikuttamiseksi osoittautui haastavaksi, epaonnistuneeksi
ja huonoksi lahtokohdaksi hankkeen asettamissa raameissa. Ymmarsim-
me lopulta, ettd yhteissuunnittelijat olivat vaikuttaneet alusta asti pro-
jektiin, me projektitiimind yritimme osoittaa vaikutusta sinne missa sitd
ei ollut.

Padtimme keskittyd pedagogisen tiedon kerddmiseen. Toiminta muuttui
tarkkailuksi, analyysiksi ja sen pohjalta pedagogisten ideoiden luonnik-
si. Ndiden huomioiden pohjalta muokkasimme seki yhteissuunnittelua
ettd pelid.

Luokkalaiset mainitsivat Reportteri-haastattelussa olevansa tyytyvaisia
omaan osallistumiseensa, aktiivisuuteensa ja vaikutukseensa. Yhteni
tutkimuksen tarkedni oivalluksena olikin se, ettd huomasimme katso-
vamme kyseenalaistaen myds luokkalaisten vaikutuskokemusta. Uskom-
me, ettd he eivit ymmairtineet yhtd laajasti vaikuttamisensa mahdolli-
suuksia, ja silsi tyytyivat vahaan.

Tama oivallus sai meiddt palaamaan Valtion nuorisoneuvosto Nuo-
ran (2015, 1) viisaaseen ohjeeseen “nuoria tulee kannustaa vaikuttamaan
yhteiskuntaan omilla ehdoillaan, vaikuttamisen tapoja arvottamatta”.
Luokkalaiset olivat vaikuttaneet, ja olivat tyytyvdisia omaan vaikutuk-
seensa ja vaikutuksen tapoihinsa. Meidan taytyisi siis luottaa heidén ko-
kemukseensa.



Toisaalta huomasimme ajattelevamme tdysin toisin: jos huomaamme
luokkalaisten ajattelun rajan, haluamme laajentaa heidin nikékulmiaan
asiaan, auttaa heitd oppimaan omista vaikutuksenmahdollisuuksistaan.

Koimme ristiriitaa osallisuuden ihanteiden ja osallistumisen ja vaikut-
tamiseen opettelun vililld. Toisaalta halusimme kunnioittaa ja arvostaa
luokkalaisten omaa kulttuuria, tapoja olla, ajatella ja vaikuttaa, mutta toi-
minnassamme ja kasvatustaustassamme nakyi vahvasti pyrkimys laajen-
taa heiddn toimintatapojaan: osallistuminen ja sen hyétyjen tajuaminen
vaati mielestimme opettelua.

Tavoite oppilaiden kuunteleminen ei osoittautunut itsessaan ongelmalli-
seksi, se miten heitd kuuntelisimme aiheutti enemmaén tyota. Prosessissa
oppilaiden kuunteleminen nakyi jatkuvana yrityksena parantaa omaa toi-
mintaa ja kehittdd yhteisen kommunikoinnin keinoja. Onneksemme tu-
tustuimme keskenimme syvemmin ja sen tuloksena pystyimme lukemaan
yhteissuunnittelijoista tapoja joilla he halusivat tulla kuulluksi.

Ensimmaéisend luokkalaisten kuuntelun tapana nidemme projektissa
kuuntelun: heiddn mielipiteensd, vaikutusmahdollisuutensa ja kuulluk-
si tulemisen kokemuksensa. Alussa kirjasimme huolellisesti ylés kaikki
yhteissuunnittelijoiden pienimmitkin idean jyvdset: halusimme saada
sisdllollisistd ideoista kiinni ja osoittaa ettd kuuntelimme heitd. Kun ym-
mérsimme yhdessd muodostamme tiedon luonteen, kamppailimme sa-
noittamisen vaikeuden kanssa. Oppilaat eivdt ajoittain nahneet kuinka
olimme kuunnelleet heitd: oma toimintamme ei ollut tarpeeksi lapinaky-
vad. Koska pidimme luokkalaisten kokemuksia tarkeing, tartuimme tdhan
epdkohtaan, ja kehitimme Pedagogiset valinnat ja yhteissuunnittelu-lu-
vussa esiteltyja kuuntelun tapoja ja vaikutusmahdollisuuksia luokkalai-
sille.

Toisena osana kuuntelua niemme luokkalaisten kuulemisen tutkimuksen
parissa. My0s tdma osoittautui alussa haasteelliseksi. Esimerkiksi pienet
haastattelut muuttuivat helposti vakaviksi ja epaluonnollisiksi tilanteiksi.
Tutustuessamme oppilaisiin huomasimme, miten heiltd kannattaa kysya
ja miten heitd voi kuunnella, ja tata tietoa kdytimme muunmuassa Re-
portteri-haastatteluissa. Jos olisimme ennen tita tutustumista ja oivallus-
ta tehneet haastatteluita luokassa, haastatteluasetelma olisi pohjautunut
vain tutkimustraditioon ja perinteiseen haastattelun kaavaan. Uusi ym-
mérrys oli tuonut siis meille uusia vilineitd, joiden kaytto tuntui laajenta-
van kerddmaidmme tietoa ja poikivan jalleen uutta ymmarrysta.
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Kolmantena tirkedand kuuntelun aiheena nousi esille projektitiimiléis-
ten ja luokkalaisten erilaiset diskurssit. Kokemamme mukaan, aikuisten
kielen kayttoon kuului paljon tulkintaa ja abstraktia ajattelua. Olimme
kommunikoineet meille selkedn kuuloisesti pelin ja suunnittelun yhte-
yksistd, mutta samaan aikaan luokkalaiset kokivat “selvennyksemme”
liian epdmé&iraisiksi. Luokkalaiset arvostivat konkreettisia ja selkeitd
yhteydenvetoja. Kun onnistuimme kommunikoimaan luokkalaisille sel-
kedsti esimerkiksi huomioistamme ja heiddn vaikutuksestaan peliin,
huomasimme kuinka luokkalaisten silmit syttyivdat. He vaikuttivat ote-
tuilta siitd, ettd joku on oikeasti tarkkaillut ja kuullut heita. Jilkeenpdin
ajatellen projektimme olisi ollut parempi, jos olisimme tajunneet heti
alusta alkaen sanoittaa etenemistimme selkeammin ja alleviivaten.

Kun projektin kuluessa tajusimme, ettd oppilaat kokeneita projektiosaa-
jia, vaihtui tavoitteemme “kokemus projektista” muotoon “kokemus
toisenlaisesta toimintaympéristostd”. Tavoitteenamme ei ollut pitkidkes-
toinen muutos koululuokkaan, vaan projektin ajaksi uudenlaisen toi-
mintaympéristén luominen. Toimintaympdariston rajoitteista ja niiden
muokkaamisesta kirjoitamme laajemmin johtopaatoksissd tutkimusky-
symyksen Mitkd asiat vaikuttivat hankkeen yhteissuunnitteluprosessin kul-
kuun?-yhteydessa

Koemme, ettd asettamalla yllamainitut tavoitteet padméaariksi tuimme
niiden toteutumista: tavoitteisiin padsemisen toimintatavat muokkau-
tuivat yhteissuunnitteluporukan mukaan. Tavoitteet eivdit muuttuneet
projektin aikana, mutta niiden merkitykset syvenivét: opimme ymmaér-
tdmédn mitd me ryhménd pidimme kivana ja havaitsimme asioita, jotka
tukivat keskindistd luottamusta.

Ndimme yhteissuunnittelussa tdrkednd ryhméaytymisen. Sekd luo-
kanopettaja, luokkalaiset ettd projektitiimi tunsi hankkeen aikana ryh-
maytymistd tapahtuneen monella tasolla.

Uskomme, ettd kouluympéristdon normaaleista rooleista eroava roolim-
me sai luokkalaiset nikem#in meidat helpommin ldhestyttdvind. Tama
loi hyvan pohjan luottamukselle ja yhdessé viihtymiselle. Pitka projekti
ja toisiimme tutustuminen edesauttoi yhteissuunnittelijoiden keskiniis-
td luottamusta.

Luokkalaisten kiinnostuksenkohteet ja tavoitteet tilanteissa usein
erilaisia kuin hankkeen aikuisten. Yllatyimme esimerkiksi karonkan
suunnittelun merkityksesta: oppilaat olivat todella innoissaan suunnit-



telemassa loppujuhlaa. Niméi eroavaisuudet vaikuttivat siihen, mita “ki-
vaa yhdessa” lopulta tarkoitti. Meilld kaikilla oli erilainen kisitys kivasta,
ja taataksemme kaikkien viihtymisen teimme yhteissuunnittelussa moni-
puolista ohjelmaa ja pyrimme kuulemaan luokkalaisten toiveita erityisen
herkésti.

Myos Kiilakosken (2015) kysymys “onko osallisuus enemmaénkin sité,
ettd nuori tulee osaksi aikuisten laatimia rakenteita vai sitd enemmankin
sitd, ettd nuorten omat kokemukset ja kulttuurit tulevat arvostetuksi ja
huomioiduksi?” palasi mieleemme pohtiessamme yhteissuunnittelijoiden
keskeistd luottamusta ja viihtymistd. Tunnemme, ettd hyvin aikuislah-
toisen toimintaympdiriston ja hankkeen rajojen sisilla pystyimme asetta-
maan korkean arvon luokkalaisten omalle kulttuurille.

MITKA ASIAT VAIKUTTIVAT HANKKEEN
YHTEISSUUNNITTELUPROSESSIN KULKUUN?

Lahes koko aineiston analyysilukumme erittelee ja tunnistaa yhteissuun-
nitteluun vaikuttavia tekijoita, sekd avaa kuinka ne vaikuttivat prosessiin.
Taméan kysymyksen alla listaamme tarkeimméat huomiomme.

PROJEKTITIIMIN KOKEMATTOMUUS
YHTEISSUUNNITTELUSSA
Esimerkkinéd yhteissuunnittelussa tapahtuneesta muutoksesta toimii en-
nakkoluulomme, ettd yhteissuunnittelu tarkoittaa vahvaan osallisuuteen
pyrkimistd. Tutkimuskirjallisuuden pohjalta totesimme, ettd osallisuus
on rajallista useassa yhteissuunnitteluprojektissa. Tami antoi meille lu-
van roolittautua uudelleen: muutuimme ideoinnin fasilitaattoreista peda-
gogisiksi fasilitaattori-suunnittelijoiksi.

Keinosen (2013, 65) mukaan tyypillistd yhteissuunnitteluprosessissa on,
ettd ratkaisu voi néyttda lopussa ilmiselvalta tekijoille, mutta se voi olla
vaikeasti perusteltavissa ulkopuolisille. Meiddan kohdalla koemme, ettd
kavi juuri pidinvastoin. Pitkdn yhteissuunnitteluprosessin ja toiminta-
tutkimuksen aikana 16ytyneet ratkaisut voi nayttiytya lukijalle itsestdan
selvind, mutta prosessin keskelld painimme pitkd4n vaihtoehtojen ja ase-
tettujen raamien keskelld. Olimme prosessissa kiinnittdneet huomiota
véadriin asioihin, ja vasta monien iteraatioiden jilkeen ldysimme uuden
ymmaérryksen kautta meitd oikeasti tyydyttavia keinoja ja ratkaisuja. Jal-
keenpdin tarkastellessa nima lopulliset ratkaisut ja suunnanvedot tuntui-
vat ilmiselviltd, ja koimme oudoksi, ettd meilld meni niin pitkd aika niiden
l6ytamiseen.

157



158

Hidas muotoutuminen oli tirked osa tyoskentelyimme ja paremman
lopputuloksen syntymistd, mutta my6s hidastava ja vaikea osa yhteista
luomista. Keinosen (2013, 65) yhteissuunnittelun kuvaus tuntuu osuvan
prosessiimme: yhteissuunnittelun ongelman jatkuva uudelleen mééritte-
ly saattaa olla epiméirdinen ja epdmukavakin prosessi, joka silti johtaa
askel askeleelta kohti ratkaisua. Saman kulun ndemme uuden oppimises-
sa: voimme sanoa testaamisen, epdonnistumisen ja onnistumisen kautta
oppineemme paljon yhteissuunnittelusta.

SUUNNITTELEMATTOMUUS
Lihdimme projektiin tutkivalla mielelld ja vdhin ennakkosuunnitelmin.
Aikamme meni alussa lahinnd hankkeen eri osiin tutustumiseen. Tut-
kiva asenne jai koko projektin ajaksi, mutta heti ensimmaisten kertjen
perusteelta tajusimme, ettd vain hyvin suunnitelmin péadsisimme tavoit-
teisiimme.

Ennakoinnin ja suunnitelmallisuuden seka vaikuttavien asioiden tiedos-
tamisen kautta voisimme pééstd helpommin ennakkoluuloistamme yli ja
pedagogisempaan toimintaan.

Hyva esimerkki suunnittelemattomuudesta oli toimintaympériston
vaikutus. Tajusimme vasta projektin myo6td kouluympariston suuren
vaikutuksen yhteissuunnitteluun. Koska emme olleet valmistautuneet
tdhdn, emme tajunneet luoda heti alusta omaa toimintakulttuuria. Tyy-
dyimme alun epavarmuudessamme perinteisimpééin, ja menimme kou-
luympariston johdolla. Suunnittelemattomuus sai meidat luomaan luo-
kalle tyypillisen toimintaympéristén, johon kuului esimerkiksi tunteja
vetdva projektitiimin jasen, lyhyitd opetusketkid, viittaaminen ja ideoi-
den huutelu. Jos projektiin virittdytyminen olisi luokan kanssa ollut heti
alusta toisenlaista, tdté ei olisi ehkd syntynyt.

ROOLIEN ARTIKULOINTI
Suunnittelemattomuus vaikutti my6s projektin aikana syntyneihin
rooleihin. Koemme, ettd meidédn olisi pitdnyt ottaa heti alusta asti pro-
jektitiimind pedagoginen johtajuus projektissa, selvittda miten projek-
tijohtajuus jakautuu ja sen pohjalta jakaa ja artikuloida vahvemmin roo-
leja eri osallistujille.

Selkeit roolit johtavat parhaimmillaan siihen, ettd yksilot voivat lois-
taa, panostaa vastuualueisiinsa ja ymméartdd millaisten raamien sisilla
he voivat vaikuttaa (vrt. Piiroisen tieto-osallisuus (2007)).

Roolinjako olisi voinut tarjota esimerkiksi luokanopettajalle uuden
toimintaympériston ja sitouttaa hanet juuri tdhén projektiin. Kaytdnnos-
sd tam4 olisi voinut olla vaikkapa tasa-arvoisen yhteissuunnittelijaroolin
kayttoonotto  tai sddnnollinen  tavoite-palaverin  jirjestiminen
luokanopettajan kanssa.



OSALLISUUTEEN PYRKIMINEN, SITOUTUMINEN
PROJEKTIIN JA “YHTEISET” TAVOITTEET
Kiasityksemme osallisuudesta muuttui projektin aikana. Osallisuuden ko-
kemukset tutkimustavoitteena tavoitteena jaivit, osallisuuteen pyrkimi-
sen tavat muuttuivat ja keskityimme yhteissuunnittelun kautta enemman
osallisuutta tukevien tilojen ja toimintatapojen luontiin.

Siirryimme yhteissuunnitteluluokan toiminnan parissa sisilléntuotan-
nosta pedagogiseen suunnitteluun. Koimme tdta kautta kuuntelevamme
luokkalaisia paremmin ja pystyimme ndyttdmaan heille, kuinka he vaikut-
tivat projektiin. Muutos antoi ndin mahdollisuuden projektin lapinaky-
vyyteen ja tasa-arvoisempaan toimintaan.

Suurimmaksi puutteeksi projektissa huomasimme sen, ettd emme olleet
asettaneet luokkalaisten kanssa yhteissuunnittelun tavoitteita. Uskomme,
ettd asettamalla yhteisid tavoitteita olisimme voineet saada luokkalaiset
sitoutumaan projektiin paremmin.

KOULU TOIMINTAYMPARISTONA
Yhteissuunnitteluun luokan kanssa vaikutti vahvasti koulukulttuurin alla
oleva toimintaympéristd. Toimintaympariston vaikutuksen ymmartami-
nen nikyi my6s toimintatutkimuksemme aiheen muutoksissa, ja hyvin
koulupainotteisesta opinndytteen lopputuloksesta.

Kouluympariston aikataulut ja puitteet sitoivat meidén tietynlaiseen tyos-
kentelyyn tietyn aikaikkunan sisélld. Toimintaympéaristo6n sidotut ennak-
koluulot ja koulumaailman normit vaikuttivat kaikkiin yhteissuunnitteli-
joihin. Esimerkiksi oletimme, ettd kouluympériston asettamien tiettyjen
aikojen puitteissa emme voineet joustaa aikatauluista ja tai antaa toisen
luokkalaisen osallistua sovitusti vihemmaén kuin toisen. Paittelimme Me-
diamysteerin olevan koulun puitteissa ensisijaisesti oppimiskokemuksen
roolissa, ja tdmén vuoksi oletimme, ettd koulutunnilla kaikkien taytyy
osallistua saman verran, vaikka niin ei kdytdnnossé tapahtuisikaan.

Kunnioitimme koululuokassa valmiina olevia rooleja, emmeka aktii-
visesti haastaneet niitd. Halusimme luoda mahdollisuuksia, joiden kautta
jokainen osallistuja padsisi valitsemaan myos itselleen vieraampia roole-
ja, ja ndin toimisi eri tavoin, kuin normaalisti kouluympéaristossa.

Erityisesti osallisten tilojen koulu-, museo ja kirjastoympéarist6on
kiehtoi meitd. Kidytdnnossa se voi tarkoittaa vaikkapa yhteissuunnittelun
erilaisia tapoja oppia, toimia, tehdd yhteisty6ta ja kayttda tilaa. Nailla toi-
vomme luovamme turvallisemman ympériston kokeilla, onnistua, epdon-
nistua ja toimia vaihtuvissa ryhmissa.
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Koitimme rikkoa koulussa tapahtuvan tyéskentelykulttuurin piirid esi-
merkiksi museon ja kirjaston vierailuilla, mutta huomasimme koulukult-
tuurin seuraavan luokan mukana. Esimerkiksi toiminnan pakollisuus
luokkalaisille ja sen mukana tulevat vastavallan muodot vaikuttivat pro-
jektiin sitoutumiseen. Kokeilimme projektin alussa yhteissuunnittelus-
ta kotiin jatkuvia tehtdvia, mutta myohemmin huomasimme niidenkin
muuttuneen pakollisiksi ja koulumaisiksi.

Koulu muokkasi yhteissuunnitteluluokkalaisten késitystd omasta
toimijuudestaan ja siihen liittyvastd vallasta. Koimme, ettd luokkalaiset
eiviat ymmartineet kaikkia vaikuttamisen mahdollisuuksiaan.

Toimintatutkimuksemme kaytdnnén toiminta ja osallistuva havainnoin-
ti jatkuivat lihes opinndytteen valmistumiseen saakka. Olimme niin
monessa roolissa hankkeessa, ettd valilla oli vaikeaa hahmottaa, mit-
kd paissimme pyorivistd kysymyksistd, huolista ja havainnoista olivat
tutkimuksen intressin sisilld ja mika esimerkiksi hankety6hon liittyvaa.
Tunsimme tdméin vuoksi tarpeelliseksi, joskin paikoittain vaikeaksi,
pitdd Mediamysteerin yhteissuunnitteluprosessi tarpeeksi etailld tutki-
muksen loppuvaiheen ajan.

Emme valmistautuneet toimintatutkimukseen, vaan elimme tut-
kimuksessamme projektin mukana. Tdmé auttoi meitd mukautumaan
tutkimuksen muuttuessa ja emme jumittutuneet alkuperiiseen suunni-
telmaamme. Ajatuksissamme tima valmistautumattomuus ja tutkimuk-
seen mukautuminen vertautui juuri oppimaamme kuvataidekasvatuksen
ja muotoilun toimintatapojen eroihin: kuvataidekasvatuksella on tapana
valmistella esimerkiksi haastattelut hyvin tarkkaan ja haastatella sitten,
mutta muotoilun puolella mennéén heti alkuun kysyméén ja sen pohjalta
suunnitellaan haastattelumateriaalia. Huomasimme téstd kuvataidekas-
vatuksen tradition tuoman “opettaja tiedon auktoriteettina” ajatuksen,
jossa opettaja valmistelee tiedon oppilaille. Yhteissuunnittelun ndimme
tutkivan ensin ymparistodédn ja uusia aiheita, ja vasta sitten tekevin paa-
toksid, mika on tarkead valmistella. Olimme huomaamattamme saapu-
neet eri alojen risteyskohtaan, ja huomasimme péaitoksiemme syntyneen
aina keskusteluna kummankin alan kentin kanssa.

Ndemme, ettd toimintatutkijan rooli projektissa oli projektissa syntyvin
ja loytyvidn tiedon syventdji ja késitteellistdja. Tutkimus tuki loistavasti
yhteissuunnittelua ja tavoitteisiin pyrkimistd. Syventymalla osallisuutta
ja yhteissuunnittelua koskevaan kirjallisuuteen, muutti jatkuvasti kési-
tystimme omasta tekemisestd. Se miten katsomme ja tulkitsemme pro-
jektia muuttui jatkuvasti tiedon syventyessd ja projektin myotd olemme



kasvattaneet huomattavasti kriittisemméan suhtautumisen osallisuuteen
ja muihin kevytmielisesti asetettuihin tavoitteisiin. Tamén tutkimuste-
oriaan tutustumisen kautta koemme olleemme projektitiimissa vaativia:
vaadimme projektitiimid pysymain asetetuissa tavoitteissa huolimatta
siitd, ettd tavoitteet syvenivit prosessin aikana.

Opimme, ettd yhteissuunnittelussa ohjaajan tai suunnittelijan rooli
vaihtelee paljon projektista riippuen. Ohjaajan rooli voi painottua enem-
man fasilisaattoriksi (esim. Vaajakallio, 2012), tai enemman itsendiseksi
suunnittelijaksi joka hyodyntdd ammattitaitoaan ja tarjoaa ehdotuksia
yhteissuunnitteluryhmille (esim. Manzini, 2015). Projektitiimildisina
aloitimme fasilisaattoreina ja pedagogeina, positioiden itsemme etdam-
melle suunnittelutilanteista ja antamalla yhteissuunnittelijoille vapaam-
man toimintakentdn suunnitelemiemme kokonaisuuksien sisélld. Loppua
kohden, kun “hyvin pelin”-tavoite korostui, otimme vahvemmin roolin
kanssasuunnittelijoina, jolloin aloimme tekemain kritiikille ja arvioinnil-
le avoimia ehdotuksia prototyyppien muodossa.

Yksi tutkimuksemme kautta 16ytynyt prosessia maarittanyt asia oli sykli-
syys. Olimme loytdneet esimerkiksi yhteissuunnittelun iteratiivisuuden
muotoilun puolelta, ja toimme sen projektitiimimme toimintaan. Sykli-
syys nousi esiin jatkuvasti tutkimuksen varrella. Hahmotimme sen my6-
hemmin liittyvan muotoilun lisdksi my6s hermeneuttisen kehédn késittee-
seen, itse toimintatutkimuksen metodiin sekd meille ennestdan tuttuihin
taiteellisen tutkimuksen toimintatapoihin. Sykli antoi tutkimuksellemme
sekd hankkeen yhteissuunnittelulle luvan kehittya rauhassa, vailla painei-
ta heti valmiista tuloksesta. Tunsimme projektitiimissi sen kautta 16yté-
neemme sen kautta uusia tapoja katsoa omaa ty6timme, sekd kriittisesti
ettd hyviksyen.
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Tutkimuksemme toi prosessiin my6s paljon mietintdjd eettisyydesta.
Eettiset pohdinnat jakautuvat pddosin kahteen alueeseen:

miten tutkittavien tai tutkimukseen osallistu-
vien yksityisyys turvataan:
Minkdlaiset kuvausluvat lahetimme?
Kuinka tarkasti kerromme luokasta hankkeen blogissa tai tutkimuksessa?
Kaytimmeko ohjausryhmaldisten tai projektitiimin jdasenten nimid kirjoit-
taessamme havainnoistamme?

kuinka
roolimme vaikuttaa tutkimustilanteeseen ja tiedon luonteen muokkaan-
tumiseen:
Kuinka paljon haluamme vaikuttaa projektitiimind?
Kuinka vaikutamme toimintatutkijoina?
Miten ohjausryhmdn (museon, kirjaston ja yliopiston edustajien) ja hankkeen
vaikutus ndkyy ja kantautuu yhteissuunnitteluun luokan kanssa?

Kuinka kysymme tutkimukseen ja yhteiseen projektiin tarvittavat kysymykset
johdattelematta litkaa vastaajaa?

Pitimaill4 eettiset kysymykset mielessimme koko prosessin ajan koimme
tekevimme perustellumpaa toimintaa. Pienistd valinnoista tuli kestd-
vampi eettinen pohja, josta kidsin pystyimme suuntaamaan toimintaam-
me parempaan.

MITA YHTEISSUUNNITTELUPROSESSI JA
KUVATAIDEKASVATUS VOIVAT ANTAA TOISILLEEN?

Kuvataidekasvatuksen opinnoissamme olemme kasvaneet ajattelemaan,
ettd kuvataidekasvatuksen keinoin voimme késitelld ldhes mitd vain ai-
hetta tai ilmiota. Kuvataidekasvatuksen kentan laajuus ja monitahoisuus
nayttaytyi meille projektin aikana seké aiheiden, taidon ja tiedon kautta
ettd syvind periaatteina, joiden pohjalta asetimme arvojemme mukaisia
pedagogisia tavoitteita.

Perehtyessimme yhteissuunnittelun periaatteisiin ja ldhdekirjal-
lisuuteen, havaitsimme samansuuntaisia ajatuksia kuin kuvataidekas-
vatuksessa, puettuna tdysin toisenlaiseen diskurssiin. Oman ajattelun
niakeminen toisen alan tavoin oli todella kasvattavaa, ja tuki ammat-
ti-identiteetissimme kasvua.

Yhteissuunnittelu antoi tyovélineita prosessiin hahmottamiseen
ja perusteluita valinnoillemme. Yksi esimerkki oli yhteissuunnittelun
kommunikoinnin menetelm, eli prototyypit ja visualisoinnit (Tuula-



niemi 2011, 117). Mitd konkreettisimpia ehdotuksia valmistelimme yh-
teissuunnittelutunneille, sen tarkempia ehdotuksia, arvioita ja analyyseja
saimme kehityksen suunnista. Prototyypit tarjosivat yhteissuunnitteluun
konkreettisen alueen josta keskustella, ja ndin ne tukivat myos pedagogi-
sia tavoitteitamme. Prototyyppien ymparilla syntyneet keskustelut auttoi-
vat ponnistamaan yhi parempaan hermeneuttiseen ymmaérrykseen ja sen
pohjalta syntyvdin uuteen kehitysiteraatioon.

Yhteissuunnittelu auttoi suuntaamaan projektia lopputuotetta kohti.
Vaikka emme kédyttineet muotoilun menetelmépolkuja ja vilineitd suo-
raan, jo niiden tutkiminen ja tiedostaminen helpotti projektinhallintaa.
Kun emme jumittuneet valmiisiin kaavoihin pystyimme joustamaan suun-
nitelmistamme tarpeen vaatiessa ja mahdollistamaan myo6s tarkedksi ko-
kemamme vapaamman tutkivan vaiheen, jonka aikana kerrytimme tietoa
jonka ddreen emme muotoilutyovilineilld valttdmattd olisi padsseet.

Ehdottaisimme jatkotutkimusaiheeksi muotoilun prosessien tai ty6vili-
neiden, esimerkiksi projektin parissa meille esitellyn Lean Service Crea-
tion-toolboxin katsomista pedagogisesta nikokulmasta ja kaantamista
kuvataidekasvatuksen kielelle, toiseen diskurssiin. Télldinen “pedagogi-
nen kddnnostyo” voisi kehittdd yhteissuunnitteluun kiytettyjd metodeja ja
tuoda enemmén pedagogisesti perusteltuja projekteja muotoilun kentille,
avaten uusia toimintamalleja muotoilijoiden kédytt6on.

Ndemme, ettd yhteissuunnitteluprojektit voivat tarjota kuvataidekasva-
tukselle kiinnostavan tutkimuskentén, jossa tasapaino erilaisten tyosken-
telyn tapojen vililla padsee vuorottelemaan jatkuvasti - iteraation kulussa
kehittdmisen, tekemisen, arvioinnin ja analyysin kautta kehittdmiseen.
Tétéd laboratorioalustaa voi hyddyntéda yhteisissd projekteissa ldhes milla
vain kuvataidekasvatuksen alueella seka kouluymparistossa erityisesti il-
miopohjaisen ja laaja-alaisen oppimisen apuna. Yhteissuunnittelun avulla
voidaan opettaa myds muotoilukasvatusta ja avata eri toimijoiden rooleja
projektikeskeisessd tyoskentelyssa.

Ndemme, ettd parhaimmillaan yhteissuunnitteluprosessissa opitaan
vuorovaikutustaitoja, esimerkiksi toisen kuuntelemista, empatiaa, yhteis-
ten tavoitteiden madrittelyd ja konsensusnidkemystd. Yhteissuunnittelu
voi vahvistaa ryhmahenked, mahdollistaa yhdessd asioiden tutkimisen
erilaisista nakokulmista ja antaa suunnitteluprosessin avulla danen uu-
denlaisille muotoilun ja suunnittelun toimijoille.



Oman tutkimustydmme edetessd huomiomme kulkeutui taysin alkuole-
tuksistamme eridviin seikkoihin. Hyvd esimerkki tdstd on toimintaym-
paristén vaikutus: prosessimme alussa emme tajunneet toimivamme
yhteissuunnitteluluokan kanssa vahvasti koulumaailman varittiméassa
todellisuudessa. My0s seuraamamme projektitiimin tavoitteet syveni-
vit ja saivat uusia sdvyja tutkimuksen edetessd, kun opimme nikeméin
ne toiminnan syklien kautta uusin tavoin. Kuvasimme naitd muutoksia
mahdollisimman tarkasti ja koittaen tavoittaa niihin monta niakoékul-
maa. Tami sykleittdin syventyvd hermeneuttinen ymmarrys, avoimuus
vaihtuvuudelle ja tarkka muutosten kuvaaminen toi tutkimukselle lisda
luotettavuutta.

Heikkisen ja Jyrkdman (1999, 42) mukaan toimintatutkimuksen kéaytanto
ja teoria tukevat toisiaan. Uskomme saman nakyvin myos tutkimuspro-
sessissamme: emme olisi pddsseet samaan paitepisteeseen ilman kéy-
tdnnon tydstd 1oydettyja heijastuspintoja, haasteita ja keskustelukump-
paneita, tai ilman kirjoista nousseita ajattelun suuntia ja teorioita.

Uskomme kiytdntoa ja teoriaa yhdistavin tutkimuksemme haastavan
usein ideaaliseen puheeseen jddvaa osallisuutta kasittelevda tutkimus-
ta, silld kdytdnnon tyon kautta tajusimme, kuinka moniuloitteinen aihe
on. Osallisuudessa puhutaan yksiloistd, joten erilaisia nakemyksia pro-
sessissa on vdhintddn yhtd monta kuin osallistujia. Tima luo jokaiseen
yhteisty6tilanteeseen monta késitystd toivotusta toiminnan suunnasta.
Tunsimme tutkijoina tasapainoilevamme eri suuntien vilill4, valiten ja
joutuen perustelemaan sen, mikd meille kussakin vaiheessa tutkimusta
tuntui oikealta

Toimintatutkimuksessa ja yhteissuunnittelussa on pysyttava herkkiana
ja tietoisena suunnitteluun ja yhteis66n vaikuttavista asioista, jotta oi-
keanlaiset tyokalut pystytddn tunnistamaan. Jokainen ryhmai ja yhteiso
on toisistaan hieman erilainen, ja jos toiminnan suunnittelija pystyy
tunnistamaan eron ja yhteison erityispiirteet, niin on mahdollista pdésta
kiinni arvokkaaksi nikemaamme osallistujaldhtoiseen tekemiseen.

Meille tairkeimmaiksi tutkimuksen aikana osoittautui monia erilaisia
nikemyksid esittdvd yhteissuunnitteluyhteisé: jouduimme haastamaan
kéasityksidmme, ja yhdessd padsimme perustelemaan sekd itsellemme
ettd toisillemme valintojamme. Monessa roolissa toimiessamme vaih-
doimme niakokulmia ja lahestymistapoja riippuen tilanteesta.



Tutkimukseen kidyttdmdmme aineisto oli monitahoista ja kompleksista.
Téaméan vuoksi pystyimme tutkimuksen aikana tdydentdmain luontevasti
aineiston hankinnan keinoja paremmin tutkimustamme vastaaviksi. Esi-
merkiksi haastattelukaavakkeet jaivit suunnitelmistamme pois, ja yhteis-
suunnittelun lopuilla suunnittelimme vield reportterihaastattelun.

Toimintatutkimuksessa osallistuminen oli intensiivistd, joten koim-
me pystyvimme tillaisen kokonaisvaltaisen aineiston kautta esittimain
parhaiten 16ytdmamme tulokset. Aineisto kulki jatkuvasti matkassamme
koko projektin ajan. Tulimme hyvin tutuiksi sen kanssa, koska kaytimme
sitd jatkuvasti etsiessimme pelinkehityksen muistiinpanoja, uusia kehit-
tdmisen kohtia ja syventymisen alueita.

Kun pidemmain ajan kuluttua palasimme kirjoitettujen kenttdmuis-
tiinpanojen pariin, ne péddsiviat monesti yllittdméaan, silla havaitsimme
niistd helposti omat ennakkoluulomme ja prosessin alussa toimintaa vai-
vanneen lyhytnakéisyyden. Nama 16ydokset ja yhteissuunnitteluluokan
ylos kirjatut tirkedt kommentit saivat meidit eniten pohtimaan etenemis-
tamme kriittisesti.

Myohemmin katsottuna huomasimme, ettd hankkeen alussa osallis-
tuva havainnointimme oli erilaista, silli dokumentoimme kaiken minka
pystyimme. Koska tutkimusasetelmamme ja aineistonhankintatapamme
eivit olleet alussa selvilld, teimme muistiinpanoja ensisijaisesti pelin ke-
hitysta varten. Paljon tdstd materiaalista oli my6hemmin katsoen turhaa
tutkimuksen kannalta. Tall6isistd kirjoituksista nakyi toiveemme ja en-
nakkoluulomme. Olimme vasta luomassa kuvaa koko hankkeesta ja sen
mahdollisuuksista, joten sen aikaiset kirjoitukset ovat unelmoivia.

Toinen mybhemmin havaitsemamme mahdollinen parannuksen kohde
dokumentoinnissa oli monimediaalisuus. Jalkikdteen tarkasteltuna oli-
simme voineet kayttda hankkeen alussa vaikkapa videointia tai dénitysta
apunamme. Tilld aineistonhankinnan metodilla olisimme saaneet paljon
jalkikateen tutkittavaa materiaalia. Toisaalta uskomme, ettd ainakin syk-
syn puolella olimme vield niin alussa tutkimuksemme kanssa, ettd vide-
oinnista ei olisi ollut apua.

Projektissa turhauttavilta tuntui hetket ennen uuden ajattelutavan 16yta-
mistd, uutta ymmarrystd tai oppimista. Tima turhautuminen ajoi meidat
etsimddn yha parempia tapoja toimia. Toiminta tuntui vuoristoradalta:
Koska emme aina olleet varmoja valinnoistamme, olimme viistimattd hy-
vin itsekriittisid jokaisella analyysikerralla. Ndimme tédssd tutkimuksen
luotettavuuden kannalta voimaa: Heikkisen, Kontisen ja Hakkisen (2007,
48) sanoin “aito kriittinen asenne vaatii sialimatonta itsekritiikkia”. Kos-
ka meilld oli tutkimuksen interventioprosessissa paljon valtaa, meidan
taytyi oppia kiyttaméain sitd perustellulla tavalla.



Katsomme tutkimustamme Heikkisen ja Syrjdlan (2007, 149-161) ehdot-
taman viiden toimintatutkimuksen validointiperiaateen kautta. Olemme
esitelleet periaatteet Laadullinen toimintatutkimus-otsikon alla. Peri-
aatteet ovat historiallinen jatkuvuus, reflektiivisyys, dialektisuus, toimi-
vuus ja havahduttavuus.

Historiallisen jatkuvuuden kehykseen sijoitimme itsemme avaamalla lapi
tutkimuksen omaa paikkaamme toimintatutkimuksen, kuvataidekasva-
tuksen ja yhteissuunnittelun kentilld. Kerroimme jo johdannossa tdmén
hetken projekteista ja tutkimuksista, joissa niemme olevan jotain yh-
tenevdistd oman toimintamme kanssa. Olemme avanneet ajattelumme
taustalla kulkevia nakékulmia lapi tutkimuksen.

Toinen validointiperiaate reflektiivisyys on lahinnd oman oman néko-
kulman ja tietdmisen mahdollisuuksien tiedostamista. Olemme tuoneet
kaikkien yhteissuunnitteluun osallistuneiden déanti esille tutkimuksem-
me kautta. Olemme vertailleet ja koittaneet tavoittaa yhteispuhelua teo-
rian ja kdytdnnon toiminnan vélille.

Kolmas validointiperiaate dialektisuus on toteutunut hankkeessam-
me helposti: koko yhteissuunnittelu on ollut jatkuvaa vuoropuhelua eri
toimijoiden vililld. Tim& vuoropuhelu on haastanut toimintaamme mo-
nella tasolla, ja tehnyt siitd siksi luotettavampaa.

Neljantend periaatteena Heikkinen ja Syrjala mainitsevat toimivau-
den, eli syntyvin tiedon kaytettdvyyden, kdytdnnon vaikutuksen tai hyo-
dyn. Olemme usean eri toimijan avulla esitelleet erilaisia nakemyksia
toimivuudesta. Tutkimuksemme etsii toimivuutta myos syklisen muo-
tonsa kautta ja tuoden matkan varrelta onnistumisen sekd epdonnistu-
misen hetkid. Tamain syklisyyden kautta olemme péddsseet ldhemmas
toimivampaa ja kaytettdvimp4aa tietoa.

Viimeiseksi listattuun havahduttavuuteen olemme pyrkineet oman
ajattelun virheiden esilletuonnin ja oivalluksien kautta. Toivomme toi-
mintamme tuoneen uusia kokemuksia ja ajatuksia itsellemme, luokka-
laisille, projektitiimille, hankkeen yhteistyokumppaneille sekd tutki-
muksen lukijoille.



Mediamysteeri-hankkeen kautta uskomme osallisuuden kokemuksen syn-
tyvdn helpoiten mahdollisimman lapindkyvissd projektissa, jossa osal-
lisuuden tasot, jaetut roolit ja tavoitteet ovat jaettu osallistujien omien
toiseisen mukaan ja ne ovat kaikkien tiedossa. Yhteistoiminta vaatii ensin
tutustumista toisiin osallistujiin ja toiminnan rajoituksiin. Timéan poh-
jakartoituksen kautta syntyviin ja jaettaviin rooleihin voi siten sitoa par-
haaksi nakemansa méaarin valtaa ja vastuuta.

Omana tavoitteenamme oli luoda mukautuva jarjestelmd, jossa kaikki
osallistuvat pystyisivit toimimaan sen sisdlli omalla valitsemallaan ta-
valla. Emme kuitenkaan tajunneet asettaa kaikille osallistujille omia ja
yhteisii tavoitteita, joiden kautta olisimme voineet arvioida projektin on-
nistumista. Myos toimintaroolit jaivat projektissamme alkuun sekaviksi
ja ddneen lausumattomiksi. Nyt ndiemme, ettd luomalla hyvin suunnitellut
ja selkedt puitteet voidaan padstd sekd sosiaalisiin ettd poliittisiin osalli-
suuden kokemuksiin. Kannustamme siis toimintaroolit artikuloidaan sel-
keiksi ja lapindkyviksi, voi jokainen toimia helpommin roolin puitteissa ja
sitoutua itseddn motivoivaan toimintaan omalla tavallaan.

Vaikka projektitiimin korkealle asetetut tavoitteet eivit toteutuneet sel-
laisinaan, yhteissuunnittelu toteutui hankkeessa tavoitteiden mukaisesti.
Loysimme yhden tavan yhteissuunnitella, opimme paljon uutta ja lop-
pumetreilld pystyimme ndkemidin, mitd olisimme voineet tehdé toisin.
Koska yhteissuunnittelun lopputuotos seki yhteissuunnitteluluokan etta
testiryhmien perusteella innostaa ja kiinnostaa lapsia, olemme varmasti
projektissamme onnistuneet kuulemaan luokkalaisia ja sitomaan yhteis-
suunnittelussa syntynytta tietoa pelin osaksi.

Kohdallamme ongelmanasettelut liittyivitkin enemmaéan siihen, ettd
kuulemista ja sen vaikutusta prosessiin olisi pitdnyt tehdd selkeimmin
niakyviksi koko projektin ajan. Emme mielestimme onnistuneet tiysin
kommunikoimaan kuinka monin eri tavoin yhteissuunnittelijat ovat muo-
kanneet toimintaamme ja niin ollen vaikuttaneet syntyvdan tuotokseen.
Ja koska luokkalaiset eivit itse aina nidhneet yhteyttd, emme valttamatta
onnistuneet luomaan oikeaa osallisuuden tunnetta, vaikka luokkalaisten
vaikutus on suuri, tirked sekd meille selked osa projektia. Kannustamme
jokaista yhteissuunnitteluun ryhtyvda miettimian heti projektin alussa,
milld konkreettisilla toimilla hdn tekee projektitoimintaa lapindkyviksi
kaikille sen osallistujille.
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Ndemme, ettd yhteissuunnittelussa on ehdottomasti mahdollisuuksia
toimintakulttuurin rajojen venyttdjina tai muuttajana. Koemme kuva-
taidekasvatuksen ja yhteissuunnittelun omaavan vield paljon tutkimat-
tomia mahdollisuuksia, ja toivomme tulevaisuudessa paljon aloja yhdis-
tavad tutkimustoimintaa.

Koulumaailman piirissd yhteissuunnittelu voi olla mainio keino kasitella
uuden opetussuunnitelman sisiltéja. Toivomme tutkimuksemme anta-
van kannustavan esimerkin uuteen tarttumisesta ja tutkivasta yhteis-
suunnittelutoiminnasta kouluympéristossa.

Tamén kaltaiseen projektiin lahteminen vaatii opettajalta aikaa, pro-
jektinhallinnan taitoja ja joustavuutta. Selkeét lukkoon ly6dyt raamit tai
toiveet lopputuloksesta suuntaavat itsessdan jo paljon tekemisté, joten
nakisimme tarkedksi matkan varrella yhteisen toimintakulttuurin 16yta-
misen kuuntelun, kokeilun ja reflektion kautta. Projektihallintataidoista
vastaavanlaisen projektin toteuttamiseen tarvitaan hyvid kommunikoin-
titaitoja: kokonaisuuden hahmottamista ja sanallistamista, tilan antami-
sen taitoa ja suunnitelmallisuutta. Toimijan tulisi myos kestdd kesken-
erdisyyttd, omien toiveiden kyseenalaistusta ja epdonnistumisia. Taméan
padlle tarvitaan rohkeutta lahted kokeilemaan ja oppimaan uutta.

Parhaimmillaan yhteissuunnittelu voi tarjota vaihdossa esimerkiksi
hyvia keinoja purkaa koululuokan lukkiutuneita normeja ja asetelmia,
luoda tilaa uusille vuorovaikutuksen tavoille ja tilanteille sekd antaa
mahdollisuuksia aitojen sitoutumisen, vastuunkannon ja vaikuttamisen
kokemuksia.
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Kirjaston osoite : Lummetie 4, 01300 Vantaa
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Yhteyshenkilon nimi : Mikko Vainio
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Sahkoposti : mikko.vainio@vantaa.fi

Hankkeen tavoite:

Mediamysteeri-hankkeen tavoitteena on kehittdd 10-12-vuotiaille soveltuva,
draamakasvatuksellisia menetelmid hyodyntéva pelikonsepti, joka innostaa lapsia toimimaan itse
ja kdyttdmaan mielikuvitustaan kehittden samalla heiddn medialukutaitoaan. Kohderyhmana
eivit ole kaikki 10-12-vuotiaat vaan ne, jotka vierailevat kirjastoissa ja mediakasvatustyota
tekevissd Pdivilehden museossa yhdessd opettajansa kanssa.

Tavoitteen seurannan mittarit:

Hanketta varten perustettu projektiryhmé seuraa ja arvioi projektin edistymisté jatkuvasti. Lasten
osallistuminen on pelikonseptin onnistumisen kannalta tarkedd, joten méaarallisend mittarina
toimii kehittdmispajoihin osallistuneiden koululaisten mééré ja heiddn antamansa palaute.
Kuvaus :

Tiivistelma

Hankkeessa kehitetddn 10-12-vuotiaille soveltuva, draamakasvatuksellisia menetelmia
hyodyntéava pelikonsepti, joka innostaa lapsia toimimaan itse ja kdyttdiméaan mielikuvitusta
kehittden samalla heiddn medialukutaitoaan. Lahtokohtana on, ettd pelillisyys toteutetaan
fyysisessa tilassa, ja sen voi toteuttaa monenlaisissa kirjastotiloissa sekd Pdivdlehden museossa.
Toteutuksessa kdytetddn hyviksi jo olemassa olevaa digitaalista oppimisalustaa, erilaisia
sovelluksia ja mobiililaitteita sekd verkkomateriaaleja.

Tausta

Kirjaston ja koulun yhteistyo on méaritelty Vantaalla opetussuunnitelmassa, ja kirjastokutsut
esitetdén kaikille 3., 4. ja 7. luokille. Kouluyhteisty6ta tekevit kirjastolaiset ovat nostaneet esiin
tarpeen kehittdd kirjastovierailujen menetelmid enemmén oppilaiden omaa aktiivisuutta
korostavaksi. Oppilaille haluttaisiin tarjota mediakasvatuksellinen elamys, joka innostaa
oppilaita toimimaan itse ja kayttdmaan mielikuvitustaan.

Piivilehden museon mediakasvatustyon kohderyhmit ovat pddasiallisesti olleet media-alan
erikoisoppilaitokset, ylakoulut ja lukiot. Paivilehden museohan on Helsingin Sanoman Sdition

ylldpitima erikoismuseo, jonka vuosittainen kdvijaiméérd on 60 000 ja joka on tehnyt uutistyén
historiaa, nykypdivaa ja tulevaisuutta esittelevad mediakasvatustyotd vuodesta 2001. Muutokset
media- ja mediakasvatuskentilld ovat kuitenkin vaikuttaneet siihen, ettd museolta toivotaan yha
enemman sisdlt6jd ja menetelmia my6s alakouluikdisten oppilaiden kohtaamiseen.

Jo saatavilla olevia mediakasvatuksellisia aineistoja on tutkittu, mutta alakoululaisten
mediakasvatukseen soveltuvaa aineistoa on tarve kehittdd - esimerkiksi draamakasvatusta tai
pelipedagogiikkaa hyodyntévii aineistoja ei juuri 16ydy.

Tavoite

Mediamysteeri-hankkeen tavoitteena on kehittdd 10-12-vuotiaille soveltuva,
draamakasvatuksellisia menetelmid hyodyntéva pelikonsepti, joka innostaa lapsia toimimaan itse
ja kdyttdmaan mielikuvitustaan kehittden samalla heiddn medialukutaitoaan. Kohderyhmana
eivit ole kaikki 10-12-vuotiaat vaan ne, jotka vierailevat kirjastoissa ja mediakasvatustyota
tekevissd Pdivilehden museossa yhdesséd opettajansa kanssa.

Pelikonseptin lahtokohtana on, ettd se toteutetaan fyysisessi tilassa, ja sen voi toteuttaa pienelld
rekvisiitalla monenlaisissa kirjastotiloissa ja Paivilehden museossa. Toteutuksessa hyédynnetdin
verkosta 16ytyvada materiaalia ja mobiililaitteita ja niissé kaytettdvia sovelluksia. Pelikonsepti
suunnitellaan Lentdvin liitutaulun kehittdiman Seppo-oppimisalustan (tai muun vastaavan
alustan) avulla.

Pelikonseptia kehitetddn yhteistyossd Vantaalla sijaitsevan Kartanokosken koulun luokan kanssa,
mik4 auttaa pelikonseptin suuntaamisessa niihin asioihin, joita kohderyhma pohtii omassa
mediankdytossddn. Ndin tunnistetaan paremmin keskeiset kohderyhméé kiinnostavat



mediakdyttoon liittyvit kysymykset ja lahestymistavat.

Mediamysteeri-hanke tarjoaa harvinaislaatuisen mahdollisuuden tutkia kirjastojen ja
mediasisaltoihin erikoistuneen museon mediakasvatustyon yhtymékohtia. Jos kirjaston ja
museon sisdltotoiveet poikkeavat paljon toisistaan, on pelikonsepti on toteutettavissa niinkin, ettd
osa sisdllostd on kirjastolle ja museolle yhteisté ja osa vain kirjasto- tai museokayttoon
tarkoitettua.

Aalto-yliopiston Taiteiden ja suunnittelun korkeakoulun kuvataidekasvatuksen koulutusohjelma
tuo hankkeeseen mukaan draamakasvatuksellista ja pelipedagogista osaamista. Aalto-yliopiston
Taiteiden ja suunnittelun korkeakoulun kuvataidekasvatuksen koulutusohjelma vastaa
peruskoulun ja lukion kuvataiteen aineenopettajien koulutuksesta. Tutkinnon suorittaneet
toimivat myos opetus-, ohjaus- ja asiantuntijatehtdvissd (mm. taiteen perusopetus,
ammattikorkeakoulut, museot) ja ammattilaisina taiteen ja muotoilun kentilla (mm. media- ja
pelituotannoissa).

Sisalto ja aikataulu

Hanke kdynnistyy syyskuun 2017 alussa ja pdéttyy lokakuun 2018 lopussa. Projektitiimi padttaa
tyoskentelynséd toukokuun 2018 lopussa, ja hankkeeseen mahdollisesti liittyvit opinnéytetyot
valmistuvat viimeistdin lokakuun 2018 loppuun mennessa.

Hankkeen toteuttaa projektitiimi, joka toimii syyskuun 2017 alusta toukokuun 2018 loppuun.
Tiimissd on kolme osa-aikaista projektityontekijda: yksi on asiantuntijatasoinen

projektityontekijé (eli draamakasvatukseen erikoistunut Aalto-yliopiston opettaja) ja kaksi Aalto-
yliopiston opiskelijaa, joilla on kiinnostusta draamakasvatusta ja pelipedagogiikkaa kohtaan.

Opiskelijat osallistuvat joko projektia varten jarjestettdvin erillisen kurssin puitteissa tai tekevit
maisterin opinndytetyotd projektiin liittyen. Projektitiimiin kuuluu myés Vantaan
kaupunginkirjaston ja Paivilehden museon henkilokuntaa.

Hankkeen alussa perehdytddn kirjastoon ja museoon mediakasvattajina seki kartoitetaan
mahdollisuuksia ja rajoituksia (tilat, toimintamallit tms.), jotka ovat olennaisia kehitettdvian
pelikonseptin kannalta. Alkukartoituksessa tutustutaan myos jo saatavilla oleviin
mediakasvatuksellisiin aineistoihin sekd aikaisempien hankkeiden tuloksiin ja pohditaan, miten
niitd voidaan hy6dyntéé tdssd projektissa.

Alkukartoitukseen kuuluu yhteisty Kartanokosken koulun luokan kanssa, jonka oppilaiden
mediakdyttotapoja ja -ndkemyksid sekd ideoita jaetaan ja selvitetddn luokassa
ryhmiékeskustelujen, kyselyiden ja yhteisen suunnittelun avulla.

Pelikonseptin suunnittelussa ja toteutuksessa hyodynnetdan draamakasvatuksen menetelmia.
Draamakasvatus korostaa taiteen tutkivaa ja osallistavaa puolta, ja toiminnasta saadaan
luontevasti yhteisollistd ja kokemuksellista. Koululuokan oppilaat ovat mukana myds
suunnitteluvaiheessa ideoimassa ja kehittaméssi pelikonseptia.

Pelikonseptia testataan useiden koululuokkien kanssa seké kirjaston ettd museon tiloissa ja sitd
kehitetadn lapsilta saadun palautteen perusteella.

Tulokset & viestintd

Pelikonsepti otetaan kdytto6n sekd Vantaan kaupunginkirjastossa ettd Pdivilehden museossa.
Vantaan kaupunginkirjasto kutsuu vuosittain kaikki Vantaan 4. luokkalaiset kirjastokédynnille.
Talla tavalla tavoitetaan vuosittain merkittavd maara oppilaita, esimerkiksi vuonna 2015 oli 4.
luokan oppilaita noin 2400. Pédivilehden museo pystyy pelikonseptin ansiosta tavoittamaan
entistd enemmaén alakoululaisia.

Projektitiimi dokumentoi hankkeen eri vaiheita sosiaalisessa mediassa (esim. blogin, valokuvien,
videoiden avulla), jolloin kaikki kiinnostuneet eri puolilla Suomea voivat seurata ja
kommentoida hankkeen edistymista.

Toukokuun lopussa jarjestetddn loppuseminaari, johon kutsutaan kirjasto- ja museoalan
ammattilaisia ja muita mediakasvatuksesta kiinnostuneita toimijoita. Loppuseminaarissa
julkistetaan my0s projektin loppuraportti, jota levitetddn my6s useissa kirjasto- ja museoalan
verkkokanavissa. Loppuraportti toimii oppaana, jonka avulla pelikonsepti voidaan ottaa
sellaisenaan kdytto6n yleisissd kirjastoissa tai sen menetelmistd voidaan ottaa oppia museoissa.
Pelikonseptin suora soveltuvuus muuhun kuin Piivilehden museoon on kyseenalaista, silld
Pdivilehden museo on Suomessa ainutlaatuinen.

Hanke on valtakunnallisesti uraauurtava. Pelikonseptin kehittiminen draamakasvatuksen
menetelmien ja kohderyhmin osallistumisen avulla avaa uusia mahdollisuuksia. Hankkeella on
kirjastoalan kannalta my6s kansainvélista merkitysté, ja sitd voi pyrkié esitteleméin esimerkiksi
kansainviliseen kirjastoalan IFLA-seminaariin.



Budjetti

Projektityontekijoiden palkkiot 14 763 €

Asiantuntijatasoinen projektityontekijan (eli draamakasvatukseen erikoistuneen Aalto-yliopiston
opettajan) kdyttdd lukuvuonna 2017-2018 (syys-toukokuu) projektiin 20 h/kk eli yhteensd 180 h,
jolloin palkkio on 8100 € + sivukulut, eli 10 773 €. Opiskelijoiden (2 kpl) palkkioksi on sovittu
1500 € per opiskelija + sivukulut, eli yht. 3990 €.

Vilineet 5 600€

Vilineisiin kuuluvat tabletit (10 kpl, n. 400 euroa kpl), joita kédytetddn tydskenneltdessd
Kartanokosken koulun luokan (ja muiden pelikonseptia testaavien luokkien) kanssa seka
kirjaston Seppo-lisenssi vuoden ajaksi (1 600 €). Projektin loputtua tabletit jaavit kirjaston
kayttoon.

Loppuseminaari 2 000 €

Loppuseminaariin halutaan my6s kiinnostavia, projektin ulkopuolisia puhujia, joille maksetaan
palkkiot. Loppuseminaarin kuluihin sisédltyy myos tarjoiluja seminaarin osallistujille.
Painokulut 1 000 €

Projektin loppuraportti julkaistaan pdf-muodossa, mutta loppuraportteja painetaan pieni méara
loppuseminaarissa jaettavaksi.

Omarahoitusosuus 4 673 € (20 % projektikuluista), joka koostuu:

a) Yhteistydkumppanin rahoitusosuus 3 690 €

Piivilehden museo maksaa omarahoituksena 14 projektityontekijéiden palkkiosta eli 3 690 €.
Tama siksi koska Vantaan kaupunginkirjastolla on kymmenen kirjastoa ja kirjastoauto, joten
projektin tuotos on suuremmassa kdytossd Vantaan kaupunginkirjastossa kuin yksittdisessa
museossa, jonka vuosittainen kdvijimaira on pienempi kuin pienimmén Vantaan kirjaston
(koulukirjastoja lukuun ottamatta). Projektin tuotos hyddyttdd myos muita yleisid kirjastoja, ja se
on otettavissa kdyttoon sellaisenaan, mutta museoalalla tuotos on suoraan kéytettivissi
ainoastaan Péivdlehden museossa.

b) Vantaan kaupunginkirjaston omarahoitusosuus 983 €

Vantaan kaupunginkirjaston omarahoitusosuuteen kuuluvat noin neljiannes (983 €) projektia
varten hankittavien tablettien kuluista.

Budjetti yhteensi 23 363 €

Haettava rahoitus 18 690 €

Omarahoitusosuuteen kuuluu myos projektitiimiin kuuluvien Vantaan kaupunginkirjaston
tyontekijoiden ja Pdivdlehden museon tyontekijoiden henkildstokuluja, joiden arvioiminen
etukdteen on haastavaa. Niiden arvioiminen ei kuitenkaan ole timén hakemuksen kannalta
tarpeellista, silli omarahoitusosuus 20 % on hoidettu muutoin.

Yhteistyokumppanin nimi/nimet:

Piivilehden museo

Aloituspaivamaari : 01/04/2017

Lopetuspdivaméiri : 31/10/2018

Teemat

Mediakasvatus: pelit, tiedonhakinnan ohjaus, ldhdekriittisyys, monimedialukutaito jne.
Asiasanat

Mediakasvatus, medialukutaito, kouluyhteistyd, osallisuus

Tagit

draamakasvatus, pelipedagogiikka

Kunta / Maakunta / Kohdealue / Kohderyhmit
Vantaa / Uusimaa [ kunnat / Lapset (alle 13 v.)
Anomuksen rahoitus

Haettava avustus yhteensa: €18 690

Oma rahoitus yhteensi: €4 673

Budjetti euroissa yhteensa: €23 363

Haettu muu avustus: €0

Saatu muu avustus: €0

Toteutunut rahoitus

Koko budjetti: €0

Oma rahoitus yhteensi: €0

Muualta saatu avustus: €0
Yhteistyokumppanin rahoitusosuus: €0

Paitos

Myédnnetty avustus euroissa.: €10 000
Http://hankkeet.kirjastot.fi/ohjeita/perustelumuistio-2017
Kirjaston oman rahoituksen osuus on 20 % kustannusarviosta.
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Tutkimuslupapaatos /Osallisuuden kokemuksia Mediamysteeri-hankkeessa/Heindnen Oona,
Heiskanen Venla

Oona Heindnen ja Venla Heiskanen hakevat tutkimuslupaa Pro gradu-opinnaytety6ta varten. Tutkimuksen nimena
on Osallisuuden kokemuksia Mediamysteeri -hankkeessa. Pro gradu -opinndytetyd tutkii osallisuutta Mediamysteeri-
hankkeen eri vaiheissa. Opinndytetyon tekijat olettavat osallisuuden nayttdytyvan prosessin kuluessa kahdessa
muodossa: yhteissuunnittelussa Kartanonkosken 5B -luokan kanssa ja vierailevien luokkien itsendisessa
pelikokemuksessa.

Tutkimus pyrkii vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin: Minkdlaista osallisuutta on Mediamysteeri-
hankkeessa? Kuinka toteuttaa pelillistetty vierailumalli yhteissuunnittelun menetelmilla? Mita leikillisyys, pelillisyys
ja narratiivisuus voivat tuoda yhteissuunnitteluun ja sen tuloksena valmistuvaan vierailukokemukseen?

Tutkimuksessa kaytettavat tutkimusmenetelmat: laadullinen toimintatutkimus: yhteistoiminta, osallistuva
havainnointi, haastattelut, palautelomakkeet, video, kuvaus.

Tutkimuksen kohde Vantaalla: Kartanonkosken koulu, Vantaan kirjasto. Tutkimuksen tekemisestd on sovittu
yksik6n johtajan tai vastaavan kanssa.

Tutkimus tehdaan vuonna 2017-2018
Tutkimus valmistuu arviolta 18.5.2018

Hallintosaannon 2 luvun 7 §:n 7 kohdan mukaan apulaiskaupunginjohtaja tai hanen maaraamansa paattaa
toimialallaan useampaa kuin yhta tulosaluetta koskevista tutkimusluvista.

Paatds Paatan myontaa tutkimusluvan tutkimukselle “Osallisuuden kokemuksia
Mediamysteeri-hankkeessa”.

Paatan mydgs, etta valmis tutkielma tulee toimittaa sahkoisena pdf-muodossa osoitteeseen kirjaamo@vantaa.fi.

Tutkimuksen tekeminen edellyttdd, etta asiasta sovitaan yksikén johtajan tai vastaavan kanssa ja mikali kyseessa
on alle 18-vuotiaita koskeva tutkimus, pyydetaan huoltajan suostumus. Tutkimuksella kerattyja tietoja saa kayttaa
vain tutkimustarkoituksiin. Tutkijat ovat lain mukaan salassapitovelvollisia tutkimuksessa tietonsa saamien yksil6a
tai perhettad koskevien asioiden suhteen.

Allekirjoitus
Nimen selvennys Lehto-Haggroth Elina
Virka-asema Apulaiskaupunginjohtaja

Allekirjoitettu sahkdisesti asianhallintajarjestelmassa.
Taytantéonpano:
Ote

-Hakijat
-kirjastopalveluiden johtaja
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Sivistystoimi / Sivistystoimi
Apulaiskaupunginjohtaja Lehto-Haggroth Elina

-Kartanonkosken koulun rehtori
-lakimies

Tama paatospoytakirja on yleisesti nahtavana
Aika: 21.2.2018

Paikka: Vantaan kaupungin internetsivuilla paatokset.vantaa.fi

Oikaisuvaatimusohjeet
Tahan paatokseen tyytymaton voi tehda kirjallisen oikaisuvaatimuksen.

Oikaisuvaatimuksen saa tehda se, johon paatds on kohdistettu tai jonka oikeuteen, velvollisuuteen tai etuun paatos
valittbmasti vaikuttaa (asianosainen) seka kunnan jasen.

Oikaisuvaatimus tehdaan Vantaan opetuslautakunnalle, postiosoite: Vantaan kaupunki, Kirjaamo, Asematie 7,
01300 Vantaa, Tikkurila tai sahkdpostitse osoitteella: kijaamo@vantaa.fi

Oikaisuvaatimus on tehtava 14 paivan kuluessa paatoksen tiedoksisaannista. Kunnan jasenen katsotaan saaneen
paatoksesta tiedon, kun pdytakirja on asetettu julkisesti ndhtdvaksi. Asianosaisen katsotaan saaneen paatoksesta
tiedon, jollei muuta naytetd, 7 paivan kuluttua kirjeen lahettamisestd, saantitodistuksen osoittamana aikana tai
erilliseen tiedoksiantotodistukseen merkittyna aikana.

Oikaisuvaatimuksesta on kaytdva ilmi vaatimus perusteineen ja se on oikaisuvaatimuksen tekijan allekirjoitettava.

Sahkoista asiakirjaa ei tarvitse tdydentaa allekirjoituksella, jos asiakirjassa on tiedot ldhettdjasta eika asiakirjan
alkuperaisyytta tai eheytta ole syyta epailla.

Sahkdinen viesti katsotaan saapuneeksi viranomaiselle silloin, kun se on viranomaisen kaytettavissa
vastaanottolaitteessa tai tietojarjestelmassa siten, etta viestia voidaan kasitella.

Oikaisuvaatimus on toimitettava oikaisuvaatimusviranomaiselle ennen oikaisuvaatimusajan paattymista.

Oikaisuvaatimus toimitetaan aina omalla vastuulla.



Mediamysteeri-hanke 2017-2018

Hankkeeseen osallistuvan luokan oppilaiden vanhemmille

Kartanonkosken koulun 5.-luokka on mukana Mediamysteeri- hankkeessa, jossa kehitetdan 10-12-
vuotiaille soveltuva, draamakasvatuksellisia menetelmii ja pelipedagogiikkaa hyodyntéava vierailumalli
Vantaan kaupungin kirjastoihin sekd Pédividlehden museoon. Hanke kestdd lukuvuoden 2017-2018.

Lisdksi hankkeesta jirjestetdan seminaari syksylla 2018, jossa hankkeen tuloksia esitellddn kirjasto-,
museo- ja yliopistoyhteisélle. Projekti suunnitellaan ja toteutetaan yhteistydssd Vantaan kirjastojen,
Paivilehden museon ja Aalto-yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoiden kanssa.

5 -luokka osallistuu vierailumallin suunnitteluun ja testaukseen. Suunnitteluun kuuluu mm. peleihin
tutustumista, niiden kokeilua, vierailuja Vantaan kirjastoihin ja Helsingissa sijaitsevaan Péivilehden
museoon. Kirjastoyhteisty6 on kirjattu mm. Vantaan kaupungin opetussuunnitelmaan.

Oppilaiden apu projektin kannalta on todella tirkedi: heiltd saamme korvaamatonta tietoa ikdistensa
maailmasta ja kiinnostuksen kohteista. Projektin kaikkia vaiheita dokumentoidaan mm. kuvin ja videoin.
Kuvia ja videoita hyédynnetddn projektin dokumentointiin, raportointiin ja esittelyyn.

Jos teilld on jotain kysyttdvda projektiin liittyen, voit ottaa meihin yhteyttd. Parhaiten oppilaiden
osallistumiseen liittyviin kysymyksiin osaa vastata luokan opettaja sekd Aalto-yliopiston
vastuuopettaja

Projektin vastuuhenkilot:

_________________ , verkostopaallikko, Vantaan kaupunginkirjasto,

_, asiamies ja kehitysjohtaja, Helsingin sanomain sitio, Pdividlehden museo,
, koulutusohjelmajohtaja, Aalto-yliopisto

, hankkeen vastuuopettaja, Aalto-yliopisto

, hankkeen vastuuopettaja, Aalto-yliopisto

, luokanopettaja Kartanonkosken koulu

Julkaisuluvat Mediamysteeri -hankkeessa:

Toivoisimme, ettd keskustelette kuvien ja videoiden kaytosta yhdesséd lapsenne kanssa ja vastaatte alla
oleviin kohtiin rastittamalla teille sopivan vaihtoehdon.

__ Hyviksyn,

__ En hyviksy,

ettd kuvia ja videoita, joissa lapseni nikyy yhtend ryhmén jisenend, saa kiyttda projektin sisdisessi
kédytossa (esimerkiksi projektin raportoinnissa yhteistyotahojen vililld ja hankkeen rahoittajalle seka
syksylla 2018 jarjestettdvdssa seminaarissa. Naitd kuvia ei julkaista internetissa).

__ Hyviksyn,

__ En hyviksy,

ettd kuvia ja videoita, joissa lapseni nikyy yhtend ryhmén jasenend, saa julkaista internetissd
hankkeeseen liittyvissa yhteyksissd (esimerkiksi hankkeen blogissa ja seminaarin tiedotuksessa).
Mediamysteeri -hankkeesta tehddan taidekasvatuksen pro gradu -tutkimus.

__ Hyviksyn,

__ En hyviksy,

ettd nimettomia haastatteluja seka kuvia, joissa lapseni nikyy yhtend ryhmén jdseneni, saa julkaista
tutkimuksen yhteydessid. Tutkimuksen aineistona kiytetdan havaintoja oppilaiden osallistumisesta,
nimettomii haastatteluja ja oppilaiden antamaa palautetta.

Lapsen nimi

Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvenndés
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