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Keväällä käytännön asioiden ulkoistuessa koordinaattorille kaikkien ei 
tarvinnut yhdessä enää pitää koko hankkeen lankoja käsissä, vaan työn-
jako selkeni huomattavasti. Huokasimme helpotuksesta, sillä saimme 
kaikki siitä pisteestä eteenpäin keskittyä paremmin itsellemme valikoi-
tuneihin rooleihin. Näimme syksyn toimintamme paremmin, meillä oli 
uutta työvoimaa ja uusia käytännönläheisiä näkemyksiä hankkeen yh-
teissuunnittelun suunnasta. Meidän kohdallamme tämä vapautti paljon 
aikaa ja energiaa myös tutkimustoiminnan vaatimalle työlle ja etäisyy-
delle. Projektitiimin toiminnan ja yhteissuunnittelun muutosta avaam-
me enemmän prosessiluvussa Tammikuun käännekohta.

Vaikka olimme koko hankkeen ajan erittäin tyytyväisiä tiimiimme, 
jälkeenpäin ajatellen totesimme tiimin kesken, että olisimme hyötyneet 
vielä monialaisemmasta joukosta ja jo syksyn puolella suuremmasta 
määrästä toteuttajia. Toisaalta olimme myöhemmin myös tyytyväisiä tii-
min lopulliseen kokoon, sillä viestintä ja työnjako toimi loistavasti hank-
keen lopettavan seitsemän projektitiimiläisen kesken.
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Hankkeen kuvausta ensikertaa lukiessamme käsitimme hankkeen ensisi-
jaisiksi toimintaympäristöiksi koulun ulkopuoliset ympäristöt, sillä lopul-
linen Mediamysteeri-peli sijoittuu kirjastoon ja museoon. Tämän vuoksi 
emme projektin alussa ymmärtäneet, kuinka suurelta osin koulu tulisi 
työskentelyymme vaikuttamaan. 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Myrsky-hankkeen taideprojekteissa on tutkittu vapaaehtoisen toimin-
nan tuoneen osallistujien arvioissa useammin osallisuuden kokemusta, 
kun taas pakollisesti toimintaan osallistuneiden arvot ovat samassa ky-
selyssä olleet matalammat (Siivonen et al. 2011, 217-219). Koulu-toimin-
taympäristön luoman osallistumisen pakollisuuden vuoksi osa projekti-
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tiimistä tunsi vastuuta tehdä osallistumisesta hyödyllistä ja kivaa ja tätä 
kautta sitouttavampaa. Tämä oli mielenkiintoista huomata, sillä meidän 
olettamamme pakollisuuden kokemuksen ja kouluarjen rutiinien rikko-
misen vuoksi tunsimme heti olevamme velkaa kaikille luokkalaisille. Osa 
projektitiimistä vuorostaan koki, että toiminnasta ei tarvitse tehdä ensi-
sijaisesti erityisen mukavaa tai kivaa, vaan parhaimpaan tulokseen pääs-
tään, jos toiminta on perusteltua ja mielenkiintoista. 

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

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

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

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

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

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

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

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

Asetuimme välillä vaikeisiinkin paikkoihin, kun emme tunnistaneet 
koulun sisäisiä normeja. Prosessidraama-kerran alussa kävimme läpi 
oppilaiden valitsemia omia tarinoita, joita he saivat jakaa toisilleen 
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pienryhmätilanteissa. Yksi oppilaista oli valinnut tarinakseen Eläinten 
hautausmaa -elokuvan, jonka hän oli katsonut vanhempiensa kanssa. Ta-
rina käsitteli kuolemaa, tappamista ja zombeja, ja se herätti suurta innos-
tusta oppilaassa, joka jakoi sitä luokkalaisilleen pienryhmässä. 

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

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

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

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

Projektitiimin mielestä yhteisiin työskentelykertoihin varautuminen 
oli hankalaa. Kiireen keskellä toimivan opettajan kanssa ei aina saatu 
muodostettua keskusteluyhteyttä ja projektitiimin varauduimme, että 
toimme mukanamme kaiken tarvittavan. Emme useamman säätöä vaati-
neen tilanteen jälkeen kehdanneet ja jaksaneet enää kysyä pieniä asioita, 
vaan toimimme mieluummin omavaraisesti.
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Toisaalta huomasimme myös olettavamme kiirettä, ja tunsimme vie-
vämme toiminnallamme jo valmiiksi tiukilla olevaa aikaa. Tämän vuoksi 
myös viestintä alkoi takkuilla, sillä emme enää osanneet vaatia aikaa ta-
voitteiden asettamiseen, reflektointiin ja yhteisen toimintasuunnitelman 
tekoon ja päivittämiseen. Jälkeenpäin totesimme, että tämän ajan otta-
minen olisi ollut hyvin tärkeää yhteissuunnittelun roolien, tavoitteiden 
ja niiden toteutumisen vuoksi. 

Paikalle saapuessa, ei ollut varmaa että alustavat tehtävät olisi keret-
ty tehdä tai että ryhmä olisi sama ja pysyvä: luokkalaisten määrä vaihteli 
vuoden mukana. Kiireen keskellä ei aina edes käynyt ilmi, että paikalla 
oli uusi luokkalainen. Aina kohdatessamme uuden tilanteen koitimme 
toimia rohkaisevasti: toivotimme oppilaan ilolla tervetulleeksi poruk-
kaan ja kerroimme hänenkin kokemustensa olevan tärkeitä, koska hän 
näkee asiat uusin silmin.

Poistuvia oppilaita emme valitettavasti tavanneet, mikä jäi joskus 
harmittamaan projektitiimiläisiä. Koska oppilaat antoivat meille ja pro-
jektille paljon itsestään, emme halunneet vain hävitä heidän elämistään. 
Jäimme miettimään, kenen päätöksestä luokkalainen lähti myös projek-
tista vaihtaessaan luokkaa. Olisiko hän halunnut jatkaa mukana projek-
tissa? Tämä koulumaailman päätös vaikutti yhteissuunnitteludynamiik-
kaamme kysymättä. Nämä muutokset vaikuttivat hurjilta ulkopuolisen 
silmin ja kovin tavalliselta koulun arjessa.

Kiireen lisäksi myös unohtelut verottivat toimintaa. Yhdellä ensimmäi-
sistä kerroista Tutustumista pelailun merkeissä (1.11.2017) oppilaat sai-
vat tuoda mukanaan omia suosikkipelejään, jonka jälkeen he pääsisivät 
opettamaan meitä pelaamaan niitä. Useampi luokkalainen oli suunni-
tellut aikaisemmin pelin tuomista, mutta vain yksi luokkalainen muisti 
tuoda pelin kyseiselle kerralle. Edellisenä päivänä ollut sijainen ei osan-
nut muistuttaa peleistä ja monet koulun kirjaston pelit olivat samana 
päivänä lainassa muualla. Toisinaan oppilaat unohtivat myös valmistavat 
tehtävät. Nämä unohdukset vaikuttivat osaltaan siihen, että päätimme 
projektitiiminä kehittää joustavia suunnitelmia yhteiseen työskentelyyn. 

Syksyllä Tutustumista pelailun merkeissä-kerran (1.11.2017) aluksi koulus-
sa alkoi palohälytys ja Projektiseinämä- kerralla (17.1.2018) aloitimme 30 
minuutia myöhemmin, koska luokka oli ollut luistelemassa. Nämä mo-
lemmat sattumat tuottivat myös hyvää: palohälytyksen johdosta saimme 
kaivatun happihyppelyn ennen pitkää iltapäivää ja järjestyimme pelipo-
rukoihin ulkona odotellessa. Luistelun johdosta liikunnan seurauksena 
kaikki luokassa jaksoivat keskittyä. Toiseksi viimeisellä kerralla tunti oli 
jäädä kokonaan välistä, sillä opettaja oli unohtanut Mediamysteeri-pro-
jektitiimin saapumisen. Onneksi pystyimme sovittamaan ohjelman tun-
nin sallimiin rajoihin. Näihin vaihdoksiin ja muutoksiin tottuneina tote-
simme, että koulumaailmassa näyttää pärjäävän, jos improvisoimisen ja 
jouston varaa löytyy. 
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KUVAUSLUVAT
Halusimme sanoittaa kotiin lähetettävään tutkimuslupaan kehoituksen, 
jossa luvan antava vanhempi keskustelisi osallistuvan lapsen kanssa ku-
vaus- ja tutkimusluvasta ja vasta tämän jälkeen rastittaisi heille molem-
mille sopivan vaihtoehdon. Lupalapun lähettäminen koteihin ja sen ta-
kaisin kerääminen ei ollut niin mutkatonta kuin alunperin ajattelimme. 
Ensimmäinen kotiin lähetetty lappu ei ollutkaan lähettämämme versio 
tutkimusluvasta, sillä luokanopettaja oli tulostanut väärän tiedoston. Hä-
peilimme kotona käyneitä sekavia lappuja ja jouduimme pyytämään uudet 
tutkimusluvat.

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

Emme myöskään voi tutkijoina ja yhteissuunnittelijoina olla varmoja 
siitä, kuinka luokanopettaja on tiedottanut tutkimuksesta ja siihen osal-
listuvien oppilaiden osuudesta oppilaille, tai heidän vanhemmilleen, tai 
ovatko vanhemmat todella puhuneet lapsen kanssa lupalapun sisällöstä. 
Hankkeen esittely ja kommunikointi vanhempiin oltiin hoidettu tällä 
lupalapulla, joten useampi vanhempi sai tietää projektista vasta todella 
myöhään. Osa oppilaista oli myös saanut vanhemmiltaan luvan täyttää 
itse omat paperinsa, joten tiedonantomme ei varmuudella ollut edes käy-
nyt vanhemman käsissä. Yhteissuunnitteluluokanopettaja oli saanut tästä 
kommunikaatiokatkosta myös palautetta, joten myöhemmin ajatellen oli-
simme voineet lähettää tiedonannon ja kuvauslupa-asiat sekä sähköisesti 
ilmoituksena että paperisena kirjeenä, jotta tieto olisi varmemmin tavoit-
tanut kodit.

Tutkimuseettisesti ja koulukäytäntöjen kannalta tämän kaltainen 
lupien palautus näyttäytyi eettisenä ongelmana, sillä luokkalaiset ei-
vät välttämättä tajunneet, mihin he ovat antamassa lupaa. Opettaja 
neuvotteli yhden oppilaan kanssa luvan annosta, ja aiemmin kieltävästä 
lupapäätöksestä meille toimitettiinkin suostuva päätös. Monen oppilaan 
luvat taas palautettiin pelkällä aikuisen allekirjoituksella, ja meidän teh-
täväksemme jäi kysyä tarkoittaako allekirjoitus vanhemman hyväksyntää. 

Näemme kouluympäristössä vanhempien ja koulun viestinnän erittäin 
tärkeäksi, joten teimme voitavamme sen suorittamiseksi kunnolla. Tästä 
huolimatta tunsimme välillä turhautumista asian kanssa. Lupahakemuk-
sien täyttöä ja lapsen kanssa lupahakemuksesta keskustelua ei kaikissa 
kodeissa ja koulussa nähty yhtä tärkeänä kuin mitä olimme odottaneet. 

Meidän näkökulmastamme se symboloi lapsen oikeuksien suojelua, 
mutta projektin ulkopuolisille se oli ehkä vain normaali prosessin pa-
kollinen osa. Arvelimme lupahakemusten vähäisen arvostuksen kerto-
van nykykoulun monipuolisesta tarjonnasta: oppilaat, luokat, opettajat ja 
vanhemmat ovat luultavasti jo niin monessa mukana, että mikä tahansa 
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projekti on vain projekti muiden joukossa. Projektisuuntautuneisuus ja 
laajat oppimiskokonaisuudet elivät Mediamysteerin kouluympäristössä 
rinta rinnan perinteisempien koulukäytäntöjen kanssa. Vanhan ja uuden 
koulukulttuurin törmäykset näkyivät läpi hankkeen. 

OPPISISÄLTÖ: TOISENLAISTA
Mediamysteeri-projekti oli monin osin niin ideoivaa ja kokeilevaa, että 
edes yhteissuunnitteluluokan oppilaat eivät tunnistaneet toimintaamme 
oppimiseksi. Loimme lapsikeskeisempää toimintakulttuuria ja odotim-
me luokkatilanteissa oppilaiden kouluarkea vahvemmin oppilaiden itse-
ohjautuvuutta ja omia valintoja. 

Tunsimme toimivamme projektin parissa ennemmin uusilla kuin perin-
teisillä toimintatavoilla. Uusi aika-alaluvussa esittelemämme ymmärryk-
sen ja osallisuuden aikakausi sekä 2000-luvun taitojen käsite vaikutta-
vat ajatukseemme tavoiteltavasta koulukulttuurista ja -kasvatuksesta. 
Näemme koulun tarkoituksena auttaa oppilaita omaksumaan kunakin 
aikakautena arvostetuiksi nähtyjä taitoja.

Kupiainen ja Sintonen (2009, 24-25) summaavat uuden ymmärryksen 
ajan koulukulttuurin tukevan yhdessä ideoivaa, tekevää, kokevaa, ko-
keilevaa toimintaa. Oppilaat nähdään tarpeiltaan erilaisina, ja tärkeänä 
yhteisessä ilmapiirissä koetaan kuunteleminen, kysyminen, kyseenalais-
taminen ja jakaminen. Vastakohtana tällaiselle yhteiselle, tutkivalle ja 
uudelle tilaa antavalle koululle nähdään ennalta suunniteltu, valmisteltu 
ja mietitty koulu, jossa toiminta on johdettua, organisoitua ja selkeästi 
arvioitavaa. Koulussa suoritetaan, testataan ja päästään ennalta määrät-
tyihin ja oikeaksi nähtyihin lopputuloksiin.

Opettaja oli saanut lasten vanhemmilta palautetta, että he odottavat pro-
jektitöiden loppua ja “oikeaa opiskelua”. Kouluarjen arviointi ei opet-
tajan mukaan tyydytä vanhempia, sillä suuri osa siitä on sanallista ja 
tilanteessa tapahtuvaa, ei kirjallista ja numeraalista. Tämä oli varmasti 
vaikeaa työhönsä omistautuneelle opettajalle, mutta toisaalta ymmärret-
tävää myös vanhempien näkökulmasta. Meille tästä nousi projektimme 
läpinäkyvyyttä koskeva kysymys: ymmärtävätkö yhteissuunnitteluluok-
kalaisten vanhemmat miten paljon oppilaat ovat jo projektin aikana ke-
hittyneet taidoissaan, miten erityisiä tilaisuuksia heidän lapsilleen tar-
jotaan ja miten tärkeitä ja tulevaisuuteen valmistavia oppeja projektit 
voivat opettaa? 

Vanhemmille vaikeammin hahmotettavana alueena saattoi olla myös 
Mediamysteeri-pelin oppisisältö, mediakasvatus. Se sisältyy opetus-
suunnitelmaan, mutta Kupiaisen ja Sintosen (2009, 28-29) mukaan sitä 
toteutetaan vielä verrattain hajanaisesti, integroituna eri oppiaineisiin. 
Yhteissuunnitteluluokkalaisten mediasuhteesta kirjoitamme seuraavas-
sa prosessiluvussa.



8 3

YHTEISSUUNNITTELULUOKKA
Mediamysteeri-hankkeen yhteissuunnitteluluokkamme Kartanonkosken 
5.-luokka oli erittäin aktiivinen ja vilkas. Luokka otti meidät todella hyvin 
vastaan ja lähti rohkeasti mukaan hankkeeseen. Hankkeen kuluessa yllä-
tyimme monta kertaa, kuinka fiksuja luokkalaiset olivat. Ihmettelimme, 
kuinka aktiivisesti he osallistuivat yhteissuunnittelutoimintaan sekä heil-
le tutuissa että tuntemattomissa ympäristöissä.

Osa luokkalaisista tuntui tekevän koulusta ja projektista oman juttunsa, 
sulauttavan helposti omat tavoitteensa osaksi koulussa tehtävää toimintaa 
ja olevan hyvin ennakkoluulottomia ja vastaanottavaisia. Heitä 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 vähäiseen kan-
natukseen he tuntuivat harmistuvan, mutta ymmärtävän kompromissit ja 
valikoinnin yhteistyön ominaisuudeksi.

Osalla luokkalaisista kesti lämmetessä toiminnalle, mutta yhteisen 
toiminnan arkipäiväistyessä koimme oppilaiden luottavan meihin enem-
män ja osallistuvan toimintaan mukaan. Näiden luokkalaisten toiminnalle 
tyypillisempää oli erilaiset vastavallan muodot, josta kerromme tässä lu-
vussa myöhemmin.

Horellin, Kyttän ja Kaajan (2002, 32) mukaan osallistuminen edellyttää 
harjoittelua, ja jopa opiskelua. Myös Piiroisen  (2007) mukaan halukkuus 
osallistua ja vaikuttaa ei ole synnynnäinen ominaisuus, vaan opittu koko-
naisuus. Kiinnostus yhteisiin asioihin ja tunne omista mahdollisuuksista 
vaikuttaa kasvavat vasta harjoittelun myötä. (Piiroinen, 2007, 8-10.) 

Tunsimme saapuneemme motivoivan haasteen eteen: halusimme 
näyttää, kuinka hieno projekti luokalle on tarjolla. Tämän todistaminen 
kuitenkin vaatisi meiltä suunnitelmaa: miten toimisimme, että saisimme 
kaikki luokasta mukaan ja sitoutumaan yhteisen haasteen eteen? Piiroi-
nen (2007, 8-10) tarjoaa yhden selkeän vastauksen tähän kysymykseen: ai-
kuiskeskeinen suunnittelu voi olla lasten merkittävä hidaste ja jopa este, 
joten meidän olisi keskityttävä toiminnassamme hankkeen lapsilähtöisyy-
den tavoitteeseen.
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Kuten aikaisemmin olemme maininneet, syksyllä luokalta lähti kaksi 
oppilasta ja kevään puolella luokkaan saapui kaksi uutta luokkalaista. 
Suurimmalle osalle projektiin osallistujille yhteisestä työskentelystä oli 
tällöin tullut jo uudenlainen normi. Meille oli muodostunut oma kult-
tuuri ja omat vitsit. Uusien luokkalaisten saapuminen tuntui testiltä - 
miten toiset luokkalaiset esittelevät heille projektin, ja tuntuvatko hekin 
sitoutuvan jo aloittamaamme projektiin? Luotimme luokkakavereiden 
vaikutukseen, sillä koulu on vahvasti vertaisryhmän kautta määrittyvä 
tila, jossa oppilaiden vuorovaikutus ja ryhmädynamiikka on tärkeää (ks. 
Paju 2011, Kiilakoski 2012). Huomasimme pian, että tämän yhteisen, di-
alogisen ja tutkivan sekä vaihtuvissa pienryhmissä toimivan kulttuurim-
me ansiosta uusien ryhmän jäsenten oli helppoa hypätä mukaan toimin-
taan. Uskomme, että projektilla saattoi olla osansa oppilaan luokkaan 
ryhmäytymisessä ja sitouttamisessa.

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

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

RYHMÄJAOT
Työskentelimme Mediamysteeri-hankkeen yhteissuunnitteluhetkissä 
pääosin pienryhmissä. Yhteen hitsautuneiden ryhmien toiveista huoli-
matta päätimme jakaa ryhmät jokaisella yhteissuunnittelukerralla uu-
destaan, jotta oppilaat tottuisivat toimimaan monenlaisissa ryhmissä. 
Toivoisimme näin tukevamme ryhmäytymistä ja sitä, että projektista 
syntyisi koko luokan yhteinen. Kiilakosken (2015, 20) sanoin koimme 
yhteistyön harjoittelun tukevan ryhmän turvallisuuden, kiinteyden ja 
toimintakyvyn vahvistamista. Vaihtuvalla ja oppilasklikkejä ja kaveri-
porukoita sekoittavalla ryhmätoiminnallamme voisimme  tähdätä tilan 
sosiaalisten ja fyysisten sääntöjen ja toimintatapojen muuttamiseen (ks. 
Kiilakoski et al. 2012)
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Toivoimme ryhmiin jakautumista opettajalta. Opettajan suorittamaa 
vaihtuvaa ryhmäjakoa protestoitiin oppilaiden puolelta alkumetreillä ja 
ryhmistä valittaminen jatkui alkukevääseen saakka. Kevään puolella vali-
tus loppui ja oppilaat eivät enää kyseenalaistaneet vaihtuvia ryhmiä. 

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

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

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

Ryhmien jaossa ilmeni myös muita pohdittavia asioita. Opettajalla voi 
olla omiin arvoihin ja ennakko-oletuksiin perustuvia ennakkoluuloja sii-
tä, miten hänelle tuttu luokkansa toimii. Vaikka hankkeessa ajattelimme, 
että opettaja on luokkansa asiantuntija, osoittautui luokanopettajan tapa 
jakaa ryhmiä ajan kanssa haastavaksi. Näimme nämä ennakkokuvitelmat 
toisinaan uuden kulttuurin tiellä. Oli vaikeaa antaa luokkalaisten ilmen-
tyä sellaisina kuin he tahtoivat, jos ennakko-oletukset määrittivät heidän 
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P R O S E S S I D R A A M A 

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

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

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

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

http://kirjasto.one/mediamysteeri/2017/11/15/tarinointia-ja-draamaharjoituksia-kartanonkoskella/
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rooliaan jo etukäteen. Tällainen problematiikka todentuu erityisesti yh-
teiskunnallisissa instituutioissa, koska kasvatussuhteeseen liittyvät mo-
nenlaiset rooliodotukset sekä ulkopuolelta asetetut tavoitteet että reuna-
ehdot (Värri 20012, 83).

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

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

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

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

Pennasen (2009, 183) mukaan mediatekniikan kehitys onkin muutta-
nut lasten arkea teknologisoituneemmaksi. Välijärven (2011) mukaan kou-
lua uudistetaan nykypäivän teknologian tarpeiden ja arvojen muutoksen 
vuoksi. Siinä missä arvot muuttavat teknologian kehitystä, voi teknologia 
puolestaan muuttaa arvoja ja niiden ilmentymistä. (Välijärvi 2011, 20-21.) 
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Media oli asetettu kehittämämme pelin keskeiseksi oppisisällöksi. Huo-
masimme Mediamysteerin parissa lasten mediaympäristön ja vapaa-ajal-
la luokkalaisten omista kiinnostuksenkohteista lähtevien oppimisen vai-
kuttavan kouluympäristössä vahvasti. 

Suoranta (2003, 10-15) toteaakin lasten oppivan paljon mediakulttuu-
rin välityksellä, ja hän väittää kasvatuksen alueen siirtyneen perinteisil-
tä kasvatusinstituutioilta mediakulttuurin kentälle. Tämän vuoksi hän 
näkee tarpeelliseksi miettiä, mitä koulussa pitäisi opettaa ja minkälai-
sia tietoja ja taitoja siellä kuuluisi painottaa. Esimerkkeinä hän mainit-
see luvussa 2000-luvun taitojen teoriaan vertautuvia taitoja: oppimaan 
oppiminen, empatiakyky, sosiaalinen vaikutuskyky ja vastuuntunto, 
itsetunto, vuorovaikutustaidot sekä mediataju27, joka muodostuu medi-
alukutaidoista, median luomistaidoista ja mediakulttuurin kontekstien 
ymmärryksestä.

Mediataitojen opettelu avaa mahdollisuuden sisällön kriittiseen tut-
kintaan ja omien reaktioiden ymmärtämiseen (Valkonen et al. 2005, 68 
; Mustonen 2001, 85-134, Pennanen 2007, 19-20). Mediasta omaksuttua 
tietoa voi käyttää monin eri tavoin, aktiivisesti pohtien tai kyseenalais-
tamatta omaksuen. Uskomme harjoittelun auttavan vastaanottamisen 
lisäksi myös median haltuunottoon, omaan toimijuuteen sekä avaimena 
siihen, että lapsi käyttää mediaa eikä päinvastoin.

Suorannan (2003, 10) mukaan lapset ja nuoret omaksuvat mediakult-
tuurin kautta mitä ajatella, miten toimia ja puhua. Nämä toimivat ai-
neksina identiteetille, mielipiteille ja maailmankuvalle, sosiaaliselle ja 
emotionaaliselle kasvulle (Lahikainen et al. 2005, 203-204, 208 ; Lehti-
mäki & Suoranta 2005, 185 ; Mustonen 2001, 85-134). Media tuntui luo-
kalle tärkeältä ja jokapäiväiseltä identiteetin rakentamisen välineeltä. 
Esimerkiksi kriittiset äänet eri medioita kohtaan olivat melkein yhtä 
yleisiä kuin hyväksyvät äänet: esimerkiksi eri pelit jakoivat oppilaiden 
mielipiteitä. Tämä täsmäsi Mustosen (2001) esittämiin väitteisiin, joiden 
mukaan media voi olla paikka persoonallisen ja sosiaalisen minuuden eli 
identiteetin ja minäkuvan muotoutumiseen. Media tarjoaa hänen mu-
kaansa laajan kattauksen erilaisia ideoita, käyttäytymistapoja ja asentei-
ta, kuten vaikkapa samaistumisen ja ihailun kohteita. (Mustonen 2011, 
119-126)

Median käyttöön liittyy paljon sosiaalisia piirteitä, sillä se tarjoaa 
lapsille kokemuksen kollektiivisesta mediatietämyksestä, yhteisiä ko-
kemuksia ja puheenaiheita riippumatta asuinpaikasta, kansallisuudesta 
ja yhteiskuntaluokasta (Pennanen 2009, 184). Yhteissuunnitteluluokka-
laiset tuntuivat ymmärtävän hyvin median käytössääntöjä ja puhuivat 
paljon median sosiaalisista piirteistä, kuten yhdessä pelaamisesta ja 
viestittelystä. Oppilaille oli tärkeää, että he käyttivät esimerkiksi samoja 

27 tutkimuskirjallisuudessa myös synonyymeinä mediataju ja medialukutaito
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pelejä ja sosiaalisen median sovelluksia kuin toisetkin ryhmässä. Tietoa 
jaettiin toisille (ks. Kallio-Tavin 2015, 169 ; Karimäki 2008, 81), ja erilaisilla 
mediakäyttötavoilla pystyi profiloitumaan luokassa. Kallio-Tavin (2015, 
178) näkeekin, että pelitodellisuus on nuorille yhtä todellinen kuin fyy-
sinen todellisuus ja vaikuttaa nuoren käsityksiin itsestä ja oppimisesta.

Yhteissuunnitteluluokkalaisten mediapuheessa esiintyi vahvassa osas-
sa viestintä, vertaissuhteet ja yhteisen mediasävytteisen kielen luominen. 
Luokassa kommunikoitiin mediavaikutteisilla huudahduksilla ja eleillä, 
kuten “trololoo”, “dappays” ja “MP10!”. Reportteri-haastattelussa käytetty 
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-pelistä ja 
vaikka se ei olisikaan ollut kaikille luokkalaisille tuttu peli, termit mukau-
tuivat lähes kaikkien arviointikieleen saumattomasti.

Kupiainen ja Sintonen (2009, 10, 20) alleviivaavat, että mediateknologian 
kehityksen vuoksi voi esiintyä yhteisyyden lisäksi myös digitaalisia kuiluja 
(digital divides), jolla kuvataan esimerkiksi iän, sosioekonomisten tausto-
jen, sukupuolen tai alueellisen tekijöiden luomia erilaisia mediasuhteita. 
He huomauttavat, että lasten ja nuorten mediamaailma ja käyttäjäroolit 
voivat olla hyvin erilaisia kuin opettajilla ja meidän tapauksessamme oh-
jaajilla. Huomasimme tämän esimerkiksi siitä, että luokkalaiset rohkeasti 
kokeilemalla tutustuivat SEPPO-pelipohjaan, kun taas projektiryhmälle 
järjestettiin koulutus SEPPO-pelialustan käyttöönottoon. Tämä jako pe-
rustui oletukseen siitä, että aikuiset haluavat ja tarvitsevat koulutusta ja 
lapset oppivat intuitiivisesti tutkien SEPPOn käytön.

MEIDÄN MIELESTÄ KIINNOSTAVAA
Mediamysteeri-projektin kautta huomasimme monin tavoin, että projek-
titiimin motivoiviksi, sitouttaviksi ja osallistaviksi koetut toimintatavat 
ja teemat eivät aina välttämättä olleet yhteissuunnitteluluokkalaisten 
mielestä merkityksellisiä tai kiinnostavia. Tämän voisi ajatella jakautu-
van myös ikäluokan perusteella: yhteissuunnittelun lapset kiinnostuivat 
hankkeessa ja pelin luonnissa toisinaan hyvinkin erilaisista asioista kuin 
yhteissuunnittelun aikuiset. Huomasimme välillä jakavamme ajatuksis-
samme tavoitteet ja aiheet “aikuisten” ja “lasten” kiinnostuksen kohteiksi.

Keskusteluidemme pohjalta huomasimme, että aikuisille tärkeitä 
asioita oli esimerkiksi yhteistyö ja vuorovaikutustaitojen opettelu, uusiin 
asioihin tutustuminen, itsensä ilmaisu ja monipuoliset taideperustaiset 
menetelmät. Pelissä aikuiset arvostivat oppisisältöä, kunnianhimoista 
systeemiajattelua opettavaa (ks. Koskimaa 2018 ; Valja 2017) pelimeka-
niikkaa ja sosiaalisia taitoja opettavaa pelaamista (ks. Kallio-Tavin 2015). 
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Luokkatilanteessa havainnointi osoitti meille, että luokkalaisille tärkei-
tä asioita oli kavereiden kanssa työskentely, valinnanvaihtoehdot työs-
kentelytavoissa, toiminnallisuus sekä uuden ja oman luominen. Pelin 
parissa luokkalaiset pitivät esimerkiksi leikillisestä pelaamisesta, kilpai-
lullisuudesta, huumorista ja hölmöilystä sekä omavalintaisista ryhmistä.

Tulkitsimme “aikuisten kiinnostuksenkohteita” tukevat lasten kom-
mentit helpommin heidän halukseen vastata “niinkuin kuuluu vastata”. 
Toisaalta huomasimme joskus ajattelevamme silloin kommentoivan lap-
sen olevan “ajatteleva ja kypsä”. Meistä oli järkyttävää huomata, kuin-
ka helposti oletimme lapsen vastauksen kopioivaksi ja mielisteleväksi 
tai näimme “ajattelevaksi” vain sen mielipiteen, joka vastasi enemmän 
omaa ajatteluamme. Tulkinta syntyi aina suhteuttaen toisen ajattelua 
omaan ajatteluun.

Vastavuoroisesti “lasten kiinnostuksenkohteita” puoltavat puheen-
vuorot aikuisten suusta nähtiin “lapsilähtöiseksi” ja lasten ajatteluun 
ja rooliin samaistumiseksi. Huomiot kertoivat syvällä ajatuksistamme 
olevasta jaosta aikuisiin ja lapsiin ja iän kautta jakautuvaan tyypillisiin 
ajatustapoihin. Huomasimme tukeutuvamme problematiikkaan, jossa 
nähdään herkästi lapset ja aikuiset erillisissä sukupolviaseman määrit-
tämissä ryhmissään (ks. Alanen & Karila 2009, 21). Tämä ajattelu kertoo 
kulttuuristamme, joka on antanut vahvat roolit eri ikäkausille ja luonut 
lapsuuden, nuoruuden ja aikuisuuden käsitteet. Ne ovat yhteiskunnalli-
sesti ja historiallisesti määräytyviä ja siksi muuttuvia (Alanen & Karila 
2009, 21).

Uskomme, että jos tunnistamme nämä ryhmät, niiden väliset suhteet 
ja niistä tehdyt oletukset, voimme edetä tarkastelemaan toimintaamme 
vapaampina näistä oletuksista. Koska lähtökohtaisesti haluamme arvos-
taa jokaisen ihmisen erilaisuutta, haluamme Karimäen (2008, 83) havait-
seman uuden tutkimussuunnan tavoin ymmärtää ja tutkia luokkalaisia 
oman elämänsä ja arkensa tekijöinä, ei vain aikuisten toiminnan poten-
tiaalisesti kehittyvänä kohteena.

OMAT JUTUT - TEKEMINEN OMIN TAVOIN
Mediamysteerin hankehakemuksessa mainittiin konkreettisiksi pelinke-
hittämisen työkaluiksi ryhmäkeskustelut, kyselyt ja yhteisen suunnitte-
lun. Halusimme näiden lisäksi hyödyntää kaiken tekemisemme ytimessä 
luokkalaisten omaa luontevaa toimintakulttuuria, joten perustimme te-
kemisemme lasten omille maailmoille, joiden kulttuuri on itsearvoisen 
tärkeää (ks. Alanen & Karila 2009, 21). Pyrimme tähän, sillä lasten osal-
lisuuden mahdollistamiseen vaaditaan tietoa lasten näkökulmista, aja-
tuksista, siitä miten lasten kanssa tulisi toimia sekä mitkä ovat heille 
luontaisia tapoja toimia (ks. Karlsson 2008, 70-71).
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Karimäki (2008, 77) kirjoittaa, että leikki antaa lapsen ajatuksille, koke-
muksille ja tunteille hahmon tai muodon. Yhteissuunnitteluluokkalais-
ten toimintaa tarkkaillessa koimme pääsevämme käsiksi heidän olemuk-
seensa: minkälaisia hahmoja he ottivat mukaan leikkeihinsä, millainen 
huumori toimi heidän keskinäisessä kulttuurissa ja kuinka kouluarkea 
vapaaehtoisemmassa tilassa kommunikoitiin. Huomasimme syksyn aika-
na omien asioiden ja omista töistä kertomisen motivoivan oppilaita. Op-
pilaat olivat välillä malttamattomia kuuntelemaan toistensa ajatuksia ja 
töiden esittelyitä, mutta keskittyminen parani kun jaetusta asiasta tehtiin 
kaikille yhteinen. Syksyn yhteinen toiminta pyrki löyhästi tavoitteisiin, 
mutta jätti tilaa yhteiselle tutkimiselle.

Tutustumista pelailun merkeissä-kerralla (1.11.2018) oman pelin muka-
naan tuonut oppilas sai motivoitua helposti muut luokkalaiset pelaamaan, 
sillä hän oli itse valinnut sen ja pystyi itse suosittelemaan Pekingin mystee-
ri-peliä muille. Pelit jotka tarjosivat mahdollisuuksia tehdä paljon omia 
valintoja motivoivat oppilaita niin paljon, että se ylitti kiinnostuksen voit-
tamiseen. 

Havaitsimme oppilaiden käyttävän pelejä hyvin eri tavoin, ei vain 
sääntöjä ja peliä kunnioittaen: he ottivat pelin omakseen ja käyttivät sen 
osia oman mielenkiintonsa mukaan. Karimäki (2008, 80-81) kuvaa, että 
mielikuvitusleikit voivat muuttua pelimäisiksi. Tapauksessa kävi päin-
vastoin: keskittymistä vaativa peli muuttui yhteissuunnittelijoiden kä-
sissä leikilliseksi iloitteluksi. Monissa ryhmissä jatkuva pelin ympärillä 
tapahtuva leikillinen oheistoiminta toimi kuin peliporukan sosiaalisena 
liimana: pelinappuloilla keilaaminen, seteleiden heittely, timanteilla ja 
pelinappuloilla leikintä sekä karski vitsailu. Tämä levoton toiminta johtui 
osiltaan oppilaiden pitkästä koulupäivästä, mutta se tuntui auttavan kaik-
kia keskittymään ja jatkamaan pelaamista.

KYSYMISEN VAIKEUS
Ryhmiinjaon ja arjen aikataulujen muutosten vastustamisen lisäksi myös 
tutkimuksen tiedonkeruu osoittautui alussa ongelmalliseksi. Oppilaiden 
mielipiteet projektista olivat tärkeitä tutkimuskysymysten lisäksi myös 
projektitiimin “aidon” osallisuuden tavoitteelle, sillä kuten Viirkorpi 
(1993, 22-24) summaa, kaikkia mukana olevia toimijoita pitäisi kuulla pro-
jektissa ja etsiä tätä kautta yhteistä ymmärrystä. 

Yhteissuunnittelun lomassa riemukkaat tai pettyneet ääneen lausu-
tut ajatukset tarttuivat kenttämuistiinpanoihin, mutta ne edustivat usein 
vain niitä luokkalaisia, jotka olivat tottuneet jakamaan ajatuksiaan luok-
katilanteessa. Painimme pitkään keinojen kanssa, joilla pääsisimme ky-
symään kaikilta luokkalaisilta heidän ajatuksiaan yhteisestä tekemisestä, 
mutta huomasimme ikäryhmän olevan vielä varsin tottumaton itsereflek-
tioon ja välillä haluttomia antamaan omakohtaista panosta tilanteeseen.
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Näitä taitoja pääsimme kuitenkin harjoittelemaan koko projektin ajan, 
sillä kehitimme huomioidemme perusteelta aina uusia kokeiluja. Karls-
son (2008, 71) ajatteleekin, että ammattilaisten kysymyksien ongelma 
usein on, että ne ovat usein epäaitoja ja kysymyksillä ei aina edes halu-
ta selvittää mitä lapsi todellisuudessa ajattelee, vaan toivotaan, että hän 
vastaa aikuisen toivomalla tavalla.

Pelikerralla (1.11.2017) keräsimme pienryhmissä projektitiimiläisen joh-
dolla huomioita pelistä ja pelimekaanikoista palautelappuun. Hylkäsim-
me tämän tiedon keräämisen muodon heti ensimmäisen kerran jälkeen, 
sillä luokkalaiset vastasivat ristiriitaisesti mitä ohjaaja oli pelaamisen 
aikana havainnoinut: kun ryhmältä kysyttiin mikä pelissä oli tärkeää sen 
kaikki jäsenet vastasivat oletetun vastauksen eli voittamisen, vaikka ryh-
män ohjaaja juuri oli havainnoidessaan kirjannut ylös paljon monipuoli-
semman listan: yhdessä pelaaminen, pelin sääntöjen muokkaaminen niin 
että kaikki saa onnistumisia, jännitys, hauskat sanaleikit, läpänheitto, 
pelivälineillä leikintä, yhteistyö ja ajankulutus pelaamisella toimi ryh-
män yhteisenä motivaationa, kuin sosiaalisena liimana. Nämä viittasivat 
pelit-kappaleessa viittaamaamme pelaajien keskelle syntyvään yhteiseen 
olemisen ja auttamisen kulttuuriin (ks. Karimäki 2008, 78-81.).

Palautelappua olisi voinut kehittää esimerkiksi väite-muotoiseksi tai 
helposti täytettäväksi, esimerkiksi niin että oppilaat asettaisivat prio-
riteettijärjestykseen väitteitä. Pelkäsimme kuitenkin paperimuotoisen 
kaavakkeen ohjailevan liikaa oppilaiden kokemuksien sanallistamista ja 
luovan liian tutkimuslähtöisen tunnelman yhteissuunnittelutilanteisiin. 
Päätimme luoda tilanteessa luontevampia tapoja kerätä tietoa.

Tämän jälkeen yritimme päästä tarkemmin luokkalaisten kokemuk-
seen kiinni kyselemällä palautetta toiminnan ohessa. Tämä olikin silloin 
tällöin tuottavaa, mutta toisinaan vain lyhyitä ja tilanteelta pakenevia to-
kaisuja ennen kuin yhteissuunnittelijat juoksivat muualle touhuamaan. 
Lapsella voi olla välillä tärkeääkin sanottavaa asiasta, josta aikuinen ei 
ymmärrä kysyä (Karlsson 2008, 71).

“Onko ollut kivaa tää mediamysteeri? Joo. Mikä? Kaikki.”
“On ollut kivaa, mut toi mummo häiritsee joka seuraa.” 

(Muistiinpanot 14.3.2018)

Esimerkiksi liian laajat kysymykset tai oppilaan itsereflektiota vaativat 
kysymykset, kuten “Miten olet vaikuttanut peliin?” tai “Minkälaista on 
ollut tehdä yhteissuunnittelua?” tuottivat usein lyhyitä, kysymyksen ul-
kopuolisia, jäsentymättömiä ja jopa ristiriitaisia vastauksia. Yleisimpiä 
tokauksia palautteenannossa oli “emmä tiiä”, “kivaa” tai “on kivaa ku 
ei oo matikan tuntia”. Kysymyksiä sai täydentää jatkuvasti, esimerkiksi 
”mikä tässä päivässä sai sinut tuntemaan ja ajattelemaan niin?”,“mikä 
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on ollut kivointa?”, “mikä on ollut turhinta?” sekä “mitä haluaisit tehdä 
yhteissuunnittelussa?”. 

Välillä huomasimme reagoivamme vastaamattomuuteen esittämällä 
liian johdattelevia lisäkysymyksiä. Karlsson (2008, 71) näkeekin että kysy-
jällä on aina valta aihepiirin valinnassa.

Totesimme kokemustemme perusteelta, että oman toiminnan kes-
keyttäminen, pysähtyminen tilanteeseen ja omien ajatusten uudel-
leensuuntaaminen kysymykseen koettiin hankalaksi. Jos luokkalainen 
pysähtyikin tilanteeseen meidän jommankumman kanssa, vaikeaksi muo-
dostui päästä lisäkysymysten avulla syvempään keskusteluun ja analyysiin.  

Luokkalaisen kaverit yltyivät myös puolustamaan karonkan 
juhla-ateriaa: “no onhan tää ny niin paljo parempaa ku koulu-
ruoka, mp 10 - eiku mp 100 ainaki!”. 
(Kenttämuistiinpanot 25.4.2017)

Sukupolvien erot tulivat esiin diskurssien eroissa. Välillä jälkikäteen 
jäimme pohtimaan kirjattuja huomioitamme uudelleen: olimmeko ym-
märtäneet asian niin kuin se oli tarkoitettu? Vaikka ymmärsimme MP10 
tai MP100 tarkoittavan todella tyytyväistä mielipidettä, emme tienneet 
mihin mp-lyhenne liittyy. Arvailimme projektitiimin kesken myöhemmin, 
tarkoittiko mp jompaakumpaa tietämistämme lyhenteistä, mielipidettä 
tai magic points-lyhennettä eli videopelistä tuttua manaa. Vlillä lapsil-
lekaan ei tuntunut olevan selvää, mistä kulttuurista lyhenteet olivat, ja 
toisten tietämän asian kysyminen nähtiin vähän noloksi.  Emme kokeneet 
jakavamme yhteissuunnitteluluokan kanssa täysin samaa kieltä. Kielelli-
set ilmaisujen erot tulivat ilmi myös myöhemmin meidän 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 kykyä sanallistaa, että olisimme saaneet vastauksia 
vain rohkeimmilta ja sanavalmiimmilta oppilailta. Useimpien oppilaiden 
kanssa asetelmasta tuli heti turhan vakava ja luokkalaiset päätyivät vas-
taamaan kuten ajattelivat meidän haluavan kuulla. Tämä “oikein vastaa-
minen” johtuu Karlssonin (2008, 71) mukaan usein siitä asetelmasta, että 
aikuisella on usein itsellään päässään oikea vastaus ja lapsi on tottunut 
tähän, eikä siihen että aikuinen haluaisi oikeasti kuulla lapsen omaa poh-
dintaa.

Karlsson (2008, 75) näkee, että aikuisilla tulisi olla menetelmiä lasten 
kuulemiseen, huomaamiseen ja ymmärtämiseen siitä mitä ja miten lapset 
heille kertovat. Muutoksen täytyisi siksi tapahtua ennen kaikkea aikuisten 
ajattelussa ja toimintatavoissa (Karlsson 2008, 75). Tapauksessamme las-
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ten haastattelun haasteeksi osoittautui myös se, ettei kysymyksiin vas-
taaminen tuntunut heille itselleen tärkeältä, sillä osa ei tuntunut pitävän 
toimintaa omanaan. Lopulta oppilaat itse tuntuivat opettavan meille mi-
ten asioista tulisi kysyä ja miten he haluaisivat kertoa.

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

“ONKO MEIDÄN PAKKO OLLA NÄIN MONESSA  
JUTUSSA MUKANA?” 

(Muistiinpanot, 17.01.2018.)

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

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

Onneksemme asiaa ei täytynyt nähdä niin mustavalkoisena. Suunnit-
telimme yhteissuunnittelukerrat niin ennakoivalla, turvallisella ja totu-
tulla kuin yllättävällä, joustavuutta vaativalla ja jotain uutta tavoittele-
valla otteella. Kaiken tämän ajatustyön pohjalta päädyimme vain yhteen 
varmaan tulokseen: Mediamysteeri-hankkeen yhteissuunnittelu olisi ol-
lut hyvin erilaista, jos mukaan olisi ilmoittautunut pääosin pelkästään 
lukujärjestysrutiiniin sitoutunut ja perinteiseen luokkatyöskentelyyn 
tottunut luokka.
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“MEIDÄN” TAVOITTEET
Sinclairin (2004, 111) sanoin “vain osallistumisen tavoitteiden ollessa 
selviä voivat aikuiset olla rehellisiä itsensä ja lasten kanssa siitä, min-
kälaista vallan jakoa voidaan tilanteessa tarjota ja minkälaista projektin 
vaikutusta ja tuomaa muutosta voimme odottaa.”28 Hankkeen ensimmäi-
senä oivalluksena oli ollut tavoitteiden asettaminen, ja toiseksi muodos-
tui hankkeen ja tavoitteiden läpinäkyväksi tekeminen. Koimme, että kun 
hankkeen asiakkaiden toiveet olisivat selvillä kaikille, voisi luokkalaiset 
meidän avullamme pyrkiä käytettäviin ideoihin, ja projektitiimi voisi ilolla 
antaa pelin muodostua vain lasten ideoista. Näin peli olisi lopulta lasten 
keksimä ja aikuisten hyväksymä, joten se varmasti olisi myös pelatessa 
lapsilähtöinen. 

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

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

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

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

28 Only when the purpose of the participation is clear can adults be honest with 
themselves and with children about what can be offered in terms of power sharing 

and a realistic assessment of the likelihood of the project or activity effecting change. 
(Sinclair 2004, 111)
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Nämä epäkohdat tunnistaen pyrimme projektitiimin kesken muokkaa-
maan toimintaamme kaikkia yhteissuunnitteluun osallistuneita sekä 
kouluympäristön sanelemia ehtoja kunnioittaen, eri mielipiteitä kuun-
nellen ja niiden välissä mukautuen. Totesimme, että hankkeen parissa 
emme luultavasti pääsisi Hartin tikapuiden ylimmälle portaalle, sillä 
hankkeen rajat olivat jo aikuisten päättämät. Voisimme kuitenkin pyrkiä 
parempaan luokkalaisten kuulemiseen muin tavoin.

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

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

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

Kuten aiemmin jo mainitsimme, opettajan toiminta luokassa antoi 
projektitiimille mahdollisuuden olla helposti lähestyttävämpiä. Näitä 
rooleja ei kommunikoitu tai valittu, vaan ne alkoivat muotoutuivat heti 
ensi tapaamisesta lähtien. Opettaja hoiti suuren osan luokan hiljentä-
misestä ja hallinnasta, tämä söi myös projektitiimiläisten auktoriteet-
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tiasemaa pois sekä hyvässä että pahassa. Opetusharjoittelua suorittavan 
projektitiimiläisen persoona oli hienovaraisempi ja rauhallisempi kuin 
luokan oman opettajan, eivätkä oppilaat olleet tottuneet rauhallisem-
paan auktoriteettiin. Kahdelle erilaiselle persoonalle jakautuva ohjaami-
nen aiheutti välillä epävarmuutta luokassa; emme olleet kommunikoineet 
rooleista tarpeeksi selkeästi. 

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

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

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

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

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

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

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

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

(Muistiinpanot, 17.10.1017)

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Vastavaltaa kohdatessamme ja sen merkityksiä pohtiessamme loimme 
huomaamattamme ryhmällemme yhtenäisemmän tavan luoda ohjelmaa 
ja toimia haastavissa tilanteessa. Pysyimme aina rauhallisina ja hyvän-
tuulisina, ja koitimme suunnata ryhmäläisten energian takaisin tehtä-
vien tai pelin pariin. Emme koskaan käskeneet vakavina tai vaatineet 
kovasti - pelkäsimme, että se olisi voinut viedä omaehtoisuutta tekemi-
sestä pois.
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Suurin osa yhteissuunnittelijoista tuntui pitävän tekemisestä, mutta liian 
suuri vapaus ja päätösvalta tilanteissa teki koulumaiseen toimintaan 
tottuneet oppilaat levottomaksi ja tuntui vievän kaiken omatoimisuuden 
pois. Sen sijaan yksinkertaiset ja helpot tehtävänannot sekä toiminnan 
rajat tuntuivat aktivoivan lapsia työhön ja vapauttavan aikaa myös heidän 
omanlaiselleen toiminnalle.

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

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

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

(Sitaatti kenttämuistiinpanoista 13.12.2018)

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



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

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

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

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

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

45 minuutin peliajan loppuessa ryhmä kerääntyy yhteiseen 
palautekeskusteluun, jossa oppilaat vastaavat projektitiimin 
esittämiin kysymyksiin ja arvioivat pelaamaansa peliä. Palaute 
kerätään pelin jatkokehitystä varten.
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testaisimme ja arvioisimme. Se myös toimi yhteenvetona oppimastamme 
sekä näyttönä oppilaille siitä, että projektista tulee jotain konkreettista.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

(Muistiinpanot, 13.12.2017)

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

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

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

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

 (Sitaatti kenttämuistiinpanoista 20.9.2017)

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

Keinonen (2013, 65) kuvaavaa, että yhteissuunnittelussa alkuvaiheen 
uudet oivallukset, esille tulleet ongelmat ja ideat niiden ratkaisemiseksi 
ovat jatkuvaa ongelman uudelleen määrittelyä pikemminkin kuin var-
sinaisia ratkaisuita. Projektiin tutustuessa ymmärsimme jatkuvasti pa-
remmin, mikä oli todellinen haasteemme. 
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“Huomasimme, että luomalla löyhää materiaalia avoimilla ja 
laajoilla tehtävänannoilla olemme saaneet tuotettua myös todel-
la laajaa materiaalia, jolle emme tiedä mitä tehdä.” 
(Muistiinpanot, 22.1.2018)

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

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

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

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

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

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

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

PROJEKTISEINÄMÄN RAKENNUS
 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Jälkikäteen pohdimme, miksemme tällöin ymmärtäneet toimia niin, 
kuten halusimme pohjimmiltamme tehdä. Projektitiimin huoli kevään 
tehtävistä vaikutti siihen, että emme ymmärtäneet tässäkään vaiheessa 
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asettaa yhteissuunnittelijoiden kanssa yhteisiä tavoitteita. Ehtisimmekö 
tehdä peliin kaiken tarvittavan ajoissa? Tunsimme haahuilleemme tutus-
tumisen ja projektin hahmottamisen parissa niin kauan, että jäljellä ole-
vassa ajassa pitäisi saada paljon tärkeitä päätöksiä tehdyksi.

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

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

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

(Muistiinpano Oonan ja Venlan keskustelusta 22.1.2018)

Tämä ajatus jäi kytemään projektiseinämän jälkeen projektitiimin päihin 
ja lähdimme etsimään siihen ratkaisuja aktiivisesti seuraaviin työskente-
lykertoihin.
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O M AT M E D I A M YS T E E R I - P E L I T  

Kevään toisella yhteissuunnittelukerralla toteutetaan 
luokkalaisten idea, ja suunnitellaan ja tehdään omat 
mediamysteeri-pelit. Pelit suunnitellaan luokkatilassa 
neljässä ryhmässä, ja jokainen joukkue saa päättää 
haluaako ryhmä muotoilla oman pelinsä SEPPO-alustalle tai 
lautapeliksi. Jokaisessa ryhmässä on apuna yksi ohjaaja, 
joka auttaa tarvittaessa ryhmää fokusoimaan peliänsä 
kokonaisuudeksi.

Pelin rajaavat tekijät ovat samat kuin hankkeessa kirjastoon 
syntyvässä pelissä, eli kohderyhmänä on viidesluokkalaiset 
ja pelin kautta on tarkoitus tutustuttaa pelaajat 
mediakriittisyyteen ja kirjastoon. Pelisuunnittelijoiden 
tehtävänä on luoda yhtenäinen teema ja maailma pelille. 
Lisäksi ryhmä kirjoittaa säännöt ja suunnittelee tarvittavat 
pelivälineet. Ajatuksena on, että voimme hyödyntää 
luokkalaisten suunnittelemia teemoja ja mekaniikkoja 
seuraavassa prototyypissä.

Mediamysteeri-pelisuunnitelman lisäksi ryhmät 
suunnittelevat ja toteuttavat pelille mainoksen. Mainoksessa 
tiivistyy pelin idea: Miksi joku haluaisi ostaa tämän 
pelin? Mikä siinä on tärkeää tai hauskaa ja mikä on pelin 
idea? Pelimainokset esitellään ja pelit jäävät luokkaan 
pelattaviksi.

Päivän blogipostauksen tekee kolmen hengen ryhmä. He 
päättävät tehdä videotutoriaalin ja aiheeksi valikoituu 
päivän teeman mukaisesti “Kuinka tehdä hyvä peli?”.
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OMAT MEDIAMYSTEERI-PELIT
Tuntui tärkeältä ottaa heti kevään työskentelyn 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, että meidän täytyisi saada jo pysyvyyttä ja konkretiaa 
suunnitelmiimme, ja selkeämpiä lopulliseen peliin käytettäviä ideoita. 
Tämä oli viimeinen kerta jolloin oletimme etsivämme sisällöllisiä ideoita 
yhteissuunnittelussa. Olimme päättäneet projektitiimin yhteisen keskus-
telun jälkeen tehdä jatkossa laajojen tehtävänantojen sijaan rajatumpia 
kokonaisuuksia, sillä näimme, että tuotoksia olisi näin helpompi käyttää.  
Ajattelimme, että suunittelutehtävien rajauksen ja projektin suunnan, 
esimerkiksi pelin tavoitteen artikulointi yhteissuunnitteluluokalle, aut-
taisi käytettävämpiin tuotoksiin. Saisimme käytettävää materiaalia, jossa 
näkyisi oppilaiden kädenjälki. Näin voisimme helpommin lopullisesta pe-
listä osoittaa, mitä luokkalaisten ideoita olemme siinä käyttäneet, jolloin 
yhteissuunnittelijoille muodostuisi myös käsitys omasta vaikutusvallas-
taan ja osallisuudestaan. 

Annoimme luokalle tiukat raamit: pelin täytyi sijoittua kirjastoon, pe-
lin täytyisi opettaa mediakriittisyyttä ja peli suunnattaisiin 5.-luokkalai-
sille. Peliä sai suunnitella yksin tai pienryhmässä ja luokkalaisten toivei-
den mukaisesti pelin sai toteuttaa lautapeliksi tai SEPPO-alustalle. Yksi 
ryhmä teki pelin SEPPO-pohjaan. Osalla ryhmistä tuntuu olevan paljon 
ideoita, mutta vähän keskittymistä kuroa ne yhdeksi toteutettavaksi pelik-
si. Ryhmissä olevat ohjaajat auttoivat tekemällä muistiinpanoja ja ohjaili-
vat keskustelun ja kysymysten kautta peliä yhtenäisemmäksi. 

Olimme päättäneet, että avaisimme pelinluonnin oheessa hankkeen ja pe-
lin tavoitteita luokkalaisille yhä tarkemmin. Koimme näillä toimillamme, 
tavoitteiden avauksella ja rajaamisella, pääsevämme lähemmäs “aitoa” 
osallisuutta. 

Valoitimme yhteisen työskentelyn alussa luokkalaisille mediakriitti-
syys-termiä, jotta he saisivat kiinni myös lopullisen pelin määritellystä 
oppisisällöstä. Emme olleet syksyn aikana ehtineet muun tutustumisen 
keskellä perehtyä tähän hankkeen osaan, joten päätimme tehdä sen nyt 
omien pelien yhteydessä. 

Projektitiimillä oli oma tavoitteensa tehdä pelistä “hyvä” jolloin pe-
lin oppisisältö ei voisi olla päälleliimattu. Yhteissuunnittelijoiden peleis-
sä mediakriittisyys jäi kuitenkin maksimissaan mediavälineiden käytön 
tasolle. Totesimme tarttuneemme liian vaikeaan termiin liian pienessä 
ajassa. Tämä oli kuitenkin määritelty oppisisältömme, joten emme voisi 
ohittaa sitä. Joko meidän tulisi perehtyä siihen uudestaan ja syvemmin tai 
kehittää uusia tapoja testata mikä toimii ja kuinka aihetta voisi käsitellä.
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Projektitiimin vähimmäisenä tavoitteena omien lautapelien kerral-
le oli löytää luokkalaisten itse tekemistä peleistä esimerkiksi teemoja 
ja peliteknisiä ideoita, joita voisimme hyödyntää SEPPO-pelialustalla 
ensimmäisessä museon prototyypissä. Totesimme tavoitteidemme ja 
uusien työskentelytapojemme saattaneen meidät vieläkin samaan on-
gelmalliseen tilanteeseen, sillä omien pelien rakentamis-kerta vahvis-
ti jo löytämäämme tietoa: saimme jälleen paljon yhteensopimattomia 
ideoita, emme suoria yksinkertaisia vastauksia. Kaikki ideat olivat eri 
maailmoista, mediakriittisyys ei näkynyt peleissä ja pelejä yhdistellessä 
niiden hyvät ideat menettäisivät pohjansa eivätkä toimisi. 

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

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

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

     Suurin havainto, joka muokkasi 
tulevan kevään toimintaa, oli kun 
ymmärsimme paremmin minkälais-
ta tietoa yhteissuunnitteluproses-
si todella tuotti. Olimme vaikeasti 
käytettävän sisällöllisen materiaalin 
sijaan kerryttäneet projektin aikana 
luokalta myös toisenlaista arvokasta 
materiaalia: pedagogista tietoa, huo-
mioita oppilaiden toiminnasta ja hei-
dän ikäryhmästään. Keksimme pro-
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P R O T O T Y Y P P I  M U S E O L L A

Yhteissuunitteluluokka saapuu ensimmäistä kertaa 
Päivälehden museolle perjantai aamupäivällä. Museolla 
pelataan pelin prototyyppiä, joka on luotu oppilaiden 
ensimmäisen pelikokemuksen herättämien kommenttien 
ja ideoiden pohjalta. Tämän palautteen pohjalta peliin 
on luotu hahmoluokat (ks. Mediamysteeri-peli). Opettaja 
on jakanut ryhmän viiteen ryhmään ja jokainen ryhmä 
on valinnut itselleen yhden hahmoluokan. Tehtävät ovat 
erilaisia eri hahmoluokille, joten valinta vaikuttaa ryhmän 
pelikokemukseen. Yksi ryhmä toimii reporttereina ja 
kiertävät museossa tabletin videokameran kanssa kuvaten 
ja editoiden materiaalista videobloggausta. 

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

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

Pelin loputtua kerrotaan luokan yhteispistemäärä. Tämän 
jälkeen ryhmät saavat yhden ohjaajan luokseen. Ohjaajan 
kanssa kierretään museotilassa ja käydään keskustelu 
pelin kehittämisestä. Mikä toimi ryhmän mielestä ja mikä 
ei? Minkä tekisit toisella lailla ja oliko jotain minkä haluaisit 
ehdottomasti säilyttää? Miten sinä lopettaisit tämän pelin? 
Ohjaajat kirjaavat palautteen ylös ja se reflektoidaan 
yhteisessä loppukeskustelussa luokan kanssa ja vielä 
jälkikäteen projektitiimin kanssa.
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jektitiimin kesken, että lopullinen kuratoitu kokonaisuus, joka siirtyisi 
peliin, voisi olla yhteisten peli-ideoiden sijasta pedagogista tietoa. Se on 
tietoa siitä mistä yhteissuunnitteluluokka pitää: toiminnasta, huumoris-
ta, sisäpiirivitseistä, haasteista, valinnan vapaudesta, tuurista, etsimises-
tä, yhteistyöstä ja omien hahmojen ja maailmojen luonnista.

Olimme tähän mennessä painineet osallisuuden ongelman vuoksi, 
koska emme löytäneet keinoja sanoittaa mitä konkreettista yhteissuun-
nittelijat olivat peliin ja projektiin tuottaneet. Tästä pisteestä eteenpäin 
pedagogiset huomiot, jotka olivat tähänkin asti muokanneet yhteistä toi-
mintaamme olisi helppo sanoittaa luokkalaisille. Uskoimme keräämäm-
me tiedon vievän meidät kohti parempaa ja lapsilähtöisempää peliä.
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P E DAG O G I S E T VA L I N N AT 
JA Y H T E I S S U U N N I T T E LU

Yhteissuunnittelun syvenevän ymmärtämisen myötä huomasimme, että 
olimme koko projektin ajan toimineet hapuilevien ja korjaavien kertojen 
välillä. Hankkeen lopussa katsoen totesimme niiden jakautuneen koko 
prosessin mitalle. Usein korjaavan työskentelyn jälkeen projektitiimi 
jakoi harhaanjohtavan hyvän olon siitä, että nyt olimme toimineet oikein, 
tämä suunta on oikea. Näiden kertojen jälkeen palatessa tutkimukseen, 
uusiin tilanteisiin, teoreettisiin lähteisiin, jo-tehtyihin suunnitelmiin ja 
jatkuvasti nouseviin uusiin huomioihin oli taas selvää, että toimintaa täy-
tyy jälleen suunnata uudestaan. Tämä kertoo mielestämme positiivisesta 
kriittisyydestä ja reflektiosta omaa toimintaa kohtaan ja on tyypillinen 
piirre mille tahansa tutkimukselle.

Toisaalta huomasimme, että olimme projektissa lähteneet katsomaan 
toimintaamme ensisijaisesti kriittisesti. Haasteena kriittisyyden ja tark-
kaavaisuuden oheella on arvokkaiden hetkien huomaaminen, niiden hy-
väksyminen sellaisina kuin ne näyttäytyvät ja kaikkien yhteisen panoksen 
tunnustaminen. Kun koitamme etsiä ratkaisuja ja parannusehdotuksia 
toimintaamme, saattaa helposti unohtaa, mikä projektissa on jo toimivaa.

Vaikka olimme jo katuneet syksyn toimintaa ja koittaneet uusilla 
suunnitelmilla korjata jälkiämme, aloimme näkemään kuinka tärkeitä 
asioita olimme saaneet siitä. Hapuileva ja suuntaa hakeva, mutta myös 
luova ja tutkiva työskentely oli rakentanut ryhmän sisäistä sitoutumista ja 
luottamusta. Projektissa ei ollut kenelläkään valmiita vastauksia ja luovia 
ratkaisuja sai kokeilla. Uskomme kuitenkin, että tällaiseen kokeilun tilan 
voi mahdollistaa myös ennalta suunnitellusti.

Uuden suunnan myötä projektitiimin rooli muuttui yhteissuunnitte-
lussa. Emme olleet enää pelkästään toiminnan fasilisaattoreita, vaan myös 
suunnittelijoita, jotka tekivät ehdotuksia prototyyppien ja muiden yhteis-
suunnittelukertojen muodossa. Pedagogiseen tietoon luottaminen ratkai-
si projektiitiimiltä monta ongelmaa, jotka olivat nousseet aikaisemmasta 
toiminnan muodosta: löysimme uusia keinoja toteuttaa projektia, emme 
kokeneet työskentelyä enää hapuilevaksi tai materiaalin paljoutta ahdista-
vaksi, valikoinnin vaikeus siirtyi toimintamme ulkopuolelle ja pystyimme 
kommunikoimaan herkemmin yhteissuunnittelijoiden osallisuutta.
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Kevään yhteissuunnittelun tavoitteiksi muodostui huomioiden perus-
teella seuraavana esitellyt kolme ohjenuoraa. Näillä ohjenuorilla pyrim-
me toimimaan konkreettisemmin asettamiamme tavoitteita kohti. Vas-
tasimme näihin tavoitteisiin alaluvuissa kuvatuin korjausliikkein.

1 .  L U O K A N O P E T TA J A L L E  U U D E N  R O O L I N  L U O N T I

Syksyn aikana olimme saaneet paljon apua luokanopettajan koulumaail-
man tietämyksestä ja luokan tuntemuksesta. Tutustuttuamme luokkaan 
hän tuntui jäävän roolitta, joten halusimme luoda luokanopettajalle uu-
den roolin, jossa hän voisi käyttää asiantuntijuuttaan uudella tavalla. 
Yhdenlaisen ratkaisun ja reflektointitavan tähän tilanteeseen esittelem-
me kappaleessa “Opettaja kokemusasiantuntijana”.

2 .  O P P I L A AT  N Ä K E M Ä Ä N  O M A  A R V O N S A  
Y H T E I S S U U N N I T T E L U P R O J E K T I S S A

Uuden yhteissuunnittelun lähestymistavan vuoksi tärkeimmäksi tavoit-
teeksemme tuli tämän muutoksen näyttäminen oppilaille: halusimme 
kertoa luokkalaisille, mitä olemme oppineet heidän työskentelystään, ja 
miten se muokkaa lopullista peliä. Ajatuksissamme tämä yhdistyi Kiila-
kosken osallisuutta tukeviin toimiin (2015, 20): osallistujien arvontunnon 
ja kykyjen tukemiseen. Sen lisäksi että halusimme oman näkökantam-
me prosessiin läpinäkyvämmäksi, halusimme oppilaiden näkevän myös 
oman roolinsa yhteissuunnittelussa selkeämmin. Roolin kautta pyrimme 
Kiilakosken (2015, 20) mainitsemaan ryhmän toimintakyvyn vahvistami-
seen. Pyrkimystä parempaan kommunikointiin, yhteistyön läpinäkyvyy-
teen ja oppilaiden roolin reflektointiin esittelemme kappaleessa “Kuun-
teleminen yhteissuunnittelussa, monet äänet ja näkökulmat”, “Prosessin auki 
keriminen” sekä “Reportteri - oppilaiden kokemustiedon keruu ikäryhmälle 
sopivin keinoin”.

3 .  Y H T E I S S U U N N I T T E L U L U O K K A L A I S I L L E  Y H Ä 
L A A J E M P I  R O O L I  H A N K K E E S S A

Halusimme myös pyrkiä tilanteeseen, jossa kaikki yhteissuunnitteli-
jat tekisivät yhä enemmän samoja tehtäviä - ja se tarkoitti meidän ta-
pauksessamme pääasiassa projektitiimille tuttujen töiden jakoa luok-
kalaisille. Uskoimme tämän olevan oikea tie luokkalaisten sitoutuvaan 
vastuunottoon ja projektin parissa tasa-arvoisempaan työskentelyyn. 
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Halusimme antaa oppilaille mahdollisuuksia toimia projektin parissa 
vahvemmin ja vaikuttavammin, sitoutuen, kantaen vastuuta ja viestien 
omasta roolistaan ja näkökulmastaan projektissa. Oppilaat saivat uusia 
rooleja hankebloggaajina, testiryhmän ohjaajina sekä loppukaronkan 
suunnittelijoina. Tähän tavoitteeseen pyrkimisestä kerromme kappaleissa 
sekä “Lapset monipuolisina toimijoina” sekä “Karonkka ja yhteissuunnittelun 
lopettaminen”

OPETTAJA KOKEMUSASIANTUNTIJANA
Monen mutkan kautta pääsimme keväällä viimein tilanteeseen, jossa 
ymmärsimme miten koko yhteissuunnitteluluokan potentiaali pääsisi 
oikeuksiinsa. Halusimme nähdä myös opettajan kiinteänä osana yhteis-
suunnittelua, ja hän sai osallistua yhteiseen suunnitteluun omalla panok-
sellaan: vuosien tiedon ja kertyneellä kokemuksella siitä, 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 yhdessä konkreet-
tista ohjeistusta siitä, miten vierailevan luokanopettajan tulisi varautua 
Mediamysteeri-vierailuun. Vierailevat luokat koostuisivat saman ikäluo-
kan oppilaista, joten yhteissuunnitteluluokan opettajalla oli ensikäden 
hahmotus siitä, millaista tietoa opettaja tarvitsee vierailua varten.

Prototyypin yhteydessä laadittiin yksinkertainen malli siitä, mitä 
ryhmänhallinta vierailun aikana tarkoittaisi. Opettaja olisi ensisijaisesti 
vastuussa luokkansa ryhmänhallinnasta, koska museon tai kirjaston pe-
linohjaaja on pelin aikana tietokoneella arvioimassa oppilaiden suorituk-
sia. Opettajan tehtävä on kiertää tilassa seuraamassa, että tehtävien teke-
minen ja pelissä edistyminen onnistuisi. Opettajan tehtäväksi jäisi myös 
erityistä tukea vaativien oppilaiden ohjaaminen.

Tämä vaatii myös vierailevalta opettajalta käsityksen siitä, millaisten 
sisältöjen kanssa Mediamysteerin aikana työskennellään: mikä on pelin 
tavoite ja miksi luokka työskentelee näin, sekä kuinka pääsemme tavoit-
teisiin. Päätimme lisätä selkeän kuvauksen oppisisällöistä opettajalle läh-
tevään pakettiin. 

Opettaja mainitsi tärkeäksi huomioksi myös pelinohjaajan identifioi-
misen etukäteen. Pelinohjaajalta saisi erityistä tukea pelin sisällöllisistä 
asioista, ei omalta opettajalta. Oli kiinnostava selvittää yhteissuunnitte-
luluokanopettajan kanssa vieraileville luokille selkeää roolijakoa, jollai-
seen olisimme projektitiimin kanssa voineet varautua, sekä miettiä ja ar-
tikuloida itse projektissamme heti alussa. Yhteissuunnitteluluokkamme 
opettaja itse koki, ettei ollut toiminut oman ryhmänsä kanssa niin kuin 
opettajana pelivierailulla toimisi, sillä hän oli luottanut meihin ohjaajina.
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Prosessin viimeisinä kuukausina pohdimme paljon luokanopettajan 
roolia hankkeessa. Opettaja nautti selkeästi voidessaan olla hyödyksi 
ja jakaessaan omaavansa kokemustietoa luokan opettajuudesta ja kou-
lumaailmasta, jollaista meillä ei ollut. Näemme, että tässä tapauksessa 
selkeämmän toimintarakenteen luominen olisi helpottanut keskinäista 
kommunikaatiota ja luontevuuden tunnetta. Olisimme rooleja määritel-
lessämme ottaneet toisemme paremmin huomioon. Jos olisimme otta-
neet hänet selkeämmin mukaan, hänkin olisi voinut nauttia enemmän 
yhteissuunnittelun tarjoamasta roolista ja tekemisestä.

Oppilaiden haastatellessa opettajaa hankkeen blogiin hän mainitsi 
että, suosikkipuolensa projektiin osallistumisessa on ollut oman luok-
kansa innostuksen ja työskentelyn tarkkailu.

KUUNTELEMINEN YHTEISSUUNNITTELUSSA, MONET 
ÄÄNET JA NÄKÖKULMAT
Olimme huomanneet prosessin kuluessa, että oppilaiden osallistuminen, 
Viirkorven (1993) teorian sanoin sitoutuva vastuunotto, yhteissuunnitte-
luun vaihteli paljon yksilöiden kesken. Turjaan (2011, 30) viitaten tote-
simme, että Mediamysteeriprojektissa hillitysti käyttäytyvä ja osallistu-
va tai kovaääninen ja toimintaa haastava lapsi saattavat kumpikin tuntea 
“itselleen tunnetasolla merkityksellistä yhteenkuulumisen tunnetta” 
projektin parissa, ilman että he sanoittavat tai ilmaisevat sitä selkeästi. 

Tämän vuoksi Turja (2011, 30) näkee olennaiseksi tarjota useita eri 
asteisia osallisuutta mahdollistavia toimintamuotoja, joissa erilaiset 
yksilöt voivat kokea toiminnassa tunneperäistä osallisuutta. Pyrimme 
siksi keväällä luomaan pedagogisin valinnoin tilanteita, joissa erilaiset 
luokkalaiset saisivat valita itselleen ominaisemman ja mielekkäämmän 
toimintatavan yhteissuunnittelun parissa. 

Muokatakseemme toimintaamme paremmaksi kysyimme osallistu-
jan omia kokemuksia Gretchelin (2002c, 9) ohjenuoran mukaisesti. Näin 
emme jääneet kiinni vain kovaäänisempien tai mielipiteensä kanssa 
varmojen näkemyksiin, vaan koimme tärkeäksi, että kuuntelimme ja ky-
syimme kaikkien mielipiteitä yhteissuunnittelussa.

EMOJIÄÄNESTYS
Kerätessämme monenlaisia mielipiteitä ja ideoita koitimme välttää ti-
lanteita, jossa kaikki päätösvalta ideoiden käytöstä lankesi meille, pro-
jektitiimille. Oppilaat tuntuivat nimittäin usein huomaavan proses-
sistamme vain heidän konkreettisten ideoidensa käytön, ei suurempia 
suunnittelullisia suuntauksia. Jotta yhteisen tutkimisen ja kokemusten 
tulos näkyisi myös oppilaille, päätimme tuoda oppilaiden vaikutuksen 
prosessiin mahdollisimman läpinäkyväksi avoimilla keskusteluilla, ää-
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nestyksillä, sekä sanoittamalla tästä pisteestä eteenpäin kehitykseen joh-
taneet havainnot (ks. Prosessin auki keriminen).

Kirjaston prototyypin jälkeen kokeilimme uudenlaista tapaa kerätä pa-
lautetta pelistä. Yhteisessä suunnitteluprosessissa lähes kaikilla oli usein 
jotain sanottavaa. Kehitimme Emojiäänestyksen30. Prototyyppien aikana 
projektitiimi havainnoi oppilaiden peliä ja keräsi väitteitä, joiden toden-
peräisyydestä emojeilla äänestettiin. Keskustelun ohessa neuvoteltiin 
myös tulevista muutoksista, joita tulevaisuudessa testattaisiin uudestaan 
ja kerättäisiin jälleen äänestyksellä tarkempaa tietoa mielipiteistä.

Äänestyksessä jokaisella luokkalaisella oli kolme emojia: sydän 
silmäinen emoji (samaa mieltä), pohtiva emoji (en ole varma) ja 
kakkaemoji (eri mieltä). 

Oppilaat äänestivät emojeillaan väitteitä tukevasti ja vastaan ja tarkkaili-
vat mitä mieltä muut olivat. Kysyimme väitteiden ohella, jos joku haluaisi 
kommentoida tai avata kantaansa yleiseen keskusteluun, sillä huomasim-
me tuloksia ja mielipiteitä tarkastellessamme huomasimme että joukkoon 
mahtui paljon monenlaisia mielipiteitä. Oppilaille tutut tunteita ja aja-
tuksia viestivät emojit näytti luontevalta tavalta ottaa kantaa, vaikka ne oli 
irroitettu tyypillisimmästä esiintymisalueestaan ja  siirretty yksinkertai-
siksi pelitilanteen kommentontitavoiksi. Oli ilo nähdä että monet uskalsi-
vat ilmaista oman, jopa eriävän mielipiteensä. 

Kysyimme esimerkiksi pelin käytettävyyttä hakevia kysymyksiä (Kysymys 
alkoiko peli selkeästi ja oliko pelaamisen aloittaminen helppoa, vastaus 
suurimmalta osalta: ei tiedä, oli vähän sekavaa), ajankäytön kysymyksiä 
(Kysymys ryhmämme ehti tehdä kaikki tehtävät, vastaus: ei kukaan eh-
tinyt, museossa oli enemmän aikaa ja kivempaa, kukaan ei ehtinyt tehdä 
viimeistä tehtävää), pelimekaniikkaan liittyviä asioita (kysymys saivatko 
chat-viestin pelin loppumisesta, vastaus: suurin osa ei saanut, osa sai) sekä 
tulevaan pelinkehitystyöhön liittyviä kysymyksiä (Kysymys siitä, miten pe-
lin tulisi päättyä, vastauksena nousi mm: hankalampi lopullinen tehtävä, 
fyysinen ja helppo tehtävä, fyysinen ja vaikea, luokan yhteinen tehtävä).

Ajattelimme, että emojiäänestyksessä luokan sisäiset roolit vaikuttivat 
yhä siihen kuinka asioita kommentoitiin, mutta ainakaan hiljaisimpien 
ääni ei hukkunut kovempien äänien alle, koska nyt mielipiteet olivat visu-
aalisesti esillä kaikkien näkyvillä. Jatkuva äänestykseen ja kommentoitiin 
pohjautuva yhteinen palautteen keruu muodostui projektin myötä moni-
polviseksi keskusteluksi, joka oli avoin kaikille: tulokset ja havaintojen 
yhteenveto oli kaikkien näkyvillä, jolloin selkeistä kehittämisen kohtia oli 
helppo osoittaa. Sanoitimme äänestyksiä seuraavilla kerroilla kuinka pa-
laute ja havainnot olivat vaikuttaneet kehitykseen, joiden tuloksesta jäl-
leen äänestimme.

30 Tämä äänestysmalli pohjautui ajatuksissamme Turjan (2011, 30) 
“monipolvisen neuvottelun”-toimintatapaan. Turja mainitsee sen demo-
kraattisien toimintatapojen oppimisen metodiksi, ja mainitsee ohessa 
myös arpomisen ja äänestyksen. 
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Toisessa Pointin kirjaston prototyypissä pääsemme 
ensimmäisen kerran projektitiimin voimin muokkaamaan 
peliä paremmaksi versioksi, ei vain kokonaan 
uudeksi peliksi. Pelin muokkaukset perustuvat 
yhteissuunnitteluluokalta kerättyyn palautteeseen ja 
ideoihin. Uutena asiana on esimerkiksi se, että hahmoluokan 
valinta vaikuttaa pelissä siihen, minkälaisia viruksia 
luokkalaiset saavat.

Luokka saapuu paikalle kello yhdeksitoista, ja ohjelma 
alkaa Oonan ja Venlan alkupuheenvuorolla. Puheenvuorossa 
käytiin läpi mitä tietoa olemme saaneet oppilailta kerättyä ja 
miten tärkeitä he ovat projektille. Tämän jälkeen aloitetaan 
pelin testaus.

45 minuuttia kestävän pelin aikana kirjastossa kiertää 
toimittajina kaksi yhteissuunnitteluluokkalaista sekä 
heidän apulaisensa Venla. Toimittajat kysyvät projektin 
osallistujilta heidän ajatuksiaan Mediamysteeri-projektista. 
Haastatteluista kuvattu blogivideo jaetaan hankeblogissa. 
Oona haastattelee pelin sivussa yhteissuunnitteluluokan 
luokanopettajaa. 

Pelin lopussa käymme peliversiosta palautekeskustelun 
emoji-lappujen ja väitteiden avulla. Projektitiimi on 
kerännyt esitetyt väitteet pelin aikana. Oppilaat saavat eri 
emojikuvilla äänestää olevansa väitteiden kanssa samaa 
mieltä, mietteliäitä tai eri mieltä. 

T O I N E N  P R O T O T Y Y P P I  
K I R J A S T O L L A
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T O I N E N  P R O T O T Y Y P P I  
K I R J A S T O L L A

PROSESSIN AUKI KERIMINEN

Ylle kirjoitettu yhteissuunnitteluluokkalaisen kommentti oli viimeinen 
varmistus sille, että projektitiimin tulisi sanoittaa itselleen ilmiselvää 
oppilaiden vaikutusta projektissa. Olimme aloittaneet työstämään sanoit-
tamisen keinoja jo Projektiseinämä-kerran (17.1.2018) jälkeen, jolloin pal-
jastui ettei luokkalaisille ollut kovinkaan selvää mitä projektista tulee, tai 
miten he ovat siihen itse vaikuttaneet. Auki sanoittaminen ei ollut mut-
katonta ja kokeilimme sitä muutamaan otteeseen, mutta huomasimme 
kertovamme lapsille ympäripyöreitä kommentteja heidän tärkeydestään. 

Pyrkimys yhdistyi mielessämme Piiroiseen (2007) tieto-osallisuuteen 
sekä Viirkorven (1993) osallisuuden kolmijakoon, jonka yksi osa on Toi-
mijoiden tietäminen. Niiden mukaan osallisuus on tiedon jakamista, toi-
mijoiden kuulemista sekä yhteisen ymmärryksen etsintää. Koitimme siksi 
tehdä toiminnastamme mahdollisimman läpinäkyvää, esitellä huomiom-
me, tavoitteemme, päätöksemme ja perustella näin 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 esimerkkinä ikäi-
sensä toiminnasta: tämä toiminta mitä olemme tehneet on tuottanut tietoa, joka 
on muokannut peliä sellaiseksi kuin se nyt on. Koska kaikilla meillä oli niin 
hyviä ideoita ja ajatuksia, halusimme että jokainen vieraileva luokka saisi itse 
kehittää maailmaa jossa toimii. Jos olisimme valinneet tarkan tarinan, hah-
mot, maailman tai tarkat säännöt niin osallistuvat ja pelaavat oppilaat eivät itse 
pääsisi kehittämään ja olemaan hyviä siinä missä olette, eli mielikuvituksessa! 
Olemme huomanneet, että usein oma keksimät jutut on kivempia kuin muiden, 
joten haluamme antaa saman mahdollisuuden tulevaisuudessa peliä pelaaville 
oppilaille.

Syksyn kerralta jolloin pelasimme pelejä (1.11.2017), huomasimme, että pe-
latessanne peliä autatte paljon toisianne, tämän vuoksi ryhmätyöt joissa voi 
käyttää kaikkien osaamista hyödyksi ovat hyviä. Pelissä huumori ja rentous 
on tärkeä osa pelaamistanne. Olemme huomanneet, että moni teistä ajattelee 
myös että kilpailu on hauskaa, kunhan sitä ei ole liikaa. Tämän vuoksi ajat-
telimme, että luokat voisivat kilpailla keskenään keräämällä luokkakohtaisia 
pisteitä toisiaan vastaan.

“Miltä on tuntunu pelata peliä, jota oot ite ollut suunnittelemassa?”
“Eihän me sitä peliä tehty, vaan te.”

(Sitaatti kenttämuistiinpanoista 16.2.2018)
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Prosessidraama-kerralta (15.11.2017) mukaan tarttui se, että roolit ovat 
mielestänne hauskoja ja olette taitavia luomaan hahmoja. Olette myös hy-
viä heittäytymään ja esittämään. Näin ajattelimme, että jokainen joka tulee 
pelaamaan Mediamysteeri-peliä, saisi myös luoda oman hahmonsa.

Ensimmäisellä kerralla kun pelasimme prototyyppi-peliä yhdessä kirjas-
tolla huomasimme, että ette jaksa lukea pitkiä tehtäviä. Tämä kertoi meille 
siitä, että peliin tuli tehdä pienempia tehtäviä, jotta pääsette kiinni toimin-
taan, jossa olette niin hyviä. 

Kirjastokerralla piditte myös loitsutehtävästä, jossa kirjoista piti etsiä osia 
ja koostaa niistä koodi. Tästä tehtävästä opimme, että hauskaa on liikku-
minen, etsiminen, palasten kokoaminen ja erilaiset koodit. Kirjastoproton 
kerralta kiroukset olivat teidän suosikkeja, halusimme pitää ne lähes saman-
laisina sillä osasitte heittäytyä ja ryhmänne toimivat paremmin yhteisen 
nopean tehtävän jälkeen.

Viimeisimmältä kerralta Omat Mediamysteeri-pelit (31.1.2018), kun loim-
me omat lautapelit, huomasimme että monet teistä valitsivat ajatuksen jossa 
taistellaan jotain pahaa vastaan. Tämän vuoksi valitsimme tämän osaksi 
myös peliämme. Virus-aihe valikoitui pelin pahikseksi sen takia, että sen 
kautta voimme käsitellä kirjaston ja museon puolelta annettua mediakri-
tiikki-aihetta.”

Selkeiden konkreettisten lankojen vetämisen aikana oppilaat kuunte-
livat kiinnostuneina havaintoja. Vaikutti siltä, että luokkalaiset olivat 
keskittyneinä ja olivat jopa hieman otetun oloisia siitä, että olimme 
tarkkailleet ja kuunnelleet heitä niin osuvasti. Välillä luokkalaiset nau-
reskelivat asioille, joita Venla puheessamme mainitsi ja he pälyilivät toi-
siansa hieman hämmentyneinä. Toisinaan muutamat oppilaat kommen-
toivat kesken puheen, kuinka “on totta etteivät he jaksa lukea liian pitkiä 
juttuja”, tai kuinka he toivovat, että “ehkä viruksia voisi lähettää joku 
vastus”. Puheen loppupuolella luokkalaisten keskittyminen herpaantui 
ja oppilaat alkoivat nuokkua. Tästä Venla nosti konkreettisen esimerkin: 
liian pitkät puheenvuorot ovat myös tylsiä ja luokkaa kiinnostaa eniten 
itse toimiminen. Oppilaat havahtuivat tähän ja naureskelivat huomiolle.

Prosessin auki keriminen ja luokkalaisten vaikutuksen läpinäkyväksi 
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 
pystyvät jo luomaan realistisen kuvan omista vaikutusmahdollisuuksis-
taan ja luomaan sen pohjalta pitkäjänteistä ja itsearvioivaa vaikutustoi-
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mintaa. Piiroisen (2007, 8-9) sanoin toiminta olisi tieto-osallisuuden poh-
jalta syntynyttä suunnittelu-osallisuutta, eli ideoista ja toiminnan rajoista 
lähtevää konkteettisten suunnitelmien luomista. Teorian ja yhteissuun-
nitteluluokassa kerätyn kokemuksen pohjalta luotimme, että luokkalaiset 
kyllä tarttuvat haluamallaan tavalla tulevaan yhteissuunnitteluun, jos vain 
luomme siihen rohkaisevia ja selkeitä vaikutusmahdollisuuksia, jotka 
kannustavat vaikuttamaan tulevaisuudessa myös omatoimisemmin.

REPORTTERI - OPPILAIDEN KOKEMUSTIEDON KERUU 
IKÄRYHMÄLLE SOPIVIN KEINOIN
Reportteri oli uteliaan oloinen henkilö, joka saapui luokkaan 18.4.2018 
kyselemään luokkalaisilta projektista. Reportteri on sonnustautunut am-
mattikuntansa vaatteisiin, sekä varustautunut pienellä lehtiöllä ja nauhu-
rilla. Alkuesittelyn jälkeen Reportteri asettuu käytävän varrella sijaitse-
vaan pienryhmätilaan, jonka ovessa on lappu “Pizza Restaurante”.

Kuten aiemmin Aineisto-luvussa sekä yhteissuunnitteluluokan kuvaukses-
sa mainittiin, kamppailimme keinojen kanssa, joilla pääsisimme käsiksi 
luokkalaisten kokemukseen prosessista. Kokemuksen kuuleminen tuntui 
tärkeältä yhteissuunnittelun sekä osallisuuden arvioinnin vuoksi.

McTaggartin mukaan toimintatutkijan täytyy kysyä kaikilta tutkimuk-
seen osallistuneilta, tuntevatko he muutosten tuoneen järkevämpää, joh-
donmukaisempaa, oikeudenmukaisempaa ja tyydyttävämpää toimintaa. 
Vain sen pohjalta voisi määrittää, onko toimintatutkimus onnistunut. 
(McTaggart 1996, 204-205.) Punnitsimme pitkään erilaisia vaihtoehtoja, 
joilla toteuttaisimme luokkalaisille pienen haastattelun tai tiedonkeruun. 
Yhteissuunnittelukerrat alkoivat käydä vähiin, joten tuntui tärkeältä jär-
jestää ja suunnitella tilanne sekä keinot hyvin.

Koimme, että olimme kysyneet koko prosessin läpi luokkalaisilta mo-
nin tavoin, sekä peliin että yhteissuunnitteluun liittyen. Aikaisemmat yri-
tykset eivät olleet tuottaneet kovinkaan kiinnostavia ja luotettavan tuntui-
sia tuloksia ja yhteissuunnittelun aikana tilaa ja rauhaa oli vaikea järjestää 
keskittyvälle keskustelulle. Taggartin kysymys tuntui vaativan sanoitta-
misen taitoa ja syvempää toiminnan analyysiä. Olimme huomanneet, että 
sellaiseen pääseminen luokkalaisten kanssa on haastavaa, ja meidän täyisi 
edetä toisin keinoin, lapsilähtöisemmin. 

Lopulta päätimme luottaa tietoon jota yhteissuunnitteluprosessimme oli 
tuottanut: oppilaat innostuivat leikeistä, draamasta ja toiminnasta jossa 
saivat itse olla mukana. Reportteri hahmona yhdisti kaikkia elementtejä 
jotka olivat yhteisen tekemisen puitteissa osoittautuneet luokan kanssa 
toimiviksi - huumorin ja leikin kautta käsiteltäviä omakohtaisia tärkeitä 
kysymyksiä.
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Reportterin luokkaan saapumisen ja alkupuheenvuoron aikana luokka-
laiset innostuivat heti kommentoimaan, vaikka osa jopa vähän ujosteli-
vat hahmoa. Reportteri kertoi kuulleensa salasuhteesta, joka oli syntynyt 
luokkalaisten ja Mediamysteeri-projektin välille. Hän kertoi kyselevänsä 
haastattelutilanteessa luokkalaisilta erityisen työkalun avulla. Reportte-
rin reportterityökalu reportteri-yliopistolta aiheutti huvitusta luokassa: 
tutkimustyökalu oli valkoinen a4-paperi, jossa oli numerot 1-2-3-4-5 ase-
teltu janalle. Osa oppilaista huuteli luokan yli tietävänsä miten huippu-
salainen työkalu toimii, mutta Reportteri kiisti väitteet. 

Reportteri pääsi haastattelemaan yhteensä kuutta eri ryhmää, yh-
teensä 15 luokkalaista. Kaikki vapaaehtoiset päättivät mennä ystävän tai 
ystäviensä kanssa yhdessä haastateltaviksi. Suurin osa joukosta odotti 
malttamattomana Reportterille lähtöä. Sillä välin kun osa luokkalaisita 
oli haastattelussa, muut luokkalaiset jatkoivat hahmolomakkeen täyttä-
mistä seuraavan kerran Mediamysteeri-peliä varten. Hahmolomakkeen 
äärellä oppilaat jonottivat vuoroaan ja lähes yltyi riita siitä kuka saisi 
mennä ensin haastateltavaksi. Innokkaimmat Reportterin luokse meni-
jät olivat niitä oppilaita, jotka eivät välttämättä osallistuneet niin innok-
kaasti muuhun toimintaan.

Haastattelukysymykset olivat alkupuhetta selkeämpiä ja vakavam-
pia. Koimme näin saavamme luotettavampaa tietoa kuin leikiksi pistäen: 
emme haluaisi tulkita, onko luokkalaisten vastaukset vain leikkiin ryh-
tymistä vai oikeita kokemuksia ja ajatuksia. Raja näiden välillä oli muu-
tenkin ollut läpi projektin häilyvä.

Koitimme kysymysten kautta kuulla erityisesti oppilaiden kokemus-
tietoa. Gretschel (2002a, 90) näkee, että 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 hän 
puhuu kokemuksesta, tunteista, tiedosta, tarinoista tai paikallisista dis-
kursseista.

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

 HAASTATTELUN KUVAUKSIA

“Mä kaaduin kerran kirjastossa kun mä pelasin tätä peliä ja se 
oli hyvä muisto. Kaverit nauro mulle ja mä nauroin kans, se oli 
kiva se ei ees sattunu paljoo sit mun jalkaan sattu vähän.” 
(Reportterin haastattelu 18.4.2018)
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Mitä oppilaat muistivat projektista jakautui vahvasti kahteen osaan. Osa 
luokkalaisista muisti yksittäisiä muistoja työskentelykerroilta (lautapelit, 
prosessidraama, kirjaston ja museon pelikerrat). Suurin osa nosti huomi-
oiksi myös työskentelyn ulkopuolisia asioita, kuten matkan teon tapaa-
miskohteisiin, kiviaida yli kiipeäminen, bussiin juoksemisen ja liian no-
peasti juokseva opettajan, bussista myöhästymisen ja hodarit. 

Uskomme, että luokkalaisten muistiin on jäänyt heille jollain tapaa 
merkitykselliset kerrat, jotka olivat yhdeltä silmäykseltä katsoen hyvin 
toiminnallisia tai niissä tapahtui juuri jotakin joka oli merkityksellistä 
oppilaalle. Kuten Turja (2011, 30) “kokemusvarasto”-ajatuksessaan esittää, 
vain merkityksellisenä koettu tapahtuma voi tuoda voimaantumisen koke-
musta. Uskomme luokkalaisten muistoja ja tarinoita kuunneltuamme hei-
dän saaneen ainakin uusia itselleen tärkeitä ja arjesta eroavia kokemuksia 
luokan kanssa jaettavaksi.

Haastattelua analysoidessamme oli mielenkiintoista huomata, että osa 
luokkalaisista ei hahmottanut mikä sisältö kuuluu Mediamysteeriin ja 
mikä sen ulkopuoliseksi. Muistot tuntuivat myös usein olevan luokan kol-
lektiivisia muistoja. Toisaalta ulkopuoliset asiat saattoivat tulla mukaan 
myös anekdoottiarvonsa vuoksi. Ylipäätänsä oppilaiden vastauksista ko-
rostui, että he näkevät Mediamysteerin yhtenä koulun sisällöistä, eivätkä 
varsinaisesti erillisenä projektina.

“Se ois muuten ollu ihan tyhmä peli ku te ette tajuu mitään, 
onneks me tultiin auttaa. Me pelastettiin teijät varmalta tuholta, 
me ollaan enkelipelastajia.” 
(Reportteri-haastattelu 18.4.2018)

Luokkalaiset arvioivat omaa vaikutustansa projektiin laajalla spektrillä. 
Osa koki, ettei ollut vaikuttanut juurikaan, syyksi nostettiin koulu-vaikut-
teisesti oma poissaolo tunnilta tai myöhään projektiin mukaan liittymi-
nen. 9 oppilasta arvioi, että oli vaikuttanut hyvin tai hyvin paljon projek-
tiin (asteikolla 4-5 verran). Vaikuttamisen tavoiksi nimettiin esimerkiksi 
äänestys, kommentointi, mielipiteiden sanominen, kysyminen ja vastaa-
minen, pelijuttujen tekeminen, pelaaminen ja testaaminen. Yksi ryhmä 
arvioi, että oli vaikuttanut projektiin keskimääräisesti, eli 2-3 välistä. Täs-
sä ryhmässä koettiin, että koska poikia on luokassa enemmän niin toimin-
taa muokataan heidän mielipiteidensä mukaan.

Yksi luokkalainen koki, että pelistä olisi pitänyt tulla mielikuvituk-
sellisempi, tarinallisempi ja fantasiaan taipuva. Tähän toinen samassa 
ryhmässä haastateltu kommentoi, ettei pelistä tullut fantasiapeli, koska 
kukaan muu luokalta ei ole kiinnostunut fantasiasta. Projektitiiminä 
olimme laskeneet tämän suunnan pois vähentäessämme pelissä luettavan 
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tekstin määrää - emme uskoneet saavamme aikaan ehjää tarinallisuutta 
ja oppilaiden keskittymiskykyä samalla tekstillä (teksti oli SEPPO-peli-
alustan pääasiallinen ja teknisesti luotettavin kommunikoinnin väline, 
sillä esimerkiksi äänitiedostot eivät aina latautuneet). 

Arvelimme myös, että esimerkiksi fantasiaan rajattu pelimaailma 
olisi voinut myös pudottaa monen pelaajan mielenkiintoa, jos valmiik-
si luotu maailma olisi pelaajalle kaukaisempi ja epäinnostavampi. Tämä 
ajattelu toimii hyvänä esimerkkinä projektitiimin vallan käyttämisestä 
pelisuunnittelussa: halusimme kaikille sopivia peliratkaisuja. Projek-
titiimin asettamien pelin kehittämiseen liittyvien tavoitteiden tärkeys 
nousi loppua kohden.

Kivaksi puoleksi projektia lähes yksimielisesti ilmaistiin se, että pro-
jekti sijoittuu “normikoulun” tuntien päälle. Lisäksi hyviksi puoliksi 
mainittiin koulun ulkopuolella toiminen ja omaehtoinen tekeminen. 
Luokkalaiset myös mainitsivat, että on kivaa kun ei tarvii opiskella vaan 
tehdä jotain kivaa.

Kun oppilailta kysyttiin mitä he muuttaisivat projektissa vastasi 
suurin osa, että ei muuttaisi mitään. Ne jotka keksivät muutosehdoi-
tuksia mainitsivat, että olisi hyvä jos projekti kestäisi vielä enemmän 
aikaa, jotta ei tarvitsisi olla matikan tunneilla. Toisen ryhmän mielestä 
pelin testaamista ei olisi tarvinnut olla niin paljoa. Ensimmäisessä pe-
lissä (13.12.2017 Prototyyppi kirjastolla) ei heidän mielestään ollut niin 
paljon muutettavaa. Ryhmä, jossa koettiin poikien määrällinen ylivoima 
haittaavaksi tekijäksi omaan vaikutusvaltaan, toivoi että olisi “vähän vä-
hemmän noita poikien trolololo-hommia (hauskaksi koettua hölmöilyä 
ja vitsailua)”.

Keskimääräisesti luokkalaisten oli vaikea hahmottaa mitä he olivat 
oppineet prosessin aikana. Hieman asiaa pohtien haastattelussa mai-
nittiin lopulta, että he ovat oppineet että koulussa voi olla hauskaa, 
että voi olla aktiivisempi ja puheliaampi sekä käyttää mielikuvitusta, 
medianlukutaitoa, ryhmätyöskentelyä. Jotkut projektin termit koettiin 
hankalaksi, esimerkiksi mediakriittisyys, mutta myös se mainittiin 
opittujen asioiden yhteydessä. Ryhmässä joka koki, että poikien 
ylivoiman on ryhmän ilmaisun tiellä, kaikki jäsenet kokivat että olivat 
oppineet projektin aikana, että pojilla on olemassa mielikuvitusta ja ehkä 
jotain järkeä.
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“Mun mielikuvitus on ollu vähän hukassa auton takapenkillä 
ollu tosi pitkään hukassa ja mä hain sen sieltä ja se rupes toimii, 
mä löysin mediamysteerivihkot ja siel sisällä mun luovuus oli ku 
ykkösellä mä laitoin sen sinne ja sit mä sain sen takasin.”
(Reportteri-haastattelu 18.4.2018)

Oppilailta kysyttiin haastattelussa, kuinka aktiivisesti he ovat olleet omas-
ta mielestään projektissa ja olisivatko he halunneet olla aktiivisempia ja 
vaikuttaa enemmän vai oliko tyytyväinen nimeämäänsä omaan aktiivi-
suustasoon ja vaikutusasteeseen. Suurin osa oli pienin muutoksin tyyty-
väisiä omaan osallistumiseensa. Osa olisi halunnut olla vähän vähemmän 
tai vielä vähän enemmän mukana. 

Opetushallituksen tekemässä tilannekatsauksessa Kiilakoski (2012, 56) 
summasi, että koulussa ongelmakohdaksi muodostuu se, että nuoret eivät 
koe saavansa koulussa kokemuksia vaikuttamisesta ja osallisuudesta. Me-
diamysteerin Reportteri-haastattelun mukaisesti oppilaat olivat tyytyväi-
siä omaan vaikutuksen määräänsä ja aktiivisuuteensa. 
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Valtion nuorisoasiain neuvottelukunta Nuoran (2015, 3) lausunnossa 
todetaan, että kuulemis- ja vaikuttamisjärjestelmien lisäksi on täkeää 
luoda kokemus, että osallistujia ja heidän mielipidettään arvostetaan. 
Uskomme saavuttaneemme tämän kokemuksen ainakin Reportteri- 
haastatteluiden perusteelta, mutta arvelemme luokkalaisten vaikutus-
kokemuksen johtuvan myös siitä, etteivät luokkalaiset käsittäneet koko 
osallistumisen mahdollisuuksien spektriä, sitä kuinka laajasti heidän 
mielipiteitään voisi kuulla ja toteuttaa ja kuinka paljon tai vähän he oli-
sivat voineet potentiaalisesti lopputulokseen vaikuttaa.

Me projektin monipuolisina toimijoina olemme kasvaneet näkemään 
enemmän mahdollisuuksia toiminnassa, ja jäimme pohtimaan kuinka 
erilainen ja rajoittunut oppilaiden subjektiivinen käsitys mahdollisuuk-
sistaan on. Uskomme, että rajoittuminen johtuu toimintaympäristöstä 
ja oppilaiden käsityksestä siitä, miten toimintaympäristössä toimitaan. 
Luokkalaisille tuntui kouluarjen keskellä riittävän jo hankkeen tuoma 
pieni toimintaympäristön muutos ja osallisuuden mahdollisuuden nousu 
ja meidän artikuloimamme heidän vaikutuksensa lopulliseen peliin.

LAPSET MONIPUOLISINA TOIMIJOINA
Yhtenä kevään uutena tavoiteena oli saada yhteissuunnitteluluokkalaiset 
tekemään hankkeessa useampia asioita, jotta saisimme heidän äänensä 
kuuluviin moniulotteisella toimintakentällä. Toivoimme, että mitä pi-
demmälle projekti etenisi, sitä enemmän vastuutehtävät olisivat siirty-
neet ohjaajilta myös luokkalaisille. Laajensimme tätä toimintaa selkeim-
min kahdessa eri muodossa: oppilaat bloggasivat hankkeen viestintään 
tarkoitettuun hankeblogiin ja toimivat ohjaajina yhteissuunnittelun ul-
kopuoliselle pelitestiryhmälle, joka koostui 4.-luokkalaisista pelaajista.

O P P I L A AT  B L O G G A A J I N A
Tutustuimme yhdessä Projektiseinämä-kerralla (17.1.2018) hankkeen 
blogiin31. Esittelimme hankeblogin ja kyselimme oppilailta mitä he tie-
tävät blogeista. Blogimuoto oli yllättävän tuttu ryhmälle ja osalla oli 
omia blogeja. Oppilaat innostuivat katsomaan ja kommentoimaan tois-
tensa kuvia hankkeen blogissa ja mielestämme luokassa vallitsi tällöin 
turvallinen ja toimelias tunnelma, eikä kukaan mollannut toista. 

Jokaisella bloggauskerralla ryhmän mukana tekemässä tai ohjaamassa 
oli toinen hanketyöntekijöistä: Oona tai Venla. Ehdotimme, että vapaa-
ehtoiset voisivat kirjoittaa, kuvittaa tai tehdä videoita hankkeen blogiin. 
Merkitsimme yhteiselle projektiseinällemme blogin kirjoituspäivät, 
joille jokaiselle ilmoittautui useampia esiintymisestä ja bloggaamisesta 
kiinnostuneita. Puolet luokasta ilmottautui heti mukaan blogin tekemi-
seen. Lähes kaikki halusivat tehdä päivityksen pienryhmässä tai parin 

31 http://kirjasto.one/mediamysteeri
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Pelin toimivuutta testataan vierailevien testiryhmien kanssa 
yhteensä neljä kertaa, joista yhteissuunnitteluluokka on 
paikalla tarkkailemassa ja keräämässä palautetta yhden 
kerran. Testiryhmät ovat pelin testiryhmiksi ilmoittautuneita 
4.-6.-luokkia, joiden kanssa pääsemme kokeilemaan 
pelin toimivuutta kaksi pelikertaa kirjastolla ja kaksi 
pelikertaa museolla. Testiryhmäpelien pelinvetäjänä toimii 
työntekijä kirjastolta tai museolta. Tutkimme tätä kautta 
pelin ennakko-ja jälkimateriaalien toimintaa, vierailevan 
testiryhmäluokan ja opettajan mielipidettä pelistä sekä 
pelinohjaajan roolia.

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

Kyseisellä kerralla testiryhmänä on 4.-luokka. 
Yhteissuunnittelijat jakautuvat pareina testiryhmäläisten 
joukkoon. Yhteissuunnitteluluokkalaiset toimivat ohjaajan 
roolissa, tarkkaillen ja auttaen pelaajia, samalla tavalla 
kuin projektitiimi on tähän asti toiminut prototyyppipeleissä. 
Ohjaamalla muita pelaajia luokkalaiset pääsevät katsomaan 
projektia arvioijan ja ohjaajan roolista käsin.

Testikerran lopuksi keräämme palautetta testiryhmältä ja 
yhteissuunnittelijoilta. Yhteissuunnittelijat aloittavat lopuksi 
projektin päättävän karonkkajuhlan ideoinnin.



1 3 2

kanssa, yksi halusi tehdä oman päivityksen. Puolet luokasta jotka eivät 
ilmoittautuneet mukaan miettivät silti ideoita siitä mitä kaikkea blogiin 
voisi tehdä. 

Luokkalaiset saivat itse valita, mihin muotoon he bloggauksensa ha-
lusivat tehdä. Kaikki bloggaajat valitsivat videoreportaasin viestinnän 
keinokseen. Ehkä edellisten bloggausryhmien valinnat vaikuttivat me-
dian valintaan, ehkä ei. Videioden sisällöt erosivat toisistaan: ensimmäi-
nen oli tutoriaali siitä, kuinka tehdä itse lautapeli, toinen oli keskittynyt 
yhteissuunnittelijoiden haastatteluihin ja muutama kuvasi työskentely-
kertojen tunnelmaa. Blogiin kuvatuilla videoilla esiintyivät lähes kaikki 
yhteissuunnitteluluokkalaiset.

Kameran takana oli usein luokkalainen, joka halusi olla mukana, 
mutta ei esiintymässä. Myös kuvausluvat vaikuttivat tähän: osa luokka-
laisista eivät halunneet hankkeen blogi-viestintään kuviaan.

Oppilaiden yksityisyyden tarve tai tunnistamattomuus ei tuntunut 
muodostuvan ongelmaksi yhdenkään bloggauksen parissa. Ensimmäi-
sen bloggauksen parissa kuulimme ainoan kommentin, jossa videon le-
viäminen nähtiin kiusalliseksi - yksi bloggaajista totesi “mä kuolen jos 
mun sisko näkee tän”. Tämäkään aikaisemmin heitetty huomio ei estänyt 
heitä myöhemmin bloggausryhmänä jakamasta päivitystään innokkaasti 
mediamysteeriblogiin. 

Ensimmäinen bloggaus oli omien mediamysteeri-pelien kerralla 
(31.1.2018), jolloin ryhmä teki videotutoriaalin “Kuinka tehdä oma peli?“. 
Oppilaat lähtivät reippaasti toteuttamaan humoristista blogipostaus-
taan. Vapaan tehtävänannon vuoksi suunnitelmat lähtivät nopeasti laa-
jenemaan, joten he päättivät napata heillä apuna olevan aikuisen, Ven-
lan, ehdotuksen muutamasta pelinluonnin pääpointista. Kuvausporukka 
keksi nopeasti ohjenuorat - heillä oli yhteinen selkeä näkemys siitä, mitä 
osia pelinluontiin kuului.

28.2.2018 Kirjastoproton yhteydessä ehdotimme tutkimuksellisista 
syistä bloggaajille haastattelumuotoista päivitystä. Bloggaajaryhmälle 
kerrottiin, minkälaista tietoa tällä hetkellä tarvitsisimme: kokemuksia 
Mediamysteeri-projektiin osallistumisesta. Minkälaista osallistumi-
nen on ollut, ovatko oppilaat saaneet vaikuttaa, mikä on ollut kivointa 
tai hyödyllisintä ja mitä muutoksia he toivoisivat projektiin tai peliin. 
Bloggaajapari tuntui ymmärtävän hyvin, miksi kysymme haluaisimme 
juuri näihin teemoihin vastauksia. Kysymysten pohjalta bloggaajapa-
ri suunnitteli omat haastattelunsa, ja usea kysymys keskittyi enemmän 
yleisiin fiiliksiin ja peliin. 



1 3 3

Haastatteluista tuli selkeästi oma sosiaalinen juttunsa: moni luokkalaisis-
ta halusi tulla haastateltavaksi, ja haastattelut tuntuivat olevan luontevia 
tilanteita. Vastaukset kuulostivat tulevan oikeasti haastateltavien omista 
mielipiteistä. Olimme tyytyväisiä tähän lopputulokseen, sillä halusimme 
sekä bloggaajien että haastateltavien toimivan ensisijaisesti omalla toi-
mintatavallaan ja luoda omaa materiaaliaan, ei vain jumittua projektitii-
milähtöisiin aiheisiin ja tapoihin kokea projekti.

Kaksi bloggauskertaa kuvasivat tunnelmia prototyyppien yhteydestä 
(16.2.2018 Prototyyppi museolla & 25.4.2018 Viimeinen peli kirjastolla ja ka-
ronkka). Kummallakaan ryhmällä ei ollut tarkempaa ideaa päivityksen si-
sällöstä, vaan ensisijaisen tärkeää oli päästä osallistumaan blogin tekoon. 
Molemmilla ryhmillä oli myös tarve päästä itse pelaamaan peliä, jolloin 
blogivideon tekeminen oli sivussa kulkeva toiminto, dokumentaatio työs-
kentelykerran paikasta, tunnelmasta ja toiminnasta. 

Projektitiimin kesken olimme yllättyneitä, kuinka rohkeasti tekijät heit-
täytyivät heti ensimmäisestä videobloggauksesta lähtien työhön. Ketään 
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 ääntä, ajattelua, il-
maisua ja sen kautta oppimista tukevan ja kannustavan tilan. Olimme blo-
gatessa tiiviisti myös pelin oppisisällön parissa. Kupiainen ja Sintonen 
(2009, 16) määrittelevät mediapedagogiikan analyyttisenä tuottamisena, 
joka koostuu omakohtaisesta jaetusta kokemuksesta ja sitä seuraavasta 
reflektoinnista. Blogatessa luokkalaiset saivat kokemuksia ja mahdolli-
suuden viestinnän muokkaamiseen, mutta reflektointi jäi tilanteissa puut-
tumaan. Koska kyse oli luokkalaisten omasta päivityksestä, emme nähneet 
tarpeelliseksi lähteä kasvattamaan oppilaita bloggaustuotoksen kautta.

Ehdotettua haastatteluformaattia lukuunottamatta oppilaat saivat käyttää 
tarjotun viestintätilan haluamallaan tavalla. Tällöinkin oppilaat itse päät-
tivät toteuttaa haastattelun ja kehittää itseään kiinnostavia kysymyksiä, 
meidän ehdottamien kysymysten lisäksi. Blogatessa oppilaat toimivat itse 
omien kokemustensa jakajina ja tietonsa informantteina sekä yhteissuun-
nittelun tutkimustiedon tuottajina ja viestijöinä. Tämä vertautuu ajatuk-
sissamme Buckinghamin (1999, 97-101) vaatimukseen lapsilta itseltään 
kysymisestä ja vaatimukseen kohdata lapsi kokemuksensa ja mediatiedon 
asiantuntijana. 
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O P P I L A AT  O H J A A J I N A
Toinen oppilaiden osallistumisen tapoja monipuolistava ideamme oli 
asettaa luokkalaiset samaan rooliin, jossa olimme itse prototyyppiker-
roilla olleet - pelaavan ryhmän ohjaajiksi. Tälle syntyi tilaisuus, kun peli 
oli useiden prototyyppien jälkeen valmiina ulkopuolisten testiryhmien 
testattavaksi.

Kiilakoski, Gretschel ja Nivala (2012, 9-33) kirjoittavat, että toiminta voi 
laittaa uusiksi fyysistä ja sosiaalista ympäristöä: toiminta voi muuttaa 
sekä tilaa, jossa toimitaan, että sosiaalisia sääntöjä ja toimintatapoja, 
jotka vaikuttavat toimintaan. Tämä voi muuttaa sosiaalista tilannetta ja 
joukkoon kuulumisen ehtoja. Oppilaat toimivat testiryhmän ohjaajina 
projektitiimin aloitteesta. Ajattelimme, että pelkän pelaamisen sijaan 
heidän tekemänsä huomiot pelitilanteesta tarkkailijan roolista synnyt-
täisi heille pelinkehittäjinä uuden näkökulman ja rooliutumisen. JAkai-
simme kaikki hetken mahdollisimman saman roolin.

“Jos me ollaan sillon (testiryhmien aikaan) opettajan roolissa 
kai me saadaan kahvia ja pullaa?”
(Sitaatti kenttämuistiinpanoista 17.1.2018)

Heti ensimmäisen kerran Projektiseinämä-kerralla (17.1.2018) kuulles-
saan uudesta roolistaan oppilaat vaikuttivat innokkailta roolin vaihdok-
sesta. Yllä esitetty humoristinen lainaus ohjaajan rooli ehdotukseen oli 
oppilailta selkeä muutos aiempaan asenteeseen: siinä missä ensimmäi-
sillä yhteissuunnittelukerroilla ystävälliinen teko, karkkien tarjoaminen 
luokkaan oli nähty hyvittelyksi siitä, että oppilaat joutuivat olemaan pi-
dempään koulussa, nähtiin nyt muutoksena normaaliin työskentelyyn ja 
tuntui tarkoittavan ensisijaisesti jotain hauskaa.

Kuten jo aiemmin mainitsimme, voimme pakottaa osallistujan vain 
osallistumaan, emme osalliseksi. Oppilaiden suhtautuminen toimin-
taamme oli kuitenkin selkeästi muuttunut positiivissävytteisemmäksi. 
Tämä oli meille viesti luottavaisuudesta ja turvallisuudesta yhteisessä 
toimintaympäristössämme. Oppilaat eivät kavahtaneet uutta ja eri ta-
voin aktiivista roolia, vaan olivat valmiita kokeilemaan sekä olemaan osa 
jotain uutta. Tunsimme, että meidän ei enää tässä yhteydessä tarvinnut 
teroIttaa, kuinka tärkeää meille olisi, jos he osallistuisivat ja tekisivät 
tästä itselleen jotain mukavaa, vaan se tapahtui oma-aloitteisesti. Muu-
tos sai meidät myös uskomaan, että voisimme pelkän osallistumisen 
lisäksi kokea projektin lopussa luoneemme myös muutosta luokkaan, 
mahdollisesti jopa uudenlaista osallisuutta. 
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Toiseksi viimeisellä kerralla valmistaudutaan kirjastolla 
tapahtuvaan viimeiseen yhteissuunnittelukertaan ja 
suunnitellaan yhteistä loppujuhlaa, karonkkaa. Päivän 
ohjelma järjestetään Kartanonkosken koululla luokkatilassa.

Tunti aloitetaan kertaamalla pelin hahmoluokat (hakkerit, 
tietoturvaajat ja somettajat). Luokkalaiset valitsevat itseään 
kiinnostavan hahmoluokan joista syntyy myös seuraavan 
pelikerran ryhmät. Ryhmät jatkavat työskentelyä testaamalla 
ja täyttämällä peliä varten suunniteltuja hahmolomakkeita. 
Halukkaat pääsevät esittelemään hahmoansa 
dokumenttikameran avulla. 

Valmistuneiden hahmojen jälkeen suunnittelemme yhdessä 
projektin karonkkaa: tilaa, tarjoiluja ja ohjelmaa.

Koko tapaamiskerran ajan Venla tekee opinnäytettä varten 
haastatteluja Mediamysteeri-projektista. Haastatellessa 
hän esittää Reportteri-roolihahmoa. Hahmo esittäytyy 
tunnin alussa ja pyytää halukkaita yksin tai ryhmissä 
haastatteluun toiseen huoneeseen. 

Haastattelussa Reportteri pyytää kuvailemaan projektia, 
kertomaan projektin tuomista fiiliksistä, arvioimaan kuinka 
paljon haastateltava on saanut vaikuttaa projektiin, kuinka 
aktiivinen hän on ollut ja onko hän tyytyväinen omaan 
osallistumisensa tasoon. Oppilaita pyydetään kertomaan 
mitä he muuttaisivat projektissa tai mitä he säilyttäisivät 
siinä, jos se järjestettäisiin uudestaan. Lopuksi kysyttiin, 
mitä luokkalainen kokee oppineensa Mediamysteeri-
hankkeen aikana.
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Suran (2006, 19) mukaan roolien vaihdolla on laaja sovellusalue kaikessa 
inhimillistä vuorovaikutusta edellyttävässä oppimisessa ja kasvatukses-
sa. Roolia vaihtamalla voi oppia tekemään hiuksenhienoja ja tarkkoja 
havaintoja sekä huomioita sekä itsestä että muista ja siten säätelemään 
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-
dään erityisesti purkaessa haitallisia toimintamalleja (esim. kiusaami-
nen), päätimme hyödyntää roolinvaihtoa toimintaympäristön tehtävien, 
roolien ja vallan muuttamisen ja jakamisen mekanismina. 

V Ä Ä R I N Y M M Ä R R Y S
Kuten aikaisemmin Toimintaympäristöt- kohdassa avasimme, välillä 
koulun arki tuli vastaan ja sattui projektitiimin ja luokan välisiä vää-
rinymmärryksiä. Tällä kertaa suunnittelemamme roolien interventio ei 
toteutunut niin kuin olimme haaveilleet. Yhteissuunnitteluluokalta oli 
mennyt aikataulut sekaisin ja he saapuivat ohjaamaan testiryhmää viik-
koa liian aikaisin. Tämä vaikutti huomattavasti alunperin suunniteltuun 
toimintaamme, sillä emme olleet kerenneet valmistautua tilanteeseen. 
Yhtäkkiä kirjastolla oli 20 testiryhmäläisen lisäksi 18 yhteissuunnitteli-
jaa vailla toimintaa. 

14.3.2018 järjestetyllä ensimmäisellä testiryhmäkerralla Tikkuri-
lan kirjastolla tarkoituksena oli testata Mediamysteeripeliä vierailevan 
4.-luokan kanssa. Tikkurilan kirjasto oli projektitiimille uusi toimin-
taympäristö, testiryhmä uusi ryhmä, ja pelinohjaaja uusi tuttavuus, em-
mekä olleet suunnitelleet tälle kerralle yhteissuunnittelijoille toimintaa. 

Hätäännyimme suunnitelmien muutoksesta hieman aluksi, mut-
ta päätimme kuitenkin spontaanisti miettiä, kuinka alustava kaavailtu 
suunnitelma toteutuisi näissä puitteissa. Aloitimme pienen koordinoin-
nin jälkeen testiryhmän pelin ja jokaiseen ryhmään asettui pari yhteis-
suunnittelijoita, joiden tehtävänä oli seurata miten pelaaminen sujui. 
Annoimme ohjeeksi tarkkailla oliko jokin tehtävä liian vaikea tai mistä 
testiryhmäläiset erityisesti pitivät. Kehotimme yhteissuunnittelijaluok-
kalaisia huomioimaan, mitkä asiat tuottivat ongelmia pelaamisessa.

Alun häsläyksestä huolimatta yhteissuunnittelijat ottivat ohjaajan 
roolin pääosin innolla vastaan. Muutamat luokkalaiset karkasivat ohjat-
tavasta ryhmästään, mutta osa koki roolinsa tärkeäksi ja teki tarkkoja 
havaintoja koko vierailun ajan. Yllätyimme kuinka samanlaisia havain-
toja yhteissuunnitteluluokka oli tehnyt tilanteesta kuin projektitiimiläi-
set, jotka tyypillisesti toimivat pelitilanteiden tarkkailijoina. 

Heti palautteen keräämisen aloituksessa yli puolella yhteissuunnittelu-
luokasta oli käsi pystyssä valmiina kertomaan oman näkökulmansa ja 
havaintonsa. Yhteissuunnitteluluokka nimesi rohkeasti 4.-luokkalaisille 
liian vaikeat tehtävät ja selostivat kuinka testiryhmäläiset eivät 
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ymmärtäneet pelipohjan olevan lautapelimäinen vaan luulivat sen olevan 
aktuaalinen kartta. He kiinnittivät huomion käyttäjälähtöisiin parannus-
ehdoituksiin kuten siihen, että tehtävät olivat yhä liian pitkiä eikä 4.-luok-
kalainen jaksanut lukea niitä kunnolla loppuun ennen kuin lähti tekemään 
tehtävää. Yhteissuunnittelijat raportoivat myös, että joku ryhmä lopetti 
pelaamisen kesken, ja että Tikkurilan kirjasto oli liian iso eli pelialuetta 
olisi rajattava tässä toimipisteessä. Oona kirjasi palautteen ylös ja yhteis-
suunnitteluluokkalaiset vaikuttivat otetuilta, että kaikki heidän vastauk-
sensa huomioitiin ja kirjattiin ylös. 

Osan 4.-luokkalaisten mielestä parasta oli, että 5.-luokkalaiset yhteis-
suunnittelijat olivat auttamassa. Kun kysyimme yhteissuunnitteluluokka-
laisilta millaista avustaminen oli ollut ja näkivätkö he pelin uudesta nä-
kökulmasta, palaute oli vaihtelevaa. Osan mielestä peli näyttäytyi täysin 
uudesta näkökulmasta ja yksi tunsi olonsa “professionaaliksi”, toiset jotka 
eivät olleet niin innoissaan ohjaamisesta kertoivat ilmoittaneensa heti 
alussa 4.-luokkalaiselle ryhmälleen “etteivät osaa mitään”.

Tikkurilan ohjauskerran päätteeksi luokka silminnähden innokkaina ru-
pesi ideoimaan karonkkaa ja mitä he haluaisivat tehdä ja syödä siellä. Vai-
kutti heille tärkeältä, että karonkkaa mietitään yhdessä. 

KARONKKA JA YHTEISSUUNNITTELUN LOPETTAMINEN
Kiilakoski (2012, 56) mainitsee oppilaiden vaikutusmahdollisuuksien ole-
van pääasiassa opetussuunnitelman ulkopuolisissa asioissa, kuten koulun 
retkien, kerhojen ja teemapäivien järjestämisessä. Mediamysteerin kautta 
he saivat vaikuttaa opetussuunnitelman toimeenpanon tapaan eli neljäs-
luokkalaisten vierailuun kirjastossa, sekä opetussuunnitelman ulkopuo-
liseen, mutta sitä palvelullaan tukevaan asiaan eli Päivälehden museon 
koululaisille suunnattuun tarjontaan.

Toiseksi viimeisellä Yhteissuun-
nittelu-kerralla (18.4.2018) suunnit-
telimme yhteistä karonkkaa. Toive 
yhteisen loppujuhlan järjestämi-
sestä oli herännyt luokan kesken 
erittäin vahvana jo Projektiseinä-
mä-kerralla (17.1.2018), ja yhteis-
suunnitteluluokkalaiset olivat jo 
monta kuukautta odottaneet karon-
kan suunnittelua. 
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V I I M E I N E N  P E L I  K I R J A S T O L L A 
J A K A R O N K K A

Yhteissuunnittelumme päätetään luokan kanssa 
viimeiseen pelikertaan ja karonkkaan. Aloitamme 
päivän pelaamalla viimeistelyä vaille valmista peliä 
tunnin ajan Pointin kirjastolla Kartanonkoskella. 
Yksi luokkalaisista bloggaa tilanteesta. Pelin 
jälkeen kysymme kommentteja ja kaikki saavat 
äänestyslapuilla äänestää pelille nimiehdotuksia. 

Siirrymme pelin jälkeen kävelymatkan päähän 
vuokratulle kerhohuoneelle, jossa vietämme päivän 
karonkkaosuuden. Aloitamme oppilaiden toivomalla 
kännykkävartilla ja jatkamme vapaalla ohjelmalla: 
jokainen saa valita miten haluaa aikaansa viettää. 
Osa alkaa valitsemaan juhlamusiikkia, piirtämään 
ja juttelemaan sekä pelaamaan porukalla ihmissusi-
peliä.

Karonkka huipentuu juhlaruokailuun, ja pöytään 
katetaan pizzaa, kebabia ja makeaa naposteltavaa. 
Ruokailun aikana pidetään puheita ja kaikki 
kiittävät toisiaan projektista.
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Aluksi pohdimme koko ryhmällä mitä asioita pitää ottaa huomioon kun 
järjestetään juhlat: ruoka, ohjelma ja tila. Sanat kirjoitettiin taululle, ja 
oppilaat saivat viitata ja kertoa mitä toivoisivat kuhunkin. Kun kaikki oli-
vat saaneet jakaa mielipiteensä ideat käytiin läpi ja joukosta äänestettiin 
parhaita ideoita. Yhtä vaille kaikki luokkalaiset halusivat juhlan olevan 
jossain muualla kuin luokassa. Ryhmä joka esitti huolensa Reportte-
ri-haastattelussa siitä, että pojat saavat aina toiveensa läpi, oli tyytyväi-
nen kun heitäkin kuunneltiin: kovempi äänisten esittämän kebab-toiveen 
lisäksi tarjolle tulisi pizzaa. 

Valittujen ideoiden pohjalta pohdittiin yhdessä realiteetteja. Opettaja 
osasi kertoa koulun tiloista, että liikuntasalissa emme voisi olla koska tila 
oli aina varattuna liikuntatunteja varten ja auditoriossa ei voisi leikkiä 
ja siellä ei olisi vesipistettä. Projektitiimi lupasi selvittää koulusta ja sen 
ulkopuolelta (esimerkiksi kirjaston yhteydestä) muita tiloja sekä varata so-
pivan tilan karonkkaa varten. 

Olimme suunnitelleet alunperin projektitiimin kesken ehdottavamme 
vielä karonkan oheen pelin feikkimainosten tekemistä, mutta totesimme 
oppilaiden ansainneen muutakin kuin suunniteltua ohjelmaa. Päätimme 
luottaa oppilaiden ideoimiin ohjelmanumeroihin.

Yhden kerran ja vapaamuotoisen karonkan järjestäminen yhdessä pohtien 
ja äänestäen osoittautui helpoksi verrattuna suuren kokonaisuuden eteen-
päinvientiin ja hallinnointiin. Kaikki halusivat jakaa mielipiteitään ja 
olivat sitoutuneita suunnitteluun, projektitiiminä saimme kerrankin olla 
vain ehdotusten kokoajina ja eteenpäinviejinä, yhteinen ymmärrys löytyi 
yllättävän helposti, luokkalaiset olivat innostuneita myös toistensa ide-
oista ja kaikki tuntuivat haluavan, että kaikilla olisi karonkassa mukavaa.

Karonkan suunnittelu nosti projektitiimiläisillekin ajatuksen siitä, että 
kuinka helppoa olisi ollut, jos olisimme voineet suunnitella koko Media-
mysteeri-hankkeen ajan kuten karonkan parissa teimme. Projektitiimin 
mielestä ei niin vahvasti projektin ytimessä oleva toiminta osoittautuikin 
hyvin tärkeäksi luokalle. Pohdimme, vaikuttiko tähän suunnittelun help-
pouteen, että luokkalaiset olivat tottuneet vaikuttamaan selkeisiin koulun 
ulkopuolisiin asioihin (ks. Kiilakoski, 2012, 56). Vastauksesta riippumatta 
toivoimme toimintamme jättäneen jälkeensä edes ajatuksen myös muihin 
asioihin vaikuttamisesta.

Yhteistä suunnittelua helpotti se, ettei toiminnan suunnittelua rajoit-
tanut ulkopuolelta  valmiiksi annetut tavoitteet, vaan saimme lähteä lii-
kenteeseen omista ideoista, visioista ja toiveista. Karonkkaa suunnitelles-
sa tuntui, että halu osallisuuteen näyttäytyi vahvempana kuin yhtenäkään 
muuna hetkenä projektista.
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VIIMEINEN YHTEINEN KERTA
Viimeisellä yhteissuunnittelijoiden tapaamiskerralla (25.4.2018) kävim-
me ensin ihastelemassa projektimme tulosta pelaamalla mediamystee-
ri-peliä Pointin kirjastolla. Yhtä vaille kaikki päivän bloggausryhmästä 
halusivat pelata peliä, joten päivän bloggausvastuussa oleva luokkalai-
nen seurasi yhtä peliryhmää kuvatessaan videoreportaasia. 

Projektitiimi totesi Reportteri-haastattelussa kuullun kysymyksen: “miks 
meijän piti pelata tätä niin monta kertaa?”, näkyneen viimeisessä peliker-
rassa. Oppilaille peli oli jo sen verran tuttu, että uutuuden tuoma yllätys-
arvo oli siitä poissa.

Toki luokkalaiset kiistelivät siitä, kuka saa tällä kertaa olla virusteh-
tävässä auringon sokeuttama. Peliryhmiä tuntui yhä motivoivan pistei-
den kerääminen, ja he kyselevät jäljellä olevaa peliaikaa saadakseen ke-
rättyä sitä ennen hyvän potin pelipisteitä. Yhteissuunnitteluluokkalaiset 
pelasivat aikaisempaa rauhallisemmassa tahdissa ja tottuneesti. Yhdelle 
pelikerralle suunniteltu Mediamysteeri-vierailupeli todettiin toimivan 
useammankin kerran, vaikka lopullisessa käytössä kirjastossa ja muse-
ossa sitä vaadetta ei olisi. 

Pelin loppuessa oppilaat tuntuivat olevan tyytyväisiä peliin, suurem-
pia kehitysehdotuksia ei enää tullut (yksi ei pitänyt pelilaudan mustas-
ta taustasta ja olisi toivonut sen olevan lempivärinsä sinisen sävyinen). 
Kaikki saivat ehdottaa pelin lopuksi pelille nimeä. Projektitiiminä ker-
roimme, että asiakkaat kirjasto ja museo lopulta päättäisivät nimestä. 
Nimi muodostui lopulta projektitiimin muotoilemana luokkalaisten eh-
dotuksista: peli lanseerattiin lopulta nimellä Virus!-mediamysteeri.

Pelin jälkeen suuntasimme kävelymatkan päähän projektitiimin va-
raamalle kerhohuoneelle juhlimaan karonkkaa. Olimme projektitiimin 
kanssa tuoneet karonkkapaikalle paperia ja kyniä, tietokoneen musiikin 
soittamiseen ja ajatelleet valmiiksi, että yksi meistä voisi vetää luokka-
laisten halutessa kierroksen Ihmissusi-peliä. Koko karonkan ajan jokai-
nen sai valita mihin ohjelmaan osallistui, ja porukka jakautui pelaamaan 
ihmissutta, toimimaan deejiinä, leikkimään työtuoleilla, juttelemaan ja 
piirtämään. 

Aloitimme vapaaehtoisella vartin kännykkäajalla. Yhteissuunnitte-
lija olivat toivoneet kännykkäaikaa karonkan ohjelmaan. Koulutodelli-
suuden keskellä se tuntui olevan luokkalaisille suuri asia ja meiltä aluksi 
suuri myönnytys. Sovimme että kaikki saivat kuluttaa vartin ajan halu-
amallaan tavalla. Ehkä kielletyn asian salliminen latisti sen kiinnosta-
vuutta tai sitten kännykkäaikaa toivoivat vain kovaäänisimmät, mutta 
karonkassa kännykän käytön erityisarvo selkeästi laski: lopulta kännyk-
kää kännykkävarttin aikana halusi käyttää vain puolet.
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Karonkan huippukohdaksi osoittautui yhteiseen pöytään ruokailun pariin 
keräytyminen. Toivottu juhla-ateria sai aikaan ilonhuudahduksia ja posi-
tiivisia arvioita: “tää tuntuu ihan siltä että me kaikki lintsattais ja oltais 
menty luokan kanssa Pizzabuffee RAXiin!”. Ruokailun oheessa projekti-
tiimiläiset pitivät pienen puheen. Oppilaat eivät tuntuneet ennen puhetta 
tajuavan, että tämä on viimeinen yhteissuunnittelukerta. Luokka vastasi 
opettajansa johdolla puheeseen kiittämällä yhdessä huumorisävytteisesti. 
Kiitos-sana muuntui monilla sananväännökseen, esimerkiksi toksikii tai 
kitoksi. 

Karonkka-ajan loppuessa ja luokan lähtiessä osa luokkalaisista tuli 
halaamaan projektitiimiläisiä. Ilma täyttyi kiitoksista, moikkailuista ja 
kesätoivotuksista.

Viimeinen kerta oli loppunut niin nopeasti, että jälkikäteen pohdimme 
vielä palaavatkohan oppilaat pohtimaan yhdessä tekemäämme ja koke-
maamme. Meille oli kasaantunut projektin myötä paljon muistoja ja op-
pimiskokemuksia, ja toivoimme niiden olevan tärkeitä myös tutuiksi tul-
leille luokkalaisille.



1 4 2

T U T K I M U K S E N  M U U T O S

Tässä luvussa katsomme toimintatutkimuksemme vaiheittaista muotou-
tumista Mediamysteeri-hankkeessa. Muutokset tutkimuskysymyksissä 
ja mielenkiinnonkohteissa peilaavat omalta osaltaan hankkeen kulkua 
sekä yhteissuunnittelun ja tutkimuskirjallisuuden parissa syntyneitä oi-
valluksia.

Eskolan ja Suorannan (1998/2000) mukaan jatkuvasti elävällä tutkimus-
suunnitelmalla on mahdollista tallentaa tutkittavien ilmiöiden prosessi-
luonne (Eskola & Suoranta, 1998/2000, 15). Olemme siis pyrkineet koko 
tutkimusprosessin ajan tunnistamaan, mikä valitsemassamme ilmiös-
sä on kiinnostavaa ja mitkä asiat vaikuttavat prosessiin. Tästä johtuen 
olemme jatkuvasti tarkentaneet ja uudelleen muotoilleet tutkimuskysy-
mystämme ja -suunnitelmaa, porautuen yhä kiinnostavamman rajauksen 
äärelle. 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 asiakaslähtöisyyteen painottunut tutkimuskysymyksemme oli 
“Kuinka toteuttaa asiakaslähtöinen pelillistetty vierailumalli yhteissuunnitte-
lun menetelmillä?”.  Tästä ajasta kertoo lokakuussa kirjoitettu hanke-ta-
voitteita tukeva muistiinpano, jossa kuuluu blogi- ja mainostekstimäi-
nen ääni:

“Toiminnallinen ja pelillistetty vierailumalli voi olla mainio 
uusi lisä museon ja kirjaston muun tarjonnan rinnalle, mu-

kaansa tempaava käyntikokemus ja vierailumalli, joka palvelee 
monipuolisesti sekä tilaajia, työryhmää että kävijöitä. Asia-
kaspinnassa kiinni oleva syklinen suunnitteluprosessi kehit-

tää idean toimivaksi jo ennen sen lanseeraamista kirjasto- ja 
museotilaan, sillä oppilaiden kanssa pystymme testaamaan 
prototyyppejä ja pelin toimivuutta jo aikaisessa vaiheessa.“ 

(Muistiinpanot 17.10.2017)

Tällöin oletimme, että hankkeen tilaajat osallistuisivat pelin suunnitte-
luun tiiviimmin. Ensimmäisessä ohjausryhmätapaamisessa (20.12.2017) 
meille selkeni, että he toimivat prosessissa lähinnä asiakkaan ja kom-
mentaattorin osassa. Useat sitoumukset ja projektit värittivät sekä oh-
jausryhmän, projektitiimin että yhteissuunnitteluluokan arkea.
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Muistiinpanon kirjoituksen aikaan keskittyimme prosessinkuvauksis-
sa pääasiassa pelin kehittelyn kuvaamiseen ja aineiston raakamateriaa-
lin esittelyyn. Halusimme tutkimuksessa esitellä kaiken hankkeesta, ja 
ymmärtää minkälaisia osallisuuden ja yhteissuunnittelun työvälineitä 
löydämme palvelumuotoilun, pelillisyyden, draaman, leikin, median ja 
verkko-pedagogiikan sekä kuvataidekasvatuksen piiristä. Totesimme kui-
tenkin pian tutkimusalueen laajenevan liian suureksi ja painottavan asioi-
ta, jotka eivät lopulta olleet projektissa kovin suuressa osassa.

Hahmottaaksemme koko hankkeen monimuotoisuutta loimme seuraavan 
ympyrämallin (kaavio 4), jonka avulla hahmotimme paremmin laajan toi-
mijakentän ja hankkeen asettamat suunnat. 

 

KAAVIO 4 ympyrämalli
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VÄLISUUNTIA JA IDEOITA
Tutkimusprosessin alussa oli hankalaa valita tutkimuksellista näkö-
kulmaa ja keskittyä yhteen, sillä hanke tarjosi monta mielenkiintoista 
tarttumispintaa. Kiinnostuimme heti alussa oman roolimme tutkinnasta 
ja pohdimme miksi hankkeeseen valittiin toteuttajiksi juuri kuvataide-
kasvattajia. Lähdimme tutkimaan, mitä taidekasvattajuudella olisi tar-
jota projektiin. Pallottelimme ideoilla josko kääntäisimme Lean Service 
Creation32-toolboxin “kuvataidekasvatuksen kielelle” tai vertailisimme 
toiminnassa taideperustaisia menetelmiä ja niiden erityispiirteitä. 

Marraskuussa kiinnostuimme tutkimaan osallisuutta hankkeen eri vai-
heissa. Oletimme, että osallisuus jakautuisi kahteen osioon: yhteissuun-
nittelun aikana kehittyviin osallisuuskokemuksiin ja valmiissa pelissä 
vierailevien luokkien pelikokemuksen myötä syntyvään osallisuuteen. 

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

“Tavoitteenamme on keskittyä yhteissuunnitteluun, josta pol-
kuja voisi aueta esimerkiksi yhteisötaiteen, osallisuuden ja dia-
login tutkimuksen suuntaan. Narratiivissä koitamme ymmärtää 
sen kykyä pysäyttää, upottaa ja luoda uusia tasoja. Kuinka 
immateriaalinen peli, leikki, tarina tai yhteinen jaettu hetki voi 
mahdollistaa immersiivisyyttä ja osallisuutta? Koitamme omal-
la työllämme auttaa kartoittamaan narratiivisuuden mahdolli-
suuksia kuvataidekasvatuksen kentässä.” 
(Muistiinpanot 14.11.2017)

Tämä tutkimushahmotelma vanhentui, kun yhteissuunnittelu ei lähte-
nyt vahvemmin draamalliseen ja tarinalliseen suuntaan ja huomasimme 
tutkimuksen kahtiajakoisuuden olevan turhaa. Emme keskittyneet tut-
kimaan pelin kehittymistä ja lopputulosta erikseen, vaan kohdistimme 
huomiomme pelin luonnin yhteissuunnitteluprosessiin, koska kaikki 
tutkittaviksi nimetyt kiinnostuksen kohteet ilmenivät myös sen aikana.

Aikataulu ja projektin tuomien aiheiden laajuus vaikutti rajaukseen: 
näissä puitteissa ehdimme paneutua vain yhteissuunnitteluun ja olisim-
me voineet esittää ainoastaan arvauksia siitä, minkälainen vierailevien 
luokkien pelikokemuksesta voisi mahdollisesti tulla.

32  Futurice-tietotekniikka-
yrityksen luoma 

Lean Service Creation toolbox, 
metodipaketti palvelumuotoiluun 

https://leanservicecreation.com/
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UUSIA OIVALLUKSIA
Vuoden vaihteessa havahduimme oppineemme prosessin aikana paljon, 
sillä olimme havainneet toimintaympäristöjen vaikutuksen ja ymmärsim-
me yhteissuunnitteluluokan roolia prosessissa paremmin. Jotkut projek-
tin alussa tehdyt valinnat, kuten suunnittelematta yhteissuunnitteluun 
ja toimintatutkimukseen lähtö, kunnianhimoinen “aitoon” osallisuuteen 
tähtääminen sekä alusta asti jatkunut ideointityö tuntuivat hölmöiltä, ja 
tunsimme oppineemme virheistämme jo tässä vaiheessa projektivuotta. 

Huomasimme jokaisella prosessikerralla kuin korjaavamme yhteis-
suunnittelussa esilletulleita puutteita, esimerkiksi toimintamme läpinä-
kyvyyttä ja oppilaiden kuuntelemista. Tällöin tuntui, että saimme vihdoin 
kiinni niistä asioista joita voisimme lähteä tutkimuksessa syventämään: 
muutoksien syklisyys tiivistyi syntyi oppimisen ja hapuilun vuorottelussa.

Projektitiimissä totesimme saavamme paljon koko yhteissuunnittelupo-
rukalta ja halusimme muuntaa puhe- ja kirjoitustapamme vastaamaan 
paremmin ajatustamme yhtenäisemmästä ja tasa-arvoisemmasta yhteis-
suunnittelujoukosta. Vaikka me kaikki yhteissuunnittelijat panostimme 
eri puoliin projektissa ja meillä oli erilaisia vastuualueita, halusimme olla 
ennemmin “meitä”, ei useaan porukkaan jakautuneita “meitä ja teitä”. 
Tämän tavoitteen siivittämänä aloimme tutkimuksen kautta selkeämmin 
katsoa kriittisesti projektissa syntynyttä jakoa “hyödyllisiin kokemus-
asiantuntijoihin” ja “asioita päättäviin projektitiimiläisiin”. Tätä toimin-
tatutkimuksen yhteistyön tilaa kuvaa mielestämme paremmin Eskolan ja 
Suorannan (1998/2000, 58) käyttämä termi tutkimussuhde, kuin yleisem-
min tutkimuksessa käytetty termi tutkimuskohde. 

LOPULLINEN RAJAUS

“Toiminnan keskellä tutkiminen vaikeuttaa etäisyyden ottamista 
ja kriittisyyttä projektia kohtaan. Näiden roolien kautta pääsem-
me kuitenkin seuraamaan läheltä, mitkä asiat vaikuttavat yhteis-
suunnittelun taustalla ja muokkaavat projektin kulkua.” 
(Muistiinpano Oonan ja Venlan kokouksesta 22.1.2018)

Kevään puolella pystyimme erottamaan tutkimuksen hankkeesta erillise-
nä. Hahmotimme eri hankkeen osallisilla olevan erilaisia tavoitteita. Siinä 
missä syksyllä toimimme tiiviisti hanketiimissä, keväällä otimme vähem-
män toiminnallisen ja enemmän reflektoivamman roolin. Tajusimme, että 
meidän täytyy pyytää tutkimusluvat myös projektitiimiltämme, sillä he 
olisivat osa tutkittavaa yhteissuunnitteluryhmäämme. 
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Ymmärsimme selkeämmin eri roolejamme toimintatutkimuksessa:
•	 Toimintatutkimus työparina
•	 Hanketyöntekijän rooli: viestintä hankkeen toimijoiden välillä ja 

blogin kirjoittaminen
•	 Opiskelija-opettajasuhde Aalto-kurssin vastaavaan opettajaan
•	 Aalto-yliopiston kuvataidekasvattajista (ja HAMKin opiskelijas-

ta) koostuva projektitiimi
•	 Yhteissuunnittelu (projektitiimi ja vastuuopettaja sekä 5-luokka 

ja luokanopettaja)
•	 Hankkeen ohjausryhmään osallistuminen (Museon ja kirjaston “asi-

akkuus”)

Tutkimusprosessin alussa käsittelimme yhteistä opinnäytetyötä vain 
käytännönläheisesti, ja muistiinpanoissamme toistui muunmuassa ajan-
käytön, yhteisen kirjoittajaäänen löytämisen ja kiinnostuksen kohtei-
den jakautumisen teemat. Prosessin edetessä ja aktiiviseen kirjotusvai-
heeseen saavuttaessa huomasimme yhteisen opinnäytteen vertautuvan 
yhteissuunnitteluun. Muistiinpanot ja tutkimuksen kirjoittaminen oli 
jatkuvaa yhteistä keskustelua, suunnittelua ja tutkimuksen muotoilua. 
Vaikuttavan yhteisen kirjoituskokemuksen vuoksi päätimme ottaa käyt-
töömme tekstin kehräämisen metodin.

Monen mietintäsession jälkeen ymmärsimme hankkeen raamien raaja-
van meille lähtökohdan ja yhteissuunnittelun osapuolien tuovan omilla 
ideoillaan ja työskentelyllään esille, mihin meidän kannattaisi keskittyä 
tutkimuksessa. Päätimme kohdistaa huomion yhteissuunnitteluluokan 
ja tiimin yhteistyön tutkintaan, sillä tunsimme oppineemme eniten juuri 
sen yhteistoiminnan kautta. Rajasimme tutkimuksen ulkopuolelle esi-
merkiksi projektitiimin keksinäisen yhteistyön tai ohjausryhmän vaiku-
tuksen. Rajasimme taideperustaiset menetelmät ja media-oppisisällön 
tutkinnan vain tärkeimmiksi nousseisiin huomioihin. Saimme kannus-
tusta rajaukseen opinnäyteseminaarilaisilta: erityisesti yhteissuunnitte-
luluokka ja heidän kokemuksensa prosessista koettiin mielenkiintoisik-
si. 

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

Alussa tavoitteenamme oli ollut kerätä aineisto ja tietoa haastattelulo-
makkeiden muodossa ja analysoiden tyypittelemällä ilmiöiden yhtenäi-
syyden ja toistuvuuden avulla. Kuten yhteissuunnittelu-luokka osiossa 
jo mainitsimme, tiedonkeruu osoittautui tutkimuksessa ongelmalliseksi. 
Lomakkeet eivät antaneet meille luotettavaa tietoa. Päätimme kehittää 
tiedonkeruutapoja, ja panostimme enemmän osallistuvaan havainnoin-
tiin. 
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Tässä luvussa avaamme keskeisiä johtopäätöksiä vastaten tutkimuksessa 
esittämiimme kysymyksiin:

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

Mitkä asiat vaikuttivat hankkeen yhteissuunnitteluprosessin kulkuun?

Kuinka vaikutimme itse aktiivisina toimijoina prosessin kulkuun?

Mitä yhteissuunnitteluprosessi ja kuvataidekasvatus voivat antaa toi-
silleen?

Kolmeen ensimmäiseen kysymykseen olemme vastanneet koko prosessi-
lukujen ajan. Tässä luvussa poimimme tutkimuksen varrelta tärkeimpiä 
huomioita ja tiivistämme niistä pääpointit. Kaksi ensimmäistä kysymystä 
lomittuivat prosessin aikana, mutta pystyimme katsomaan niiden avulla 
samoja ilmiöitä eri näkökulmista. Sama lomittuminen näkyy myös johto-
päätöksissä.

MITEN PROJEKTITIIMIN YHTEISSUUNNITTELULLE 
ASETETUT TAVOITTEET NÄKYIVÄT JA MUUTTUIVAT 
MEDIAMYSTEERI-HANKKEEN PROSESSIN AIKANA? 
Projektitiimin tavoitteet asetettiin pisteestä, jossa olimme vasta tutus-
tuneet hankkeen toimijoihin ja teemoihin. Tavoitteet näkyivät koko pro-
sessin ajan toiminnan kiintopisteenä, vaikka ymmärryksemme niistä sy-
veni lähdekirjallisuuteen tutustuessa. Prosessin isoimmaksi ongelmaksi 
muodostui, ettemme alussa pohtineet realistisesti minkälaista toiminnan 
täytyisi olla, jotta pääsisimme asettamiimme tavoitteisiin. Projektin lop-
pupuolella yhteissuunnittelun tavoitteiden rinnalle tärkeäksi nousi pro-
jektitiimin asettamat lopullista peliä koskevat tavoitteet.

Avaamme seuraavissa kappaleissa yhteissuunnittelulle asetettujen yk-
sittäisten tavoitteiden näkymistä ja muuttumista.

JOHTOPÄÄTÖKSET
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P E D A G O G I S E S T I  P E R U S T E LT U  P R O J E K T I
Tutkimuksen aikana pyrimme systemaattisesti kohti pedagogisesti pe-
rusteltua toimintaa. Huomasimme projektin aikana toimintatutkimuk-
sen tuoman syklisyyden ja hermeneuttisen kehän sekä toiminnassamme 
näkyvän yhteissuunnittelun iteratiivisuuden tukevan toisiaan. Koimme, 
että asettumalla metodisesti tutkimuksen ja toiminnan kokonaisvaltai-
seen syklisyyteen kehityimme kohti perustellumpaa ja reflektoivaa peda-
gogista toimintaa. Sykli näkyi pysähtymättömänä toiminnan suunnitte-
luna, sen jatkuvana reflektiona ja toiminnan uudelleen arviointina, sekä 
jälleen uuden toiminnan täsmentämisenä ja kokeilemisena. 

Tutustuminen lähdekirjallisuuteen, sekä muihin asettamiimme tavoit-
teisiin muokkasi pedagogista toimintaamme sekä ajatteluamme siitä 
syvemmäksi. Tunnistimme hankkeen tavoitteista sekä omista pyrkimyk-
sistämme projektissa yhteisen nimittävän tekijän: kaikki pedagogiset 
valintamme perustuivat ajatukselle, jonka voisi hyvin tiivistää ymmär-
tämisen ja osallisuuden aikakauden, 2000-luvun taitojen  tai kouluym-
päristössä laaja-alaisen sekä ilmiöoppimisen suunnaksi. Kaikkea yhteis-
työtoimintaamme leimasi ja tuki tutkiva, luova ja ideoiva asenne. Tämä 
vaati meiltä kaikilta joustavuutta, reflektointikykyä, vuorovaikuttami-
sen, viestinnän ja palautteenannon harjoittelua.

Yhteissuunnittelun ja tutkimuksen tasolla pohdimme paljon 2000-lu-
vun taitoihin linkitettyä eettisyyttä ja sosiaalista vaikutusta: halusimme 
luoda jotain parempaa kaikissa toimintamme ulottuvuuksissa. Kuten ar-
vata saattaa, tällainen asenne osoittautui vaativaksi, ja jouduimme prio-
risoimaan sekä toimimaan vahvasti hankkeen rajoissa kiinni. Tunsimme 
usein nykymaailmalle sekä opettajan ammatille tuttua riittämättömyy-
den tunnetta, vaikka onnistuimme luomaan paljon mielestämme hyvin 
perusteltua toimintaa. Tärkeäksi projektin opiksi muodostui tavoittei-
den rajaaminen, keskeneräisyyden sietäminen, onnistumisen hetkien 
tunnistaminen ja riittävyyden ja tyytyväisyyden tunteen luominen yh-
teissuunnittelijoiden kesken.

K O K E M U S  “A I D O S TA”  O S A L L I S U U D E S TA
Osallisuuden kokemusten tutkinta ei ollut tutkimuksemme päätavoite 
tai aineistomme ja tutkimusmenetelmiemme kautta tutkittava ilmiö. 
Emme arvioi tutkimuksemme onnistumista verraten sitä osallisuuden 
tai voimaantumisen kokemuksiin. Osallisuus oli ensisijaisesti projek-
titiimin asettama yhteissuunnitteluun vaikuttava tavoite, jonka edisty-
mistä katsoimme prosessiluvuissa sekä puimme seuraavissa kappaleissa 
tutkijan näkökulmasta. 



Osallisuus-käsite oli toiminnassamme kaikesta huolimatta keskeinen läh-
tökohta, koska se tuntui pitävän “onnistuessaan” sisällään monia muita 
projektitiimin asettamia tavoitteita. Tutkimuksen ja yhteissuunnittelun 
aikana ymmärryksemme osallisuudesta ja siihen pyrkimisestä syveni ja 
muuttui. 

Siinä missä pidimme osallisuuden tavoitetta projektimme fokuksena, jo-
hon suunnatessa yhteissuunnittelu ei voisi mennä pieleen, huomasimme 
prosessin aikana osallisuuden muodostuneen projektitiimissä yhdeksi 
riittämättömyyden tunnetta tuottavaksi lähtöasetelmaksi. Olimme aset-
taneet itsellemme korkean tavoitteen ideaalista, emmekä hahmottaneet 
projektin rajoituksia tarpeeksi selkeästi. Siinä missä olimme asettaneet 
itsemme puristuksiin suurella tutkimuksen ja toiminnan lähtökohdalla, 
ajoi se puristuneisuus meitä jatkuvasti kohti parempia valintoja toimin-
tatutkimuksessamme. Huomasimme pian hankkeen ja tutkimuksen alun 
jälkeen, että osallisuus oli suuri tavoite tällaiselle yhden lukukauden pro-
jektille, jossa ympäristö ja toimintakulttuuri vaati tutustumista. 

Opimme projektissamme, että vaikuttaminen ja sen kautta osallisuus ei 
mahdollistu ainoastaan vapaiden tehtävänantojen ja rajattoman työs-
kentelyn kautta. Varsinkaan jos projektilla on lopuksi rajat joista ei voi 
joustaa. Meidän täytyi luoda annettujen rajojen sisällä mahdollisuuksia 
osallistumiselle, vaikuttamiselle ja osallisuuden kokemuksille. Etsimme 
kuvataidekasvatuksesta ja yhteissuunnittelusta työvälineitä, joilla pys-
tyimme luomaan tällaisia osallistumisen rakenteita. Rakenteet täytyi arti-
kuloida osallistujille selkeästi, jotta he pystyivät toimimaan niiden sisällä. 

Rakenteiden lisäksi osallistuminen ja osallisuus vaati myös opettelua 
ja taitoja, joita projektin parissa harjoittelimme jatkuvasti itse toiminnas-
sa - koko projekti oli yhtä osallistumista, vuorovaikutusta ja sitoutumis-
ta. Koimme projektin kautta tuovamme esille ja sitä kautta tukevamme ja 
opettavamme erilaisia osallistumiseen vaadittavia taitoja. Näiksi voisim-
me nimetä esimerkiksi yksilöllisen ja yhteisöllisen vaikuttamisen, kriitti-
syyden ja itsemääräytymisen taidot.

Projektitiimin ja tutkijoiden näkökulmasta koimme, että osallistumis-
ta ja jonkinlaista osallisuutta tapahtui yhteissuunnittelun aikana. Sum-
maamme näitä osallisuuden huomioita Piiroisen (2007, 8-9) osallisuuden 
muodot -teorian avulla, jonka esittelimme osiossa Teoreettinen tausta 
: Osallisuus : Osallisuuden tasot ja muodot. Tämän jälkeen tarkastelemme 
osallisuutta hankkeessa osallisuuden tasojen (Hart 1992, 8 ; Turja 2011, 27) 
kautta, jonka avulla reflektoimme ja suuntasimme yhteissuunnittelutoi-
mintaa jo projektin aikana. Näemme kaikkien näiden teorioiden antavan 
käytännön työn tarkasteluun hyvin jaottelutyökaluja, joiden avulla voim-
me katsoa osallisuutta useammasta näkökulmasta ja vastata kysymykseen 
tavoitteiden näkymisestä. 
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Piiroisen (2007, 8-9) teorian mukaan osallisuus jakautuu seitsemään 
osallisuuden muotoon. 

Syksyllä harjoitimme lähinnä ideointiosallisuutta. Kaikki toiminta oli 
hyvin ideakeskeistä, ja yritimme madaltaa kynnystä sanoa omia ajatuksia 
ja kokemuksia ääneen. Yhteisellä ideoinnilla halusimme luoda kaikille 
olon kuulluksi tulemisesta.

Yhteissuunnittelun tutustumis- ja tutkimisvaiheen oheessa yritimme 
kuunnella lasten ideoita myös siitä, miten yhteissuunnittelua pitäisi vie-
dä eteenpäin. Myöhemmin katsoen emme onnistuneet kovin hyvin tä-
mänkaltaisten ideoiden herättelyssä. Silloin kun ideoita tuli, ne olivat 
liian suuria projektin oheessa toteutettaviksi, sillä ideoinnin rajat pro-
jektihallinnassa olivat vielä epäselviä. Uskomme, että ideointi-tyyppi-
nen toiminta tuntui kevyeltä, turvalliselta ja tutulta luokkalaisille. Tämä 
osallisuuden muoto on helppo ottaa käyttöön missä vaan projektissa. 

Aikataulu ja tavoite oli hankkeessa selvillä jo hakemuksesta lähtien. 
Tämä rajasi sekä positiivisessa että negatiivisessa mielessä mahdolli-
suuttamme kasvattaa yhteissuunnitteluluokan suunnitteluosallisuutta. 
Rajat toivat selkeämmän toimintakehikon ja tähtäimen, mutta vei aikaa 
ja mahdollisuuksia myös omien tavoitteiden asettamiselta. 

Uskomme, että projektinhallinnallisesti projekti olisi ollut hyvin 
erilainen, jos olisimme esimerkiksi ottaneet yhteissuunnitteluluokan 
suunnittelemaan myös hankkeen toteutuksen aikataulua. Esimerkik-
si projektiseinämän olisi voinut jakaa koko yhteissuunnitteluporu-
kan suunnittelemaksi. Tämä olisi opettanut luokkalaisille varmasti 
todella paljon projektinhallinnasta ja jakanut prosessissa heille enem-
män valtaa. Työskentely olisi vaatinut projektitiimiltä enemmän 
joustavuutta ja projektinhallintataitoja, mutta toisaalta se olisi voi-
nut tuoda  projektitiimille myös helpotusta päätösten ja pohdinnan 
jakautuessa vahvemmin myös luokkalaisille. Uskomme, että joka 
tapauksessa viimeinen sana aikataulukysymyksissä olisi loppupeleissä 
jäänyt projektinhallintataitojensa vuoksi mukaan valituille aikuisille 
yhteissuunnittelijoille.

Tasapainottelimme koko hankkeen ajan lapsi- ja aikuislähtöisen 
työskentelyn välimaastossa. Valmiiksi suunnittelemamme asiat rajasivat 
työstä toimivampaa, mutta myös rajoittivat luokkalaisten osallistumisen 
ja päättämisen mahdollisuuksia. Koitimme läpi projektin olla avoimia 
luokkalaisten ehdottamille yhteissuunnitteluaikataulun muutoksille, ja 
tämän vuoksi saimme kevään keväälle luokkalaisten ehdotuksesta omien 
pelien suunnittelupäivän, paljon peliprotokertoja sekä luokkaa innosta-
neen karonkkasuunnittelun ja karonkan.
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Kevättalvella tammikuussa 2018 saimme paremman hahmotuksen ja ot-
teen projektista. Tämä aika muutti ja suuntasi projektia. Olimme hake-
neet tätä ennen pitkään tapaa jakaa ja pilkkoa hankkeen runsasta tieto-
kuormaa itsellemme sekä luokkalaisille käsiteltäväksi, omaksuttavaksi ja 
ymmärrettäväksi.

Yksi vastaus tähän oli edelläkin mainittu projektiseinämä. Sen kautta 
meillä oli selkeä toimintasuunnitelma ja mahdollisuus jakaa tietoa siitä, 
miten etenemme ja milloin luokkalaisilla on mahdollisuuksia vaikuttaa. 
Projektiseinämän kautta lapset pääsivät paremmin kiinni tieto-osallisuu-
teen.

Projektiseinämästä huolimatta kommunikoimme edelleen tässä vaiheessa 
epämääräisesti siitä, kuinka oppilaat todella vaikuttavat lopulliseen pe-
liin ja miten sisältöjä valitaan. Epämääräinen viestintä siitä, mitä ja miten 
ideoita otetaan peliin, muuttui selkeämmäksi 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 läpinäky-
vämmäksi. Vasta puheen jälkeen uskalsimme sanoa itsellemme, että olem-
me jo nähneet yhteissuunnittelussa vaivaa siihen, että voisimme osoittaa 
luokalle heidän oppimistaan, tärkeyttään ja myös vastuutaan projektissa. 
Emme ole kokeneet niiden tulevan muuten ryhmälle yhtä selviksi. 

Puheen kautta koemme luokkalaisten päässeen paremmin kiinni 
päätöksenteon ymmärtämiseen eli Päätöksenteko-osallisuuteen. Puheen 
kautta vaihdoimme yhteissuunnittelun ja tutkimuksemme suunnan ide-
oinnista ja sisällöntuotannosta pedagogiseen suuntaan. Tästä kerroimme 
Luokalle vaikutusmahdollisuus ja kannustava kokemus omasta vaikutuskyvys-
tä-otsikon alla.

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

Yhteissuunnitteluluokkaan tutustuminen oli kasvattanut ymmär-
rystämme koko yhteissuunnitteluporukasta, niin heistä kuin meistä 
projektitiimiläisistäkin. Olimme huomanneet yhteissuunnittelijat aktiivi-
siksi, mutta kouluympäristössään ei niin itseohjautuviksi. Tämän vuoksi 
koimme tärkeäksi luoda heille selkeitä rooleja. 

Toimintaosallisuuden muodoista mielekkäimmäksi osoittautui karon-
kan suunnittelu. Tämä oli ristiriidassa meidän projektin aikuisten vaikut-
tamiskäsityksen kanssa:  olimme projektitiimin kesken juuri kritisoineet, 
että haluaisimme  antaa luokkalaisten vaikuttaa hankkeessa, ei vain hank-
keen tavoitteiden kannalta ns. ylimääräisissä asioissa, kuten loppujuhlas-
sa. Tämänkaltaisten oivallusten kautta tunsimme kerta kerralta ymmärtä-
vämme eri toimijoiden tavoitteiden spektriä.
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Näemme, että koko hankkeen läpi 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 nähtiin tärkeäksi tiedoksi.

Tästä huolimatta koimme, että arviointiosallisuus ontui tarkastelta-
essa projektia pedagogisesta näkökulmasta, sillä ohjaajan ja osallistu-
jan roolit, hierarkia ja normisto on tälläsissä projekteissa niin vahvoja. 
Vaikka annoimme tilaa myös soraäänille, luokkalaiset eivät lopulta suu-
rissa määrin arvioineet tai ottaneet kantaa projektitiimin valintoihin tai 
väittäneet vastaan meidän, luokanopettajan tai ohjausryhmän tekemiin 
päätöksiin.

Lähdimme Mediamysteeriprojektiin mielessämme 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 näistä 
tikapuiden tasoista.

Toimintamme oli useimmiten tasolla viisi (lapset konsultteina ai-
kuisten projekteissa), sillä kerroimme luokkalaisille mistä projektissa 
oli kyse, ja konsultoimme heitä pelinluontiin liittyvissä kysymyksissä. 
Lopullisen päätöksen teki kuitenkin joku meistä aikuisista.

Toisaalta pohdimme välillä olevamme toiminnassamme ensisijaisesti 
tasolla neljä (aikuisten ehdoilla kuulluksi tuleminen), sillä vaikka kuun-
telimme ja toteutimme luokkalaisten ideoita, me aikuiset päätimme, 
milloin ja missä yhteydessä kuuntelemme heidän ideoitaan.

Esimerkiksi yhteissuunnittelun aikataulua pystyimme luomaan ta-
solla kuusi (lapset päätöksentekoon aikuisten projekteissa): aikataulujen 
muodostus lähti liikkeelle aikuisten aloitteesta, mutta halusimme jakaa 
siinä päätökset luokkalaisten kanssa. Kuten aiemmin jo mainitsimme, 
tämä ei kuitenkaan toiminut niin: jo valmiiksi asetettu malli tuntui vä-
hentävän lasten vaikutuksenmahdollisuuksia.

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

Koimme välillä vaikeaksi nähdä oman toimintamme syitä siihen, että 
emme luoneet projektin parissa enemmän osallistumisen, vaikutuksen 
ja osallisuuden mahdollisuuksia luokkalaisille. Jäimme esimerkiksi ih-
mettelemään sitä, miksi emme vieneet useampia luokkalaisten ideoita 
eteenpäin.
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Hartin tikapuiden mukaan syy olisi valtasuhteesta, jolloin toimisimme 
niin vain sen takia, että luokkalaiset ovat lapsia ja sen vuoksi heidän mie-
lipiteensä ja toimintansa helposti nähdään vähempiarvoisiksi kuin ai-
kuisten toimet. Toisaalta syynä oli myös yhteistyön luonne: kun kaikkien 
mielipiteillä on väliä, emme voi edetä vain yhden idean perässä. Kolmas 
löytämämme syy oli työnjaon vaikeus ja hallinnantunteen säilyttäminen:  
tuntui helpommalta vain tehdä ja päättää itse, kuin sopeutua ja suhteuttaa 
mielipiteensä toisten ideoihin tai jakaa päätäntävastuuta.

Näimme osallisuuden ja toimintatutkimuksen lähdekirjallisuuden kautta 
tavoitteemme “aidon” osallisuuden viittaavan vahvasti voimauttamiseen 
ja valtaistamiseen, mutta emme kokeneet niitä meille omiksi lähtökohdik-
si. Kuten prosessiluvuissa käy ilmi, koimme osallisuuden ja voimautumi-
sen tunteen olevan yksilölle mahdollista, mutta ei meidän päätettävisäm-
me, kuten osallistamisen ja voimauttamisen termit antavat ymmärtää.

Osallisuus ja Empowerment-termien yhteydessä näemme saman tär-
keän eettisen kysymyksen ja ongelman kuin kasvatuksen ja toimintatutki-
muksen parissa: kenen oikeus ja valta on kulttuurissa määrittää kuka on 
osallinen ja voimaantunut ja kenen rooli on osallistaa tai voimaannuttaa? 
Pahimmillaan “ihmistä kasvattava ja auttava” toiminta voi olla yksisuun-
taista, ihmistä leimaavaa ja arvottavaa: toimintaa, jossa kasvattajan tai 
tutkijan on valta määritellä, mikä on tärkeää ja mikä valtaistuttaa tai voi-
maannuttaa kasvatuksen tai tutkimuksen kohteena olevaa ihmistä. Tutki-
jan ja opettajan rajallinen käsitys, tieto ja uskomukset voivat silloin mää-
rätä toiminnan suunnan ilman kriittistä ja itsereflektiivistä näkökulmaa.

L U O K A L L E  V A I K U T U S M A H D O L L I S U U S  J A  
K A N N U S TA V A  K O K E M U S  O M A S TA  

V A I K U T U S K Y V Y S TÄ
Jaamme ajatuksen Horellin, Kyttän ja Kaajan (2002) kanssa siitä: jotta 
kuilu aikuisten ja lasten maailmojen välillä olisi mahdollisimman kapea, 
tulee meidän heti prosessin alkuvaiheessa selvittää ääneen minkälai-
sista yhteisistä tavoitteista on kyse. Tämän vuoksi koemme, että suurin 
virheemme projektissa oli se, että emme asettaneet luokkalaisten kanssa 
tavoitteita yhteissuunnittelutoiminnalle. Tavoitteiden kautta luokkalaiset 
olisivat itse saaneet päättää, mihin ja miten he haluavat vaikuttaa.

Kysymykset jäivät esittämättä, sillä emme vielä ymmärtäneet koulu-
luokan vahvaa roolia projektissa, vaikka olimme jo asettaneet omat tavoit-
teemme juuri liittyen luokkalaisiin. Oletimme, että luokkalaiset sitoutui-
sivat meidän luomiimme tavoitteisiin.
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“mihin yhteissuunnitteluluokkalaiset haluavat, voivat ja 
joutuvat osallistumaan, miten ja millä ehdoin?” 

(Muistiinpanot 28.2.2018)

Tärkeäksi oivallukseksi meille muodostui yllä oleva Horellin, Kyttän ja 
Kaajan (2002, 36) tekstin pohjalta tutkimusprosessissamme muotoiltu 
kysymys. Annoimme luokkalaisille sen roolin minkä oletimme heidän 
haluavan, emmekä kysyneet heiltä yksilöinä, miten he haluaisivat itse 
osallistua. Jotta olisimme voineet purkaa projektin pakollisuutta ja ra-
kentaa siitä jokaiselle osallistujalle mielekästä, meidän olisi täytynyt 
muistaa kysyä kaikilta osallistujilta heti projektin alussa ja myös sen ai-
kana kahta tärkeää kysymystä:

Mitkä ovat meidän yhteiset tavoitteemme projektille?
Kuinka paljon haluat osallistua ja ottaa vastuuta?

Alussa koitimme antaa luokkalaisille vaikutusmahdollisuuden ideoin-
nin ja sisällöntuotannon kautta. Tähän ideointi-osallisuuteen viittasim-
me Piiroisen osallisuuden muodot -teorian (2007) yhteydessä. Ideoinnin 
muuttaminen vaikuttamiseksi osoittautui haastavaksi, epäonnistuneeksi 
ja huonoksi lähtökohdaksi hankkeen asettamissa raameissa. Ymmärsim-
me lopulta, että yhteissuunnittelijat olivat vaikuttaneet alusta asti pro-
jektiin, me projektitiiminä yritimme osoittaa vaikutusta sinne missä sitä 
ei ollut.

Päätimme keskittyä pedagogisen tiedon keräämiseen. Toiminta muuttui 
tarkkailuksi, analyysiksi ja sen pohjalta pedagogisten ideoiden luonnik-
si. Näiden huomioiden pohjalta muokkasimme sekä yhteissuunnittelua 
että peliä.

Luokkalaiset mainitsivat Reportteri-haastattelussa olevansa tyytyväisiä 
omaan osallistumiseensa, aktiivisuuteensa ja vaikutukseensa. Yhtenä 
tutkimuksen tärkeänä oivalluksena olikin se, että huomasimme katso-
vamme kyseenalaistaen myös luokkalaisten vaikutuskokemusta. Uskom-
me, että he eivät ymmärtäneet yhtä laajasti vaikuttamisensa mahdolli-
suuksia, ja silsi tyytyivät vähään.

Tämä oivallus sai meidät palaamaan Valtion nuorisoneuvosto Nuo-
ran (2015, 1) viisaaseen ohjeeseen “nuoria tulee kannustaa vaikuttamaan 
yhteiskuntaan omilla ehdoillaan, vaikuttamisen tapoja arvottamatta”. 
Luokkalaiset olivat vaikuttaneet, ja olivat tyytyväisiä omaan vaikutuk-
seensa ja vaikutuksen tapoihinsa. Meidän täytyisi siis luottaa heidän ko-
kemukseensa.
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Toisaalta huomasimme ajattelevamme täysin toisin: jos huomaamme 
luokkalaisten ajattelun rajan, haluamme laajentaa heidän näkökulmiaan 
asiaan, auttaa heitä oppimaan omista vaikutuksenmahdollisuuksistaan.

Koimme ristiriitaa osallisuuden ihanteiden ja osallistumisen ja vaikut-
tamiseen opettelun välillä. Toisaalta halusimme kunnioittaa ja arvostaa 
luokkalaisten omaa kulttuuria, tapoja olla, ajatella ja vaikuttaa, mutta toi-
minnassamme ja kasvatustaustassamme näkyi vahvasti pyrkimys laajen-
taa heidän toimintatapojaan: osallistuminen ja sen hyötyjen tajuaminen 
vaati mielestämme opettelua. 

O P P I L A I D E N  K U U L E M I N E N
Tavoite oppilaiden kuunteleminen ei osoittautunut itsessään ongelmalli-
seksi, se miten heitä kuuntelisimme aiheutti enemmän työtä. Prosessissa 
oppilaiden kuunteleminen näkyi jatkuvana yrityksenä parantaa omaa toi-
mintaa ja kehittää yhteisen kommunikoinnin keinoja. Onneksemme tu-
tustuimme keskenämme syvemmin ja sen tuloksena pystyimme lukemaan 
yhteissuunnittelijoista tapoja joilla he halusivat tulla kuulluksi.

Ensimmäisenä luokkalaisten kuuntelun tapana näemme projektissa 
kuuntelun: heidän mielipiteensä, vaikutusmahdollisuutensa ja kuulluk-
si tulemisen kokemuksensa. Alussa kirjasimme huolellisesti ylös kaikki 
yhteissuunnittelijoiden pienimmätkin idean jyväset: halusimme saada 
sisällöllisistä ideoista kiinni ja osoittaa että kuuntelimme heitä. Kun ym-
märsimme yhdessä muodostamme tiedon luonteen, kamppailimme sa-
noittamisen vaikeuden kanssa. Oppilaat eivät ajoittain nähneet kuinka 
olimme kuunnelleet heitä: oma toimintamme ei ollut tarpeeksi läpinäky-
vää. Koska pidimme luokkalaisten kokemuksia tärkeinä, tartuimme tähän 
epäkohtaan, ja kehitimme Pedagogiset valinnat ja yhteissuunnittelu-lu-
vussa esiteltyjä kuuntelun tapoja ja vaikutusmahdollisuuksia luokkalai-
sille. 

Toisena osana kuuntelua näemme luokkalaisten kuulemisen tutkimuksen 
parissa. Myös tämä osoittautui alussa haasteelliseksi. Esimerkiksi pienet 
haastattelut muuttuivat helposti vakaviksi ja epäluonnollisiksi tilanteiksi. 
Tutustuessamme oppilaisiin huomasimme, miten heiltä kannattaa kysyä 
ja miten heitä voi kuunnella, ja tätä tietoa käytimme muunmuassa Re-
portteri-haastatteluissa. Jos olisimme ennen tätä tutustumista ja oivallus-
ta tehneet haastatteluita luokassa, haastatteluasetelma olisi pohjautunut 
vain tutkimustraditioon ja perinteiseen haastattelun kaavaan. Uusi ym-
märrys oli tuonut siis meille uusia välineitä, joiden käyttö tuntui laajenta-
van keräämäämme tietoa ja poikivan jälleen uutta ymmärrystä.
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Kolmantena tärkeänä kuuntelun aiheena nousi esille projektitiimiläis-
ten ja luokkalaisten erilaiset diskurssit. Kokemamme mukaan, aikuisten 
kielen käyttöön kuului paljon tulkintaa ja abstraktia ajattelua. Olimme 
kommunikoineet meille selkeän kuuloisesti pelin ja suunnittelun yhte-
yksistä, mutta samaan aikaan luokkalaiset kokivat “selvennyksemme” 
liian epämääräisiksi. Luokkalaiset arvostivat konkreettisia ja selkeitä 
yhteydenvetoja. Kun onnistuimme kommunikoimaan luokkalaisille sel-
keästi esimerkiksi huomioistamme ja heidän vaikutuksestaan peliin, 
huomasimme kuinka luokkalaisten silmät syttyivät. He vaikuttivat ote-
tuilta siitä, että joku on oikeasti tarkkaillut ja kuullut heitä. Jälkeenpäin 
ajatellen projektimme olisi ollut parempi, jos olisimme tajunneet heti 
alusta alkaen sanoittaa etenemistämme selkeämmin ja alleviivaten.

K O K E M U S  P R O J E K T I S TA
Kun projektin kuluessa tajusimme, että oppilaat kokeneita projektiosaa-
jia, vaihtui tavoitteemme “kokemus projektista” muotoon “kokemus 
toisenlaisesta toimintaympäristöstä”. Tavoitteenamme ei ollut pitkäkes-
toinen muutos koululuokkaan, vaan projektin ajaksi uudenlaisen toi-
mintaympäristön luominen. Toimintaympäristön rajoitteista ja niiden 
muokkaamisesta kirjoitamme laajemmin johtopäätöksissä tutkimusky-
symyksen Mitkä asiat vaikuttivat hankkeen yhteissuunnitteluprosessin kul-
kuun?-yhteydessä

K E S K I N Ä I S E N  L U O T TA M U K S E N  S Y N N Y T TÄ M I N E N 
J A  “ K I V A A  Y H D E S S Ä”

Koemme, että asettamalla yllämainitut tavoitteet päämääriksi tuimme 
niiden toteutumista: tavoitteisiin pääsemisen toimintatavat muokkau-
tuivat yhteissuunnitteluporukan mukaan. Tavoitteet eivät muuttuneet 
projektin aikana, mutta niiden merkitykset syvenivät: opimme ymmär-
tämään mitä me ryhmänä pidimme kivana ja havaitsimme asioita, jotka 
tukivat keskinäistä luottamusta.

Näimme yhteissuunnittelussa tärkeänä ryhmäytymisen. Sekä luo-
kanopettaja, luokkalaiset että projektitiimi tunsi hankkeen aikana ryh-
mäytymistä tapahtuneen monella tasolla.

Uskomme, että kouluympäristön normaaleista rooleista eroava roolim-
me sai luokkalaiset näkemään meidät helpommin lähestyttävinä. Tämä 
loi hyvän pohjan luottamukselle ja yhdessä viihtymiselle. Pitkä projekti 
ja toisiimme tutustuminen edesauttoi yhteissuunnittelijoiden keskinäis-
tä luottamusta.

Luokkalaisten kiinnostuksenkohteet ja tavoitteet tilanteissa usein 
erilaisia kuin hankkeen aikuisten. Yllätyimme esimerkiksi karonkan 
suunnittelun merkityksestä: oppilaat olivat todella innoissaan suunnit-
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telemassa loppujuhlaa. Nämä eroavaisuudet vaikuttivat siihen, mitä “ki-
vaa yhdessä” lopulta tarkoitti. Meillä kaikilla oli erilainen käsitys kivasta, 
ja taataksemme kaikkien viihtymisen teimme yhteissuunnittelussa moni-
puolista ohjelmaa ja pyrimme kuulemaan luokkalaisten toiveita erityisen 
herkästi.

Myös Kiilakosken (2015) kysymys “onko osallisuus enemmänkin sitä, 
että nuori tulee osaksi aikuisten laatimia rakenteita vai sitä enemmänkin 
sitä, että nuorten omat kokemukset ja kulttuurit tulevat arvostetuksi ja 
huomioiduksi?” palasi mieleemme pohtiessamme yhteissuunnittelijoiden 
keskeistä luottamusta ja viihtymistä. Tunnemme, että hyvin aikuisläh-
töisen toimintaympäristön ja hankkeen rajojen sisällä pystyimme asetta-
maan korkean arvon luokkalaisten omalle kulttuurille.

MITKÄ ASIAT VAIKUTTIVAT HANKKEEN  
YHTEISSUUNNITTELUPROSESSIN KULKUUN?

Lähes koko aineiston analyysilukumme erittelee ja tunnistaa yhteissuun-
nitteluun vaikuttavia tekijöitä, sekä avaa kuinka ne vaikuttivat prosessiin. 
Tämän kysymyksen alla listaamme tärkeimmät huomiomme.

P R O J E K T I T I I M I N  K O K E M AT T O M U U S  
Y H T E I S S U U N N I T T E L U S S A

Esimerkkinä yhteissuunnittelussa tapahtuneesta muutoksesta toimii en-
nakkoluulomme, että yhteissuunnittelu tarkoittaa vahvaan osallisuuteen 
pyrkimistä. Tutkimuskirjallisuuden pohjalta totesimme, että osallisuus 
on rajallista useassa yhteissuunnitteluprojektissa. Tämä antoi meille lu-
van roolittautua uudelleen: muutuimme ideoinnin fasilitaattoreista peda-
gogisiksi fasilitaattori-suunnittelijoiksi.

Keinosen (2013, 65) mukaan tyypillistä yhteissuunnitteluprosessissa on, 
että ratkaisu voi näyttää lopussa ilmiselvältä tekijöille, mutta se voi olla 
vaikeasti perusteltavissa ulkopuolisille. Meidän kohdalla koemme, että 
kävi juuri päinvastoin. Pitkän yhteissuunnitteluprosessin ja toiminta-
tutkimuksen aikana löytyneet ratkaisut voi näyttäytyä lukijalle itsestään 
selvinä, mutta prosessin keskellä painimme pitkään vaihtoehtojen ja ase-
tettujen raamien keskellä. Olimme prosessissa kiinnittäneet huomiota 
vääriin asioihin, ja vasta monien iteraatioiden jälkeen löysimme uuden 
ymmärryksen kautta meitä oikeasti tyydyttäviä keinoja ja ratkaisuja. Jäl-
keenpäin tarkastellessa nämä lopulliset ratkaisut ja suunnanvedot tuntui-
vat ilmiselviltä, ja koimme oudoksi, että meillä meni niin pitkä aika niiden 
löytämiseen.
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Hidas muotoutuminen oli tärkeä osa työskentelyämme ja paremman 
lopputuloksen syntymistä,  mutta myös hidastava ja vaikea osa yhteistä 
luomista. Keinosen (2013, 65) yhteissuunnittelun kuvaus tuntuu osuvan 
prosessiimme: yhteissuunnittelun ongelman jatkuva uudelleen määritte-
ly saattaa olla epämääräinen ja epämukavakin prosessi, joka silti johtaa 
askel askeleelta kohti ratkaisua. Saman kulun näemme uuden oppimises-
sa: voimme sanoa testaamisen, epäonnistumisen ja onnistumisen kautta 
oppineemme paljon yhteissuunnittelusta.

S U U N N I T T E L E M AT T O M U U S
Lähdimme projektiin tutkivalla mielellä ja vähin ennakkosuunnitelmin. 
Aikamme meni alussa lähinnä hankkeen eri osiin tutustumiseen. Tut-
kiva asenne jäi koko projektin ajaksi, mutta heti ensimmäisten kertjen 
perusteelta tajusimme, että vain hyvin suunnitelmin pääsisimme tavoit-
teisiimme.

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

Hyvä esimerkki suunnittelemattomuudesta oli toimintaympäristön 
vaikutus. Tajusimme vasta projektin myötä kouluympäristön suuren 
vaikutuksen yhteissuunnitteluun. Koska emme olleet valmistautuneet 
tähän, emme tajunneet luoda heti alusta omaa toimintakulttuuria. Tyy-
dyimme alun epävarmuudessamme perinteisimpään, ja menimme kou-
luympäristön johdolla. Suunnittelemattomuus sai meidät luomaan luo-
kalle tyypillisen toimintaympäristön, johon kuului esimerkiksi tunteja 
vetävä projektitiimin jäsen, lyhyitä opetusketkiä, viittaaminen ja ideoi-
den huutelu. Jos projektiin virittäytyminen olisi luokan kanssa ollut heti 
alusta toisenlaista, tätä ei olisi ehkä syntynyt.

R O O L I E N  A R T I K U L O I N T I
Suunnittelemattomuus vaikutti myös projektin aikana syntyneihin 
rooleihin. Koemme, että meidän olisi pitänyt ottaa heti alusta asti pro-
jektitiiminä pedagoginen johtajuus projektissa, selvittää miten projek-
tijohtajuus jakautuu ja sen pohjalta jakaa ja artikuloida vahvemmin roo-
leja eri osallistujille.

Selkeät roolit johtavat parhaimmillaan siihen, että yksilöt voivat lois-
taa, panostaa vastuualueisiinsa ja ymmärtää millaisten raamien sisällä 
he voivat vaikuttaa (vrt. Piiroisen tieto-osallisuus (2007)). 

Roolinjako olisi voinut tarjota esimerkiksi luokanopettajalle uuden 
toimintaympäristön ja sitouttaa hänet juuri tähän projektiin. Käytännös-
sä tämä olisi voinut olla vaikkapa tasa-arvoisen yhteissuunnittelijaroolin 
käyttöönotto tai säännöllinen tavoite-palaverin järjestäminen 
luokanopettajan kanssa. 
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O S A L L I S U U T E E N  P Y R K I M I N E N ,  S I T O U T U M I N E N 
P R O J E K T I I N  J A  “ Y H T E I S E T ”  TA V O I T T E E T

Käsityksemme osallisuudesta muuttui projektin aikana. Osallisuuden ko-
kemukset tutkimustavoitteena tavoitteena jäivät, osallisuuteen pyrkimi-
sen tavat muuttuivat ja keskityimme yhteissuunnittelun kautta enemmän 
osallisuutta tukevien tilojen ja toimintatapojen luontiin.

Siirryimme yhteissuunnitteluluokan toiminnan parissa sisällöntuotan-
nosta pedagogiseen suunnitteluun. Koimme tätä kautta kuuntelevamme 
luokkalaisia paremmin ja pystyimme näyttämään heille, kuinka he vaikut-
tivat projektiin. Muutos antoi näin mahdollisuuden projektin läpinäky-
vyyteen ja tasa-arvoisempaan toimintaan.

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

K O U L U  T O I M I N TAY M P Ä R I S T Ö N Ä
Yhteissuunnitteluun luokan kanssa vaikutti vahvasti koulukulttuurin alla 
oleva toimintaympäristö.  Toimintaympäristön vaikutuksen ymmärtämi-
nen näkyi myös toimintatutkimuksemme aiheen muutoksissa, ja hyvin 
koulupainotteisesta opinnäytteen lopputuloksesta.

Kouluympäristön aikataulut ja puitteet sitoivat meidän tietynlaiseen työs-
kentelyyn tietyn aikaikkunan sisällä. Toimintaympäristöön sidotut ennak-
koluulot ja koulumaailman normit vaikuttivat kaikkiin yhteissuunnitteli-
joihin. Esimerkiksi oletimme, että kouluympäristön asettamien tiettyjen 
aikojen puitteissa emme voineet joustaa aikatauluista ja tai antaa toisen 
luokkalaisen osallistua sovitusti vähemmän kuin toisen. Päättelimme  Me-
diamysteerin olevan koulun puitteissa ensisijaisesti oppimiskokemuksen 
roolissa, ja  tämän vuoksi oletimme, että koulutunnilla kaikkien täytyy 
osallistua saman verran, vaikka niin ei käytännössä tapahtuisikaan.

Kunnioitimme koululuokassa valmiina olevia rooleja, emmekä aktii-
visesti haastaneet niitä. Halusimme luoda mahdollisuuksia, joiden kautta 
jokainen osallistuja pääsisi valitsemaan myös itselleen vieraampia roole-
ja, ja näin toimisi eri tavoin, kuin normaalisti kouluympäristössä.

Erityisesti osallisten tilojen koulu-, museo ja kirjastoympäristöön 
kiehtoi meitä. Käytännössä se voi tarkoittaa vaikkapa yhteissuunnittelun 
erilaisia tapoja oppia, toimia, tehdä yhteistyötä ja käyttää tilaa. Näillä toi-
vomme luovamme turvallisemman ympäristön kokeilla, onnistua, epäon-
nistua ja toimia vaihtuvissa ryhmissä.



1 6 0

Koitimme rikkoa koulussa tapahtuvan työskentelykulttuurin piiriä 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 tehtäviä, mutta myöhemmin huomasimme niidenkin 
muuttuneen pakollisiksi ja koulumaisiksi.

Koulu muokkasi yhteissuunnitteluluokkalaisten käsitystä omasta 
toimijuudestaan ja siihen liittyvästä vallasta. Koimme, että luokkalaiset 
eivät ymmärtäneet kaikkia vaikuttamisen mahdollisuuksiaan.

KUINKA VAIKUTIMME ITSE AKTIIVISINA  
TOIMIJOINA PROSESSIN KULKUUN?
Toimintatutkimuksemme käytännön toiminta ja osallistuva havainnoin-
ti jatkuivat lähes opinnäytteen valmistumiseen saakka. Olimme niin 
monessa roolissa hankkeessa, että välillä oli vaikeaa hahmottaa, mit-
kä päissämme pyörivistä kysymyksistä, huolista ja havainnoista olivat 
tutkimuksen intressin sisällä ja mikä esimerkiksi hanketyöhön liittyvää. 
Tunsimme tämän vuoksi tarpeelliseksi, joskin paikoittain vaikeaksi, 
pitää Mediamysteerin yhteissuunnitteluprosessi tarpeeksi etäällä tutki-
muksen loppuvaiheen ajan.

Emme valmistautuneet toimintatutkimukseen, vaan elimme tut-
kimuksessamme projektin mukana. Tämä auttoi meitä mukautumaan 
tutkimuksen muuttuessa ja emme jumittutuneet alkuperäiseen suunni-
telmaamme. Ajatuksissamme tämä 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 mennään heti alkuun kysymään ja sen pohjalta 
suunnitellaan haastattelumateriaalia. Huomasimme tästä kuvataidekas-
vatuksen tradition tuoman “opettaja tiedon auktoriteettina” ajatuksen, 
jossa opettaja valmistelee tiedon oppilaille. Yhteissuunnittelun näimme 
tutkivan ensin ympäristöään ja uusia aiheita, ja vasta sitten tekevän pää-
töksiä, mikä on tärkeää valmistella. Olimme huomaamattamme saapu-
neet eri alojen risteyskohtaan, ja huomasimme päätöksiemme syntyneen 
aina keskusteluna kummankin alan kentän kanssa.

Näemme, että toimintatutkijan rooli projektissa oli projektissa syntyvän 
ja löytyvän tiedon syventäjä ja käsitteellistäjä. Tutkimus tuki loistavasti 
yhteissuunnittelua ja tavoitteisiin pyrkimistä. Syventymällä osallisuutta 
ja yhteissuunnittelua koskevaan kirjallisuuteen, muutti jatkuvasti käsi-
tystämme omasta tekemisestä. Se miten katsomme ja tulkitsemme pro-
jektia muuttui jatkuvasti tiedon syventyessä ja projektin myötä olemme 
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kasvattaneet huomattavasti kriittisemmän suhtautumisen osallisuuteen 
ja muihin kevytmielisesti asetettuihin tavoitteisiin. Tämän tutkimuste-
oriaan tutustumisen kautta koemme olleemme projektitiimissä vaativia: 
vaadimme projektitiimiä pysymään asetetuissa tavoitteissa huolimatta 
siitä, että tavoitteet syvenivät prosessin aikana.

Opimme, että yhteissuunnittelussa ohjaajan tai suunnittelijan rooli 
vaihtelee paljon projektista riippuen. Ohjaajan rooli voi painottua enem-
män fasilisaattoriksi (esim. Vaajakallio, 2012), tai enemmän itsenäiseksi 
suunnittelijaksi joka hyödyntää ammattitaitoaan ja tarjoaa ehdotuksia 
yhteissuunnitteluryhmälle (esim. Manzini, 2015). Projektitiimiläisinä 
aloitimme fasilisaattoreina ja pedagogeina, positioiden itsemme etääm-
melle suunnittelutilanteista ja antamalla yhteissuunnittelijoille vapaam-
man toimintakentän suunnitelemiemme kokonaisuuksien sisällä. Loppua 
kohden, kun “hyvän pelin”-tavoite korostui, otimme vahvemmin roolin 
kanssasuunnittelijoina, jolloin aloimme tekemään kritiikille ja arvioinnil-
le avoimia ehdotuksia prototyyppien muodossa.

Yksi tutkimuksemme kautta löytynyt prosessia määrittänyt asia oli sykli-
syys. Olimme löytäneet esimerkiksi yhteissuunnittelun iteratiivisuuden 
muotoilun puolelta, ja toimme sen projektitiimimme toimintaan. Sykli-
syys nousi esiin jatkuvasti tutkimuksen varrella. Hahmotimme sen myö-
hemmin liittyvän muotoilun lisäksi myös hermeneuttisen kehän käsittee-
seen, itse toimintatutkimuksen metodiin sekä meille ennestään tuttuihin 
taiteellisen tutkimuksen toimintatapoihin. Sykli antoi tutkimuksellemme 
sekä hankkeen yhteissuunnittelulle luvan kehittyä rauhassa, vailla painei-
ta heti valmiista tuloksesta. Tunsimme projektitiimissä sen kautta löytä-
neemme sen kautta uusia tapoja katsoa omaa työtämme, sekä kriittisesti 
että hyväksyen.
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Tutkimuksemme toi prosessiin myös paljon mietintöjä eettisyydestä.  
Eettiset pohdinnat jakautuvat pääosin kahteen alueeseen:

Eettisiin kysymyksiin hankejulkaisu- ja tutkimusteknisissä 
käytännöissä, kuten miten tutkittavien tai tutkimukseen osallistu-
vien yksityisyys turvataan: 
Minkälaiset kuvausluvat lähetämme? 
Kuinka tarkasti kerromme luokasta hankkeen blogissa tai tutkimuksessa? 
Käytämmekö ohjausryhmäläisten tai projektitiimin jäsenten nimiä kirjoit-
taessamme havainnoistamme? 

Laajempiin eettisiin arvovalintaisiin kysymyksiin, kuten kuinka 
roolimme vaikuttaa tutkimustilanteeseen ja tiedon luonteen muokkaan-
tumiseen: 
Kuinka paljon haluamme vaikuttaa projektitiiminä? 
Kuinka vaikutamme toimintatutkijoina? 
Miten ohjausryhmän (museon, kirjaston ja yliopiston edustajien) ja hankkeen 
vaikutus näkyy ja kantautuu yhteissuunnitteluun luokan kanssa?

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

Pitämällä eettiset kysymykset mielessämme koko prosessin ajan koimme 
tekevämme perustellumpaa toimintaa. Pienistä valinnoista tuli kestä-
vämpi eettinen pohja, josta käsin pystyimme suuntaamaan toimintaam-
me parempaan.

MITÄ YHTEISSUUNNITTELUPROSESSI JA  
KUVATAIDEKASVATUS VOIVAT ANTAA TOISILLEEN?
Kuvataidekasvatuksen opinnoissamme olemme kasvaneet ajattelemaan, 
että kuvataidekasvatuksen keinoin voimme käsitellä lähes mitä vain ai-
hetta tai ilmiötä. Kuvataidekasvatuksen kentän laajuus ja monitahoisuus 
näyttäytyi meille projektin aikana sekä aiheiden, taidon ja tiedon kautta 
että syvinä periaatteina, joiden pohjalta asetimme arvojemme mukaisia 
pedagogisia tavoitteita.

Perehtyessämme yhteissuunnittelun periaatteisiin ja lähdekirjal-
lisuuteen, havaitsimme samansuuntaisia ajatuksia kuin kuvataidekas-
vatuksessa, puettuna täysin toisenlaiseen diskurssiin. Oman ajattelun 
näkeminen toisen alan tavoin oli todella kasvattavaa, ja tuki ammat-
ti-identiteetissämme kasvua.

Yhteissuunnittelu antoi työvälineitä prosessiin hahmottamiseen 
ja perusteluita valinnoillemme. Yksi esimerkki oli yhteissuunnittelun 
kommunikoinnin menetelmä, eli prototyypit ja visualisoinnit (Tuula-
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niemi 2011, 117). Mitä konkreettisimpia ehdotuksia valmistelimme yh-
teissuunnittelutunneille, sen tarkempia ehdotuksia, arvioita ja analyyseja 
saimme kehityksen suunnista. Prototyypit tarjosivat yhteissuunnitteluun 
konkreettisen alueen josta keskustella, ja näin ne tukivat myös pedagogi-
sia tavoitteitamme. Prototyyppien ympärillä syntyneet keskustelut auttoi-
vat ponnistamaan yhä parempaan hermeneuttiseen ymmärrykseen ja sen 
pohjalta syntyvään uuteen kehitysiteraatioon.

Yhteissuunnittelu auttoi suuntaamaan projektia lopputuotetta kohti. 
Vaikka emme käyttäneet muotoilun menetelmäpolkuja ja välineitä suo-
raan, jo niiden tutkiminen ja tiedostaminen helpotti projektinhallintaa. 
Kun emme jumittuneet valmiisiin kaavoihin pystyimme joustamaan suun-
nitelmistamme tarpeen vaatiessa ja mahdollistamaan myös tärkeäksi ko-
kemamme vapaamman tutkivan vaiheen, jonka aikana kerrytimme tietoa 
jonka ääreen emme muotoilutyövälineillä välttämättä olisi päässeet.

Ehdottaisimme jatkotutkimusaiheeksi muotoilun prosessien tai työväli-
neiden, esimerkiksi projektin parissa meille esitellyn Lean Service Crea-
tion-toolboxin katsomista pedagogisesta näkökulmasta ja kääntämistä 
kuvataidekasvatuksen kielelle, toiseen diskurssiin. Tälläinen “pedagogi-
nen käännöstyö” voisi kehittää yhteissuunnitteluun käytettyjä metodeja ja 
tuoda enemmän pedagogisesti perusteltuja projekteja muotoilun kentälle, 
avaten uusia toimintamalleja muotoilijoiden käyttöön.

Näemme, että yhteissuunnitteluprojektit voivat tarjota kuvataidekasva-
tukselle kiinnostavan tutkimuskentän, jossa tasapaino erilaisten työsken-
telyn tapojen välillä pääsee vuorottelemaan jatkuvasti - iteraation kulussa 
kehittämisen, tekemisen, arvioinnin ja analyysin kautta kehittämiseen. 
Tätä laboratorioalustaa voi hyödyntää yhteisissä projekteissa lähes millä 
vain kuvataidekasvatuksen alueella sekä kouluympäristössä erityisesti il-
miöpohjaisen ja laaja-alaisen oppimisen apuna. Yhteissuunnittelun avulla 
voidaan opettaa myös muotoilukasvatusta ja avata eri toimijoiden rooleja 
projektikeskeisessä työskentelyssä.

Näemme, että parhaimmillaan yhteissuunnitteluprosessissa opitaan 
vuorovaikutustaitoja, esimerkiksi toisen kuuntelemista, empatiaa, yhteis-
ten tavoitteiden määrittelyä ja konsensusnäkemystä. Yhteissuunnittelu 
voi vahvistaa ryhmähenkeä, mahdollistaa yhdessä asioiden tutkimisen 
erilaisista näkökulmista ja antaa suunnitteluprosessin avulla äänen uu-
denlaisille muotoilun ja suunnittelun toimijoille. 
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TOIMINTATUTKIMUKSEN  
ARVIOINTI JA LUOTETTAVUUS
Oman tutkimustyömme edetessä huomiomme kulkeutui täysin alkuole-
tuksistamme eriäviin seikkoihin. Hyvä esimerkki tästä on toimintaym-
päristön vaikutus: prosessimme alussa emme tajunneet toimivamme 
yhteissuunnitteluluokan kanssa vahvasti koulumaailman värittämässä 
todellisuudessa. Myös seuraamamme projektitiimin tavoitteet syveni-
vät ja saivat uusia sävyjä tutkimuksen edetessä, kun opimme näkemään 
ne toiminnan syklien kautta uusin tavoin.  Kuvasimme näitä muutoksia 
mahdollisimman tarkasti ja koittaen tavoittaa niihin monta näkökul-
maa. Tämä sykleittäin syventyvä hermeneuttinen ymmärrys, avoimuus 
vaihtuvuudelle ja tarkka muutosten kuvaaminen toi tutkimukselle lisää 
luotettavuutta.

Heikkisen ja Jyrkämän (1999, 42) mukaan toimintatutkimuksen käytäntö 
ja teoria tukevat toisiaan. Uskomme saman näkyvän myös tutkimuspro-
sessissamme: emme olisi päässeet samaan päätepisteeseen ilman käy-
tännön työstä löydettyjä heijastuspintoja, haasteita ja keskustelukump-
paneita, tai ilman kirjoista nousseita ajattelun suuntia ja teorioita. 

Uskomme käytäntöä ja teoriaa yhdistävän tutkimuksemme haastavan 
usein ideaaliseen puheeseen jäävää osallisuutta käsittelevää tutkimus-
ta, sillä käytännön työn kautta tajusimme, kuinka moniuloitteinen aihe 
on. Osallisuudessa puhutaan yksilöistä, joten erilaisia näkemyksiä pro-
sessissa on vähintään yhtä monta kuin osallistujia. Tämä luo jokaiseen 
yhteistyötilanteeseen monta käsitystä toivotusta toiminnan suunnasta. 
Tunsimme tutkijoina tasapainoilevamme eri suuntien välillä, valiten ja 
joutuen perustelemaan sen, mikä meille kussakin vaiheessa tutkimusta 
tuntui oikealta

Toimintatutkimuksessa ja yhteissuunnittelussa on pysyttävä herkkänä 
ja tietoisena suunnitteluun ja yhteisöön vaikuttavista asioista, jotta oi-
keanlaiset työkalut pystytään tunnistamaan. Jokainen ryhmä ja yhteisö 
on toisistaan hieman erilainen, ja jos toiminnan suunnittelija pystyy 
tunnistamaan eron ja yhteisön erityispiirteet, niin on mahdollista päästä 
kiinni arvokkaaksi näkemäämme osallistujalähtöiseen tekemiseen.

Meille tärkeimmäksi tutkimuksen aikana osoittautui monia erilaisia 
näkemyksiä esittävä yhteissuunnitteluyhteisö: jouduimme haastamaan 
käsityksiämme, ja yhdessä pääsimme perustelemaan sekä itsellemme 
että toisillemme valintojamme. Monessa roolissa toimiessamme vaih-
doimme näkökulmia ja lähestymistapoja riippuen tilanteesta. 
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Tutkimukseen käyttämämme aineisto oli monitahoista ja kompleksista. 
Tämän vuoksi pystyimme tutkimuksen aikana täydentämään luontevasti 
aineiston hankinnan keinoja paremmin tutkimustamme vastaaviksi. Esi-
merkiksi haastattelukaavakkeet jäivät suunnitelmistamme pois, ja yhteis-
suunnittelun lopuilla suunnittelimme vielä reportterihaastattelun. 

Toimintatutkimuksessa osallistuminen oli intensiivistä, joten koim-
me pystyvämme tällaisen kokonaisvaltaisen aineiston kautta esittämään 
parhaiten löytämämme tulokset. Aineisto kulki jatkuvasti matkassamme 
koko projektin ajan. Tulimme hyvin tutuiksi sen kanssa, koska käytimme 
sitä jatkuvasti etsiessämme pelinkehityksen muistiinpanoja, uusia kehit-
tämisen kohtia ja syventymisen alueita.

Kun pidemmän ajan kuluttua palasimme kirjoitettujen kenttämuis-
tiinpanojen pariin, ne pääsivät monesti yllättämään, sillä  havaitsimme 
niistä helposti omat ennakkoluulomme ja prosessin alussa toimintaa vai-
vanneen  lyhytnäköisyyden. Nämä löydökset ja yhteissuunnitteluluokan 
ylös kirjatut tärkeät kommentit saivat meidät eniten pohtimaan etenemis-
tämme kriittisesti.

Myöhemmin katsottuna huomasimme, että hankkeen alussa osallis-
tuva havainnointimme oli erilaista, sillä dokumentoimme kaiken minkä 
pystyimme. Koska tutkimusasetelmamme ja aineistonhankintatapamme 
eivät olleet alussa selvillä, teimme muistiinpanoja ensisijaisesti pelin ke-
hitystä varten. Paljon tästä materiaalista oli myöhemmin katsoen turhaa 
tutkimuksen kannalta. Tällöisistä kirjoituksista näkyi toiveemme ja en-
nakkoluulomme. Olimme vasta luomassa kuvaa koko hankkeesta ja sen 
mahdollisuuksista, joten sen aikaiset kirjoitukset ovat unelmoivia.

Toinen myöhemmin havaitsemamme mahdollinen parannuksen kohde 
dokumentoinnissa oli monimediaalisuus. Jälkikäteen tarkasteltuna oli-
simme voineet käyttää hankkeen alussa vaikkapa videointia tai äänitystä 
apunamme. Tällä aineistonhankinnan metodilla olisimme saaneet paljon 
jälkikäteen tutkittavaa materiaalia. Toisaalta uskomme, että ainakin syk-
syn puolella olimme vielä niin alussa tutkimuksemme kanssa, että vide-
oinnista ei olisi ollut apua.

Projektissa turhauttavilta tuntui hetket ennen uuden ajattelutavan löytä-
mistä, uutta ymmärrystä tai oppimista. Tämä turhautuminen ajoi meidät 
etsimään yhä parempia tapoja toimia. Toiminta tuntui vuoristoradalta: 
Koska emme aina olleet varmoja valinnoistamme, olimme väistämättä hy-
vin itsekriittisiä jokaisella analyysikerralla. Näimme tässä tutkimuksen 
luotettavuuden kannalta voimaa: Heikkisen, Kontisen ja Häkkisen (2007, 
48) sanoin “aito kriittinen asenne vaatii säälimätöntä itsekritiikkiä”. Kos-
ka meillä oli tutkimuksen interventioprosessissa paljon valtaa, meidän 
täytyi oppia käyttämään sitä perustellulla tavalla.
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TOIMINTATUTKIMUKSEN VALIDOINTIPERIAATTEET

Katsomme tutkimustamme Heikkisen ja Syrjälän (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 läpi 
tutkimuksen omaa paikkaamme toimintatutkimuksen, kuvataidekasva-
tuksen ja yhteissuunnittelun kentillä. Kerroimme jo johdannossa tämän 
hetken projekteista ja tutkimuksista, joissa näemme olevan jotain yh-
teneväistä oman toimintamme kanssa. Olemme avanneet ajattelumme 
taustalla kulkevia näkökulmia läpi tutkimuksen. 

Toinen validointiperiaate reflektiivisyys on lähinnä oman oman näkö-
kulman ja tietämisen mahdollisuuksien tiedostamista. Olemme tuoneet 
kaikkien yhteissuunnitteluun osallistuneiden ääntä esille tutkimuksem-
me kautta. Olemme vertailleet ja koittaneet tavoittaa yhteispuhelua teo-
rian ja käytännön toiminnan välille.

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

Neljäntenä periaatteena Heikkinen ja Syrjälä mainitsevat toimivuu-
den, eli syntyvän tiedon käytettävyyden, käytännön vaikutuksen tai hyö-
dyn. Olemme usean eri toimijan avulla esitelleet erilaisia näkemyksiä 
toimivuudesta. Tutkimuksemme etsii toimivuutta myös syklisen muo-
tonsa kautta ja tuoden matkan varrelta onnistumisen sekä epäonnistu-
misen hetkiä.  Tämän syklisyyden kautta olemme päässeet lähemmäs 
toimivampaa ja käytettävämpää 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 yhteistyökumppaneille sekä tutki-
muksen lukijoille.
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LOPPUSANAT
Mediamysteeri-hankkeen kautta uskomme osallisuuden kokemuksen syn-
tyvän helpoiten mahdollisimman läpinäkyvässä 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. Tämän poh-
jakartoituksen kautta syntyviin ja jaettaviin rooleihin voi siten sitoa par-
haaksi näkemänsä määrän valtaa ja vastuuta.

Omana tavoitteenamme oli luoda mukautuva järjestelmä, jossa kaikki 
osallistuvat pystyisivät toimimaan sen sisällä omalla valitsemallaan ta-
valla. Emme kuitenkaan tajunneet asettaa kaikille osallistujille omia ja 
yhteisiä tavoitteita, joiden kautta olisimme voineet arvioida projektin on-
nistumista. Myös toimintaroolit jäivät projektissamme alkuun sekaviksi 
ja ääneen lausumattomiksi. Nyt näemme, että luomalla hyvin suunnitellut 
ja selkeät puitteet voidaan päästä sekä sosiaalisiin että poliittisiin osalli-
suuden kokemuksiin. Kannustamme siis toimintaroolit artikuloidaan sel-
keiksi ja läpinäkyviksi, voi jokainen toimia helpommin roolin puitteissa ja 
sitoutua itseään motivoivaan toimintaan omalla tavallaan.

Vaikka projektitiimin korkealle asetetut tavoitteet eivät toteutuneet sel-
laisinaan, yhteissuunnittelu toteutui hankkeessa tavoitteiden mukaisesti. 
Löysimme yhden tavan yhteissuunnitella, opimme paljon uutta ja lop-
pumetreillä pystyimme näkemään, mitä olisimme voineet tehdä toisin. 
Koska yhteissuunnittelun lopputuotos sekä yhteissuunnitteluluokan että 
testiryhmien perusteella innostaa ja kiinnostaa lapsia, olemme varmasti 
projektissamme onnistuneet kuulemaan luokkalaisia ja sitomaan yhteis-
suunnittelussa syntynyttä tietoa pelin osaksi.

Kohdallamme ongelmanasettelut liittyivätkin enemmän siihen, että 
kuulemista ja sen vaikutusta prosessiin olisi pitänyt tehdä selkeämmin 
näkyväksi koko projektin ajan. Emme mielestämme onnistuneet täysin 
kommunikoimaan kuinka monin eri tavoin yhteissuunnittelijat ovat muo-
kanneet toimintaamme ja näin ollen vaikuttaneet syntyvään tuotokseen. 
Ja koska luokkalaiset eivät itse aina nähneet yhteyttä, emme välttämättä 
onnistuneet luomaan oikeaa osallisuuden tunnetta, vaikka luokkalaisten 
vaikutus on suuri, tärkeä sekä meille selkeä osa projektia. Kannustamme 
jokaista yhteissuunnitteluun ryhtyvää miettimään heti projektin alussa, 
millä konkreettisilla toimilla hän tekee projektitoimintaa läpinäkyväksi 
kaikille sen osallistujille.
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Näemme, että yhteissuunnittelussa on ehdottomasti mahdollisuuksia 
toimintakulttuurin rajojen venyttäjänä tai muuttajana. Koemme kuva-
taidekasvatuksen ja yhteissuunnittelun omaavan vielä paljon tutkimat-
tomia mahdollisuuksia, ja toivomme tulevaisuudessa paljon aloja yhdis-
tävää tutkimustoimintaa.

Koulumaailman piirissä yhteissuunnittelu voi olla mainio keino käsitellä 
uuden opetussuunnitelman sisältöjä. Toivomme tutkimuksemme anta-
van kannustavan esimerkin uuteen tarttumisesta ja tutkivasta yhteis-
suunnittelutoiminnasta kouluympäristössä. 

Tämän kaltaiseen projektiin lähteminen vaatii opettajalta aikaa, pro-
jektinhallinnan taitoja ja joustavuutta. Selkeät lukkoon lyödyt raamit tai 
toiveet lopputuloksesta suuntaavat itsessään jo paljon tekemistä, joten 
näkisimme tärkeäksi matkan varrella yhteisen toimintakulttuurin löytä-
misen kuuntelun, kokeilun ja reflektion kautta. Projektihallintataidoista 
vastaavanlaisen projektin toteuttamiseen tarvitaan hyviä kommunikoin-
titaitoja: kokonaisuuden hahmottamista ja sanallistamista, tilan antami-
sen taitoa ja suunnitelmallisuutta. Toimijan tulisi myös kestää kesken-
eräisyyttä, omien toiveiden kyseenalaistusta ja epäonnistumisia. Tämän 
päälle tarvitaan rohkeutta lähteä kokeilemaan ja oppimaan uutta. 

Parhaimmillaan yhteissuunnittelu voi tarjota vaihdossa esimerkiksi 
hyviä keinoja purkaa koululuokan lukkiutuneita normeja ja asetelmia, 
luoda tilaa uusille vuorovaikutuksen tavoille ja tilanteille sekä antaa 
mahdollisuuksia aitojen sitoutumisen, vastuunkannon ja vaikuttamisen 
kokemuksia. 
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Mediamysteeri
Vuoden 2017 AVI-hanke (Hanke on saanut rahoitusta)
Vantaan kaupunginkirjasto
Kirjaston osoite : Lummetie 4, 01300 Vantaa
Kirjaston puhelin : 09 839 22816
Kirjaston sähköposti : mikko.vainio@vantaa.fi
ISIL-tunnus : FI-Vantaa
Y-tunnus : 0124610-9
Yhteyshenkilön nimi : Mikko Vainio
Puhelin : 09 839 22816
Sähköposti : mikko.vainio@vantaa.fi
Hankkeen tavoite:
Mediamysteeri-hankkeen tavoitteena on kehittää 10–12-vuotiaille soveltuva,
draamakasvatuksellisia menetelmiä hyödyntävä pelikonsepti, joka innostaa lapsia toimimaan itse
ja käyttämään mielikuvitustaan kehittäen samalla heidän medialukutaitoaan. Kohderyhmänä
eivät ole kaikki 10–12-vuotiaat vaan ne, jotka vierailevat kirjastoissa ja mediakasvatustyötä
tekevässä Päivälehden museossa yhdessä opettajansa kanssa.
Tavoitteen seurannan mittarit:
Hanketta varten perustettu projektiryhmä seuraa ja arvioi projektin edistymistä jatkuvasti. Lasten
osallistuminen on pelikonseptin onnistumisen kannalta tärkeää, joten määrällisenä mittarina
toimii kehittämispajoihin osallistuneiden koululaisten määrä ja heidän antamansa palaute.
Kuvaus :
Tiivistelmä
Hankkeessa kehitetään 10–12-vuotiaille soveltuva, draamakasvatuksellisia menetelmiä
hyödyntävä pelikonsepti, joka innostaa lapsia toimimaan itse ja käyttämään mielikuvitusta
kehittäen samalla heidän medialukutaitoaan. Lähtökohtana on, että pelillisyys toteutetaan
fyysisessä tilassa, ja sen voi toteuttaa monenlaisissa kirjastotiloissa sekä Päivälehden museossa.
Toteutuksessa käytetään hyväksi jo olemassa olevaa digitaalista oppimisalustaa, erilaisia
sovelluksia ja mobiililaitteita sekä verkkomateriaaleja.

Tausta
Kirjaston ja koulun yhteistyö on määritelty Vantaalla opetussuunnitelmassa, ja kirjastokutsut
esitetään kaikille 3., 4. ja 7. luokille. Kouluyhteistyötä tekevät kirjastolaiset ovat nostaneet esiin
tarpeen kehittää kirjastovierailujen menetelmiä enemmän oppilaiden omaa aktiivisuutta
korostavaksi. Oppilaille haluttaisiin tarjota mediakasvatuksellinen elämys, joka innostaa
oppilaita toimimaan itse ja käyttämään mielikuvitustaan.
Päivälehden museon mediakasvatustyön kohderyhmät ovat pääasiallisesti olleet media-alan
erikoisoppilaitokset, yläkoulut ja lukiot. Päivälehden museohan on Helsingin Sanoman Säätiön

ylläpitämä erikoismuseo, jonka vuosittainen kävijämäärä on 60 000 ja joka on tehnyt uutistyön
historiaa, nykypäivää ja tulevaisuutta esittelevää mediakasvatustyötä vuodesta 2001. Muutokset
media- ja mediakasvatuskentällä ovat kuitenkin vaikuttaneet siihen, että museolta toivotaan yhä
enemmän sisältöjä ja menetelmiä myös alakouluikäisten oppilaiden kohtaamiseen.
Jo saatavilla olevia mediakasvatuksellisia aineistoja on tutkittu, mutta alakoululaisten
mediakasvatukseen soveltuvaa aineistoa on tarve kehittää – esimerkiksi draamakasvatusta tai
pelipedagogiikkaa hyödyntäviä aineistoja ei juuri löydy.

Tavoite
Mediamysteeri-hankkeen tavoitteena on kehittää 10–12-vuotiaille soveltuva,
draamakasvatuksellisia menetelmiä hyödyntävä pelikonsepti, joka innostaa lapsia toimimaan itse
ja käyttämään mielikuvitustaan kehittäen samalla heidän medialukutaitoaan. Kohderyhmänä
eivät ole kaikki 10–12-vuotiaat vaan ne, jotka vierailevat kirjastoissa ja mediakasvatustyötä
tekevässä Päivälehden museossa yhdessä opettajansa kanssa.
Pelikonseptin lähtökohtana on, että se toteutetaan fyysisessä tilassa, ja sen voi toteuttaa pienellä
rekvisiitalla monenlaisissa kirjastotiloissa ja Päivälehden museossa. Toteutuksessa hyödynnetään
verkosta löytyvää materiaalia ja mobiililaitteita ja niissä käytettäviä sovelluksia. Pelikonsepti
suunnitellaan Lentävän liitutaulun kehittämän Seppo-oppimisalustan (tai muun vastaavan
alustan) avulla.
Pelikonseptia kehitetään yhteistyössä Vantaalla sijaitsevan Kartanokosken koulun luokan kanssa,
mikä auttaa pelikonseptin suuntaamisessa niihin asioihin, joita kohderyhmä pohtii omassa
mediankäytössään. Näin tunnistetaan paremmin keskeiset kohderyhmää kiinnostavat
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mediakäyttöön liittyvät kysymykset ja lähestymistavat.
Mediamysteeri-hanke tarjoaa harvinaislaatuisen mahdollisuuden tutkia kirjastojen ja
mediasisältöihin erikoistuneen museon mediakasvatustyön yhtymäkohtia. Jos kirjaston ja
museon sisältötoiveet poikkeavat paljon toisistaan, on pelikonsepti on toteutettavissa niinkin, että
osa sisällöstä on kirjastolle ja museolle yhteistä ja osa vain kirjasto- tai museokäyttöön
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 myös opetus-, ohjaus- ja asiantuntijatehtävissä (mm. taiteen perusopetus,
ammattikorkeakoulut, museot) ja ammattilaisina taiteen ja muotoilun kentällä (mm. media- ja
pelituotannoissa).

Sisältö ja aikataulu
Hanke käynnistyy syyskuun 2017 alussa ja päättyy lokakuun 2018 lopussa. Projektitiimi päättää
työskentelynsä toukokuun 2018 lopussa, ja hankkeeseen mahdollisesti liittyvät opinnäytetyöt
valmistuvat viimeistään lokakuun 2018 loppuun mennessä.
Hankkeen toteuttaa projektitiimi, joka toimii syyskuun 2017 alusta toukokuun 2018 loppuun.
Tiimissä on kolme osa-aikaista projektityöntekijää: yksi on asiantuntijatasoinen

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

Opiskelijat osallistuvat joko projektia varten järjestettävän erillisen kurssin puitteissa tai tekevät
maisterin opinnäytetyötä projektiin liittyen. Projektitiimiin kuuluu myös Vantaan
kaupunginkirjaston ja Päivälehden museon henkilökuntaa.
Hankkeen alussa perehdytään kirjastoon ja museoon mediakasvattajina sekä kartoitetaan
mahdollisuuksia ja rajoituksia (tilat, toimintamallit tms.), jotka ovat olennaisia kehitettävän
pelikonseptin kannalta. Alkukartoituksessa tutustutaan myös jo saatavilla oleviin
mediakasvatuksellisiin aineistoihin sekä aikaisempien hankkeiden tuloksiin ja pohditaan, miten
niitä voidaan hyödyntää tässä projektissa.
Alkukartoitukseen kuuluu yhteistyö Kartanokosken koulun luokan kanssa, jonka oppilaiden
mediakäyttötapoja ja -näkemyksiä sekä ideoita jaetaan ja selvitetään luokassa
ryhmäkeskustelujen, kyselyiden ja yhteisen suunnittelun avulla.
Pelikonseptin suunnittelussa ja toteutuksessa hyödynnetään draamakasvatuksen menetelmiä.
Draamakasvatus korostaa taiteen tutkivaa ja osallistavaa puolta, ja toiminnasta saadaan
luontevasti yhteisöllistä ja kokemuksellista. Koululuokan oppilaat ovat mukana myös
suunnitteluvaiheessa ideoimassa ja kehittämässä pelikonseptia.
Pelikonseptia testataan useiden koululuokkien kanssa sekä kirjaston että museon tiloissa ja sitä
kehitetään lapsilta saadun palautteen perusteella.
Tulokset & viestintä
Pelikonsepti otetaan käyttöön sekä Vantaan kaupunginkirjastossa että Päivälehden museossa.
Vantaan kaupunginkirjasto kutsuu vuosittain kaikki Vantaan 4. luokkalaiset kirjastokäynnille.
Tällä tavalla tavoitetaan vuosittain merkittävä määrä oppilaita, esimerkiksi vuonna 2015 oli 4.
luokan oppilaita noin 2400. Päivälehden museo pystyy pelikonseptin ansiosta tavoittamaan
entistä enemmän alakoululaisia.
Projektitiimi dokumentoi hankkeen eri vaiheita sosiaalisessa mediassa (esim. blogin, valokuvien,
videoiden avulla), jolloin kaikki kiinnostuneet eri puolilla Suomea voivat seurata ja
kommentoida hankkeen edistymistä.
Toukokuun lopussa järjestetään loppuseminaari, johon kutsutaan kirjasto- ja museoalan
ammattilaisia ja muita mediakasvatuksesta kiinnostuneita toimijoita. Loppuseminaarissa
julkistetaan myös projektin loppuraportti, jota levitetään myös useissa kirjasto- ja museoalan
verkkokanavissa. Loppuraportti toimii oppaana, jonka avulla pelikonsepti voidaan ottaa
sellaisenaan käyttöön yleisissä kirjastoissa tai sen menetelmistä voidaan ottaa oppia museoissa.
Pelikonseptin suora soveltuvuus muuhun kuin Päivälehden museoon on kyseenalaista, sillä
Päivälehden museo on Suomessa ainutlaatuinen.
Hanke on valtakunnallisesti uraauurtava. Pelikonseptin kehittäminen draamakasvatuksen
menetelmien ja kohderyhmän osallistumisen avulla avaa uusia mahdollisuuksia. Hankkeella on
kirjastoalan kannalta myös kansainvälistä merkitystä, ja sitä voi pyrkiä esittelemään esimerkiksi
kansainväliseen kirjastoalan IFLA-seminaariin.
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Budjetti
Projektityöntekijöiden palkkiot 14 763 €
Asiantuntijatasoinen projektityöntekijän (eli draamakasvatukseen erikoistuneen Aalto-yliopiston
opettajan) käyttää lukuvuonna 2017-2018 (syys-toukokuu) projektiin 20 h/kk eli yhteensä 180 h,
jolloin palkkio on 8100 € + sivukulut, eli 10 773 €. Opiskelijoiden (2 kpl) palkkioksi on sovittu
1500 € per opiskelija + sivukulut, eli yht. 3990 €.
Välineet 5 600€
Välineisiin kuuluvat tabletit (10 kpl, n. 400 euroa kpl), joita käytetään työskenneltäessä
Kartanokosken koulun luokan (ja muiden pelikonseptia testaavien luokkien) kanssa sekä
kirjaston Seppo-lisenssi vuoden ajaksi (1 600 €). Projektin loputtua tabletit jäävät kirjaston
käyttöön.
Loppuseminaari 2 000 €
Loppuseminaariin halutaan myös kiinnostavia, projektin ulkopuolisia puhujia, joille maksetaan
palkkiot. Loppuseminaarin kuluihin sisältyy myös tarjoiluja seminaarin osallistujille.
Painokulut 1 000 €
Projektin loppuraportti julkaistaan pdf-muodossa, mutta loppuraportteja painetaan pieni määrä
loppuseminaarissa jaettavaksi.
Omarahoitusosuus 4 673 € (20 % projektikuluista), joka koostuu:
a) Yhteistyökumppanin rahoitusosuus 3 690 €
Päivälehden museo maksaa omarahoituksena 1⁄4 projektityöntekijöiden palkkiosta eli 3 690 €.
Tämä siksi koska Vantaan kaupunginkirjastolla on kymmenen kirjastoa ja kirjastoauto, joten
projektin tuotos on suuremmassa käytössä Vantaan kaupunginkirjastossa kuin yksittäisessä
museossa, jonka vuosittainen kävijämäärä on pienempi kuin pienimmän Vantaan kirjaston
(koulukirjastoja lukuun ottamatta). Projektin tuotos hyödyttää myös muita yleisiä kirjastoja, ja se
on otettavissa käyttöön sellaisenaan, mutta museoalalla tuotos on suoraan käytettävissä
ainoastaan Päivälehden museossa.
b) Vantaan kaupunginkirjaston omarahoitusosuus 983 €
Vantaan kaupunginkirjaston omarahoitusosuuteen kuuluvat noin neljännes (983 €) projektia
varten hankittavien tablettien kuluista.
Budjetti yhteensä 23 363 €
Haettava rahoitus 18 690 €
Omarahoitusosuuteen kuuluu myös projektitiimiin kuuluvien Vantaan kaupunginkirjaston
työntekijöiden ja Päivälehden museon työntekijöiden henkilöstökuluja, joiden arvioiminen
etukäteen on haastavaa. Niiden arvioiminen ei kuitenkaan ole tämän hakemuksen kannalta
tarpeellista, sillä omarahoitusosuus 20 % on hoidettu muutoin.
Yhteistyökumppanin nimi/nimet:
Päivälehden museo
Aloituspäivämäärä : 01/04/2017
Lopetuspäivämäärä : 31/10/2018
Teemat
Mediakasvatus: pelit, tiedonhakinnan ohjaus, lähdekriittisyys, monimedialukutaito jne.
Asiasanat
Mediakasvatus, medialukutaito, kouluyhteistyö, osallisuus
Tagit
draamakasvatus, pelipedagogiikka

Kunta / Maakunta / Kohdealue / Kohderyhmät
Vantaa / Uusimaa / kunnat / Lapset (alle 13 v.)
Anomuksen rahoitus
Haettava avustus yhteensä: €18 690
Oma rahoitus yhteensä: €4 673
Budjetti euroissa yhteensä: €23 363
Haettu muu avustus: €0
Saatu muu avustus: €0
Toteutunut rahoitus
Koko budjetti: €0
Oma rahoitus yhteensä: €0
Muualta saatu avustus: €0
Yhteistyökumppanin rahoitusosuus: €0

Päätös
Myönnetty avustus euroissa.: €10 000
Http://hankkeet.kirjastot.fi/ohjeita/perustelumuistio-2017
Kirjaston oman rahoituksen osuus on 20 % kustannusarviosta.
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KUVIEN KÄYTTÖ- JA JULKAISULUPA
Mediamysteeri-hanke 2017-2018
Hankkeeseen osallistuvan luokan oppilaiden vanhemmille
Kartanonkosken koulun 5.-luokka on mukana Mediamysteeri- hankkeessa, jossa kehitetään 10–12-
vuotiaille soveltuva, draamakasvatuksellisia menetelmiä ja pelipedagogiikkaa hyödyntävä vierailumalli
Vantaan kaupungin kirjastoihin sekä Päivälehden museoon. Hanke kestää lukuvuoden 2017-2018.
Lisäksi hankkeesta järjestetään seminaari syksyllä 2018, jossa hankkeen tuloksia esitellään kirjasto-,
museo- ja yliopistoyhteisölle. Projekti suunnitellaan ja toteutetaan yhteistyössä Vantaan kirjastojen,
Päivälehden 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 Helsingissä sijaitsevaan Päivälehden
museoon. Kirjastoyhteistyö on kirjattu mm. Vantaan kaupungin opetussuunnitelmaan.
Oppilaiden apu projektin kannalta on todella tärkeää: heiltä saamme korvaamatonta tietoa ikäistensä
maailmasta ja kiinnostuksen kohteista. Projektin kaikkia vaiheita dokumentoidaan mm. kuvin ja videoin.
Kuvia ja videoita hyödynnetään projektin dokumentointiin, raportointiin ja esittelyyn.
Jos teillä on jotain kysyttävää projektiin liittyen, voit ottaa meihin yhteyttä. Parhaiten oppilaiden
osallistumiseen liittyviin kysymyksiin osaa vastata luokan opettaja ________ sekä Aalto-yliopiston
vastuuopettaja ________.

Projektin vastuuhenkilöt:

_________________, verkostopäällikkö, Vantaan kaupunginkirjasto,
_________________, asiamies ja kehitysjohtaja, Helsingin sanomain säätiö, Päivälehden museo,
_________________, koulutusohjelmajohtaja, Aalto-yliopisto
_________________, hankkeen vastuuopettaja, Aalto-yliopisto
_________________, hankkeen vastuuopettaja, Aalto-yliopisto
_________________, luokanopettaja Kartanonkosken koulu

Julkaisuluvat Mediamysteeri -hankkeessa:
Toivoisimme, että keskustelette kuvien ja videoiden käytöstä yhdessä lapsenne kanssa ja vastaatte alla
oleviin kohtiin rastittamalla teille sopivan vaihtoehdon.
__ Hyväksyn,
__ En hyväksy,
että kuvia ja videoita, joissa lapseni näkyy yhtenä ryhmän jäsenenä, saa käyttää projektin sisäisessä
käytössä (esimerkiksi projektin raportoinnissa yhteistyötahojen välillä ja hankkeen rahoittajalle sekä
syksyllä 2018 järjestettävässä seminaarissa. Näitä kuvia ei julkaista internetissä).

__ Hyväksyn,
__ En hyväksy,
että kuvia ja videoita, joissa lapseni näkyy yhtenä ryhmän jäsenenä, saa julkaista internetissä
hankkeeseen liittyvissä yhteyksissä (esimerkiksi hankkeen blogissa ja seminaarin tiedotuksessa).
Mediamysteeri -hankkeesta tehdään taidekasvatuksen pro gradu -tutkimus.
__ Hyväksyn,
__ En hyväksy,
että nimettömiä haastatteluja sekä kuvia, joissa lapseni näkyy yhtenä ryhmän jäsenenä, saa julkaista
tutkimuksen yhteydessä. Tutkimuksen aineistona käytetään havaintoja oppilaiden osallistumisesta,
nimettömiä haastatteluja ja oppilaiden antamaa palautetta.

_______________________________________________
Lapsen nimi
_______________________________________________

_______________________________________________
Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennös
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Lisäksi hankkeesta järjestetään seminaari syksyllä 2018, jossa hankkeen tuloksia esitellään kirjasto-,
museo- ja yliopistoyhteisölle. Projekti suunnitellaan ja toteutetaan yhteistyössä Vantaan kirjastojen,
Päivälehden 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 Helsingissä sijaitsevaan Päivälehden
museoon. Kirjastoyhteistyö on kirjattu mm. Vantaan kaupungin opetussuunnitelmaan.
Oppilaiden apu projektin kannalta on todella tärkeää: heiltä saamme korvaamatonta tietoa ikäistensä
maailmasta ja kiinnostuksen kohteista. Projektin kaikkia vaiheita dokumentoidaan mm. kuvin ja videoin.
Kuvia ja videoita hyödynnetään projektin dokumentointiin, raportointiin ja esittelyyn.
Jos teillä on jotain kysyttävää projektiin liittyen, voit ottaa meihin yhteyttä. Parhaiten oppilaiden
osallistumiseen liittyviin kysymyksiin osaa vastata luokan opettaja ________ sekä Aalto-yliopiston
vastuuopettaja ________.

Projektin vastuuhenkilöt:

_________________, verkostopäällikkö, Vantaan kaupunginkirjasto,
_________________, asiamies ja kehitysjohtaja, Helsingin sanomain säätiö, Päivälehden museo,
_________________, koulutusohjelmajohtaja, Aalto-yliopisto
_________________, hankkeen vastuuopettaja, Aalto-yliopisto
_________________, hankkeen vastuuopettaja, Aalto-yliopisto
_________________, luokanopettaja Kartanonkosken koulu

Julkaisuluvat Mediamysteeri -hankkeessa:
Toivoisimme, että keskustelette kuvien ja videoiden käytöstä yhdessä lapsenne kanssa ja vastaatte alla
oleviin kohtiin rastittamalla teille sopivan vaihtoehdon.
__ Hyväksyn,
__ En hyväksy,
että kuvia ja videoita, joissa lapseni näkyy yhtenä ryhmän jäsenenä, saa käyttää projektin sisäisessä
käytössä (esimerkiksi projektin raportoinnissa yhteistyötahojen välillä ja hankkeen rahoittajalle sekä
syksyllä 2018 järjestettävässä seminaarissa. Näitä kuvia ei julkaista internetissä).

__ Hyväksyn,
__ En hyväksy,
että kuvia ja videoita, joissa lapseni näkyy yhtenä ryhmän jäsenenä, saa julkaista internetissä
hankkeeseen liittyvissä yhteyksissä (esimerkiksi hankkeen blogissa ja seminaarin tiedotuksessa).
Mediamysteeri -hankkeesta tehdään taidekasvatuksen pro gradu -tutkimus.
__ Hyväksyn,
__ En hyväksy,
että nimettömiä haastatteluja sekä kuvia, joissa lapseni näkyy yhtenä ryhmän jäsenenä, saa julkaista
tutkimuksen yhteydessä. Tutkimuksen aineistona käytetään havaintoja oppilaiden osallistumisesta,
nimettömiä haastatteluja ja oppilaiden antamaa palautetta.

_______________________________________________
Lapsen nimi
_______________________________________________

_______________________________________________
Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennös


