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Tiivistelma

Tama laadullinen tutkimus késittelee oppilaiden kokemuksia kehittdméastimme Nova Terra -
ilmastokasvatuspelistd. Tutkimuskysymyksindgmme olivat, miten oppilaat pelin kokevat, ja millaisena
oppimisprosessi pelatessa nayttaytyy. Tutkimus toteutettiin lounaissuomalaisen alakoulun luokassa,
jossa kuusi oppilasryhmaii koepelasi ilmastokasvatuspelid. Kéytetty ilmastokasvatuspeli on osana tété
tutkimusta tuotettu opetuspeli, jossa ilmastonmuutosta pyritddn yhteistyon avulla ratkaisemaan
kuvitteellisella Nova Terra -planeetalla. Aineisto kerittiin puolistrukturoidulla pienryhmahaastattelulla
sekd pelitilanteiden havainnoinnilla. Aiemmassa tutkimuksessa opetuspelit on néhty toimivana
opetusmenetelménad, vaikka toki joitain haasteitakin on havaittu. [lmastokasvatuksen kontekstissa
opetuspelejd on hyddynnetty jonkin verran, mutta tarvetta ilmastokasvatuspeleja késitteleville
tutkimukselle on vieléd niiden potentiaalin selvittimiseksi. Aiemman ilmastokasvatukseen liittyvin
tutkimuksen pohjalta on luotu malleja, joita hyodynnetdédn tdmén tutkimuksen kontekstissa.

Oppilaiden kokemuksissa nousivat esille yhteistyon, flow-tilan, peliroolien, tunteiden, aktiivisen
ajattelun, sisdltétiedon sekd pelin ja arjen yhteyden teemat. Nama teemat linkittyvéit mekaniikkaan,
elamyksellisyyteen ja siséltoihin, joiden merkitys korostui tdssé tutkimuksessa kaytetyissd malleissa.
Tutkimuksen tuloksista voidaan todeta, ettid oppilaiden hahmotus ilmastonmuutoksesta pysyi pelatessa
suurilta osin konkreettisella tasolla ja abstraktimpi aiheen késittely jai vihdisemmaéksi. Pelid
pelattaessa syntyi kuitenkin myos opitun soveltamista. Pelissd syntynyttd oppimisprosessia voisi
kuvata kehéksi, jossa yhdessd pelissd kokeilemalla siirrytddn konkreettisesta ajattelusta kohti
abstraktimpaa tietoa. Jatkotutkimusehdotuksena ilmastokasvatuspelid voisi kehittéd oppilailta saatujen
palautteiden pohjalta ja koepelata vield suuremmalla oppilasotannalla. Myds opettajien kokemuksia
pelin kiytostd osana opetusta olisi mielenkiintoista tutkia.
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1 Johdanto

Luemme paivittdin uutisia ilmastomme tilasta ja siitd, miten uudet kriisit kohtaavat
ihmiskuntaa. Esimerkiksi kaupan hyllyiltd on ollut katoamassa suomalaisten ahkerasti
kuluttama kahvi (Rintamaa 2023) ja Lapin turistien suosimat maisemat, kuten palsasuot, ovat
sulamassa (STT 2023). Ilmastonmuutos ei endi ole vain eteldisen pallonpuoliskon kaukainen
murhe tai tutkijoiden ontto valitus. Jokainen meistd on ndhnyt sen vaikutuksia eldmédssdan tai
tulee niitd tulevina vuosina ndkeméén. Ei olekaan ithme, ettd juuri nuorten ilmastoahdistus on
kasvanut merkittivisti viime vuosina. Ovathan he niitd sukupolvia, jotka ovat tadlla
vuosikymmenten paisté vield eldméassi. Esimerkiksi vuoden 2019 ilmastobarometrin véitteen:
”Olen huolissani ilmastonmuutoksesta”, koki itsedén kuvaavaksi 74 prosenttia nuorista
(Kiilakoski & Fransberg 2022, 21). llmastoahdistuksella tarkoitetaan negatiivisia tunteita,
jotka syntyvit ympériston ongelmista seké niiden uhasta (Pihkala 2019, 4). Tutkimuksissa on
todettu ekosysteemien tilaa edistdvdn toiminnan vaikuttavan myonteisesti niin ihmisen
fyysiseen kuin psyykkiseen terveyteen, mikéd perustelee lasten ja nuorten kannustamista
aktiiviseen ilmastokansalaisuuteen (Clayton ym. 2021, 24). Onko lasten toiminnalle
kuitenkaan nyky-yhteiskunnassa mahdollisuutta vai jadvétko he vain aikuisten jélkien
siivoajiksi? Lapset ovat kuitenkin ihmisryhm4, jonka tulevaisuuteen nyt tehdyt toimet

ilmaston puolesta tai sitd vastaan ensisijaisesti vaikuttavat (Ojala & Bengtsson 2019, 908).

Yhdistyneiden kansakuntien (YK) Agenda 20230 -tavoiteohjelma nimeda kestdvén
kehityksen yhdeksi tavoitteeksi laadukkaan ja tasa-arvoisen koulutuksen seki elinikdisen
oppimisen edistdmisen (United Nations 2015a, 14). Myo6s Lapsen oikeuksien sopimuksessa
artiklassa 29 mainitaan, ettéd lasten opetuksen tulisi edistdd kunnioitusta elinymparistoa
kohtaan (United Nations 1989, 12). Ilmastokasvatuksen asema koulutuksessa ja opetuksessa
on siis médritelty erilaisten globaalien ja ylikansallisten dokumenttien saadoksissa.
Kestavyysnakokulma nousee my0s suomalaista koulutusta ohjaavissa dokumenteissa vahvasti
esiin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa “kestdvin eliméntavan
valttimattdomyys” mainitaan opetuksen yhtend perusarvona, ja myds laaja-alaisen osaamisen
tavoitteissa mainitaan kestévin tulevaisuuden rakentaminen. (Opetushallitus 2014, 16, 18,
24.) Edelld mainittujen nidkokulmien valossa ilmastokasvatus on kouluissa hyvin
ajankohtainen teema. Koulut etsivit keinoja toteuttaa ilmastokasvatusta tehokkaasti, ja
tulevina opettajina olemme avainasemassa vaikuttamassa, millaista ilmastokasvatus

tulevaisuudessa on. Tulevaisuuden ratkaisut voivat ndyttdd hyvinkin luovilta verrattuna



nykyopetukseen (Cutter-Mackenzie & Rousell 2019). Haluammekin tuoda télld tutkimuksella
esiin, kuinka ilmastonmuutosta voitaisiin koulussa kisitelld ratkaisukeskeisesti opetuspeleja
hyodyntdmaélla. Kandidaatintutkielmassa toteutimme kirjallisuuskatsauksen, jossa
syvennyimme ilmastokasvatuksesta ja opetuspeleisti jo tehtyyn tutkimukseen. Tutkimme sit4,
millaiset elementit ovat tirkeitd pedagogisesti toimivassa ilmastokasvatuspelissd. Tarkeiksi
elementeiksi esiin nousivat eldmyksellisyys, mekaniikka ja sisdltd seké niiden keskindinen

tasapaino.

Tassd tutkimuksessa aihetta syvennettiin tuottamalla oma ilmastokasvatuspeli Nova Terra,
jossa pyrittiin huomioimaan ndiden kolmen pedagogisesti toimivan pelin elementin tasapaino.
IImastokasvatuspeli perustuu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (Opetushallitus
2014) seké ilmastokasvatuksesta ja opetuspeleistd aiemmin tehtyyn tutkimukseen. Pelin
luomisprosessin jilkeen pelid kdytiin koepelaamassa erddssd lounaissuomalaisessa
alakoulussa. Ensin kehitimme ilmastokasvatuspelin ja toiseksi tutkimme siihen liittyvid
kokemuksia. Tutkimus oli siis ikd4n kuin monivaiheinen prosessi, joka nikyy myds Pro
Gradu -tutkielmamme laajuudessa. Ensisijaisena tavoitteenamme ei ollut niinkdan tutkia
pelin kehittdmisté, vaikka se osa tutkimusprosessia olikin. Tutkimusmenetelminé toimivat
havainnointi ja haastattelu. Havaintoja keréttiin oppilaiden pelid pelatessa ja haastattelut
toteutettiin pelikertojen jdlkeen puolistrukturoituina ryhméhaastatteluina. Tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittdd, millaiseksi oppilaat kokivat Nova Terra -ilmastokasvatuspelin.
Liséksi tutkimme, millaisena oppimisprosessi oppilaan ja pedagogisesti toimivan

ilmastokasvatuspelin vililld ndyttaytyi.



2 Teoriatausta

Seuraavaksi kisittelemme tutkimuksemme kannalta keskeisid kédsitteitd sekéd aiempaa
tutkimusta ilmastokasvatuksesta ja opetuspeleistd. [Imastonmuutoksen opetukseen liittyy
monia késitteitd, kuten ilmastokasvatus, ympdristokasvatus ja kestédvin kehityksen kasvatus.
Kasitteiden moninaisuus kuvaa ympéristokasvatuksen tutkimuskentin laajuutta seké kertoo
atheen merkittdvyydestd (Cantell ym. 2020, 16). Olemme soveltaneet aiempaa
tutkimuskirjallisuutta luomalla télle tutkimukselle merkityksellisimmat teoriat yhdistavit

mallit.
2.1 Ymparisto ja ilmasto kasvatuksen keskiossa
2.1.1 llmastokasvatuksen juuret

Ihmisten huoli omasta ja ympdristonsa tulevaisuudesta on lisddntynyt, mikd on korostanut
ympdaristokasvatuksen ajankohtaisuutta (Ojanen & Rikkinen 1995, 12). Moni kasvattaja ja
tutkija on halunnut ldhestya yhteiseen luontoon ja ympéristoon liittyvaéd kasvatusta omasta
nikokulmastaan. Eri kasvatussuuntauksia yhdistdvéksi tavoitteeksi on todettu maapallon
elinmahdollisuuksien sdilytys ihmisten toiminnan muutoksen ja kehittdmisen avulla (Parikka-
Nihti & Ek 2024, 84). Ympéristokasvatuksen késitteitd on aiemmin jasennelty esimerkiksi
toisilleen sisdkkdisind, tdysin erillisind kasvatuksen muotoina tai toinen toistensa uusina
ilmentyminé (Hesselink ym. 2000, 21). Tdssé tutkimuksessa niemme ymparistokasvatuksen
kattokésitteend, jonka alle sijoittuvat muut spesifimmét ympéristokasvatuksen alat (kuvio 1).
Tutkimuksen osana luotu Nova Terra -ilmastokasvatuspeli on kohdennettu erityisesti
ratkaisukeskeisen ilmastokasvatuksen osa-alueeseen ymparistokasvatuksen kentélla.
Ratkaisukeskeisyydelld tarkoitamme tdimén tutkimuksen kontekstissa tapaa, jossa oppilasta
ohjataan kohti kestédvii elintapoja konkreettisia ratkaisuja opettamalla ja pohtimalla (Ratinen

ym. 2019, 4).



Ratkaisu-
keskeinen
ilmasto-
kasvatus

Kuvio 1: Ymparistokasvatuksen kasitteiden suhteet (Korpela & Korte 2023,12)

Ympiristokasvatuksella tarkoitetaan oppimista, jossa oppijat tiedostavat erilaisia
ympéristokysymyksid ja roolinsa ympériston hoidossa. Oppimista ympéristostd voi tapahtua
eri kouluasteilla ja ldpi elaman. (Wolff 2004, 18.) Késite ympéristokasvatus on syntynyt
1960-luvulla yhteiskunnallisen ymparistokysymyksiin liittyvan keskustelun herétessa (Cantell
ym. 2020, 12). Ympéristokasvatuksella on myos omia mallinnuksiaan ja osa-alueitaan, joista
tunnetuin lienee Palmerin puumalli. Mallissa tehddén kolmijako kasvatukseen ymparistossa,
kasvatukseen ymparistostd sekd kasvatukseen ympériston puolesta. (Palmer 1998, 272.) Muita
tunnettuja mallinnuksia ovat esimerkiksi suomalaisten tutkijoiden kehittima “talomalli” tai
Osallistuvan ymparistokasvatuksen malli (Cantell & Koskinen 2004, 10, 63—69, 101). Mallit
auttavat kasvattajaa hahmottamaan ympéristokasvatuksen tavoitteet ja niiden keskindiset

suhteet (Cantell ym. 2020, 116).

Ympiristokasvatukselle asetettiin alun perin tavoitteet jo vuonna 1975 Unescon toimesta.
Kasvatuksen tavoitteiksi silloin muodostuivat tietoisuus, tieto, asenne, taidot, arviointikyky
sekd osallisuus. Tietoisuudella tarkoitetaan niin yksildiden kuin yhteisdjen tietoisuutta
ympériston tilasta ja tiedolla perusymmarrystd ympéristostd ja ihmisen roolista osana siti.
Asenteella puolestaan tarkoitetaan positiivista ympéristosuhdetta ja ympériston tilan
parantamista aktiivisesti, kun taas taidoilla tarkoitetaan kykya ratkoa ymparistoon liittyvid

ongelmia. (Unesco 1975, 3—4.) Seka tietojen ettd taitojen oppiminen on néhty tirkedna



10

ilmastokasvatuksessa (Tolppanen ym. 2017, 8). Arviointikyvyll4 viitataan tavoitteissa
yksildiden ja yhteisdjen kykyyn arvioida esimerkiksi ymparistod koskevia erilaisia mittareita.
Viimeisend tavoitteen osana osallisuudella tarkoitetaan ihmisten osallistamista ja
vastuullisuuden tunteen synnyttdmistd suhteessa ymparistoon. (Unesco 1975, 3—4.) Naitd
kuutta tavoitetta on sittemmin tdydennetty, mutta moni malli perustuu edelleen néihin

tavoitteisiin (Cantell ym. 2020, 114).

Ympéristokasvatusta voi toteutua myos kansallisen koulujérjestelmén ulkopuolella, vaikka
oma tutkimuksemme keskittyykin erityisesti peruskoulujen tarjoamaan
ympdéristokasvatukseen. Ympaéristokasvatus ei ole suomalaisissa kouluissa oma oppiaineensa,
vaan se kuuluu alakoulussa osaksi ympéristdoppia, ja yldkoulussa se on osana biologiaa ja
maantietoa. Muistakin oppiaineista, kuten kuvataiteesta ja kasityostd, 16ytyy
opetussuunnitelmasta mainintoja kestivéastd kehityksestd, jolloin niiden voidaan katsoa
sisdltdvan jonkinlaista ympéristokasvatusta. (Opetushallitus 2014.) Ympéristokasvatus onkin
monitieteinen kokonaisuus (Ojanen & Rikkinen 1995, 13). Sitd voidaan toteuttaa my0ds

oppiainerajojen ulkopuolella osana koulun arkea esimerkiksi kierrdttimista harjoittelemalla.

Opetussuunnitelmassakin mainittu kestdava kehitys tarkoittaa tulevaisuuden sukupolvien
elamisen mahdollisuuksien varmistamista tayttden nykyihmisten tarpeet (United Nations
1987, 38). Kestdvin kehityksen kasvatuksella puolestaan tarkoitetaan kasvatusta, joka
huomioi kaikki kestdvén kehityksen osa-alueet eli ekologisen, sosiaalisen, kulttuurisen ja
taloudellisen kestdvyyden. Se pyrkii muokkaamaan oppijan toimintaa ndilla osa-alueilla
kestdvdksi huomioiden esimerkiksi toimintatavat, tiedot ja taidot. (Ratinen ym. 2019, 4.)
Kestdvyysteemat virittdvit useita Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden laaja-
alaisen osaamisen tavoitteita ja my0s arvoperustassa mainitaan kestdvén eldméntavan
valttdmattomyys. (Opetushallitus 2014, 20-24.) Laadukkaan ympéristokasvatuksen onkin
néhty erillisen oppisisillon sijaan olevan luonteva osa koulun toimintaa ja opetusta (Hynninen
1995, 176). Taméd myos osaltaan perustelee ympdristokasvatukseen suunniteltujen
pedagogisten materiaalien tuottamisen tirkeyttd, jota omalla tutkimuksellamme pyrimme
edistiméaén. [lmastonmuutos vaatii uudenlaisia tydtapoja, joissa oppilaat padsevit
harjoittelemaan aktiivista toimijuutta, kriittistd ajattelua ja yhdessd toimimista (Cantell ym.

2020, 129).
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2.1.2 llmastonmuutos ratkaistavana ongelmana

[Imastonmuutos tarkoittaa ilmastonmuutospaneeli IPCC:n (The Intergovernmental Panel on
Climate Change) mairitelmin mukaan ilmaston tilassa tapahtuvia muutoksia, joita voidaan
havainnoida testausvilineiston avulla. Muutosten taustatekijoiksi on maaritelty kaksi erilaista
vaihtoehtoa: siséiset ja ulkoiset syyt. Ulkoiset syyt ovat esimerkiksi ihmisen toiminnasta
aiheutuneita muutoksia, kun taas sisdiset syyt ovat Maan luontaisten prosessien aiheuttamia.
(IPCC 2022, 544.) Ilmastonmuutokseen ja sen hillintdén liittyen on niin kansallisesti kuin
globaalisti tehty monia erilaisia toimia, kuten erilaisia ilmastosopimuksia (United Nations
2015b). Kansainviélisyys onkin jollain tasolla aina mukana ilmastokasvatuksessa, silld
ilmastonmuutos on globaali koko maapallon tilaan vaikuttava ilmi6. Ilmastokasvatuksella tai
ilmastonmuutoskasvatuksella tarkoitetaan ympéristokasvatuksen ja kestdvin kehityksen
kasvatuksen yhté alahaaraa (kuvio 1), jonka tavoitteena on pyrkid kohti kestdvampaa
elaméntapaa seka etsid ratkaisukeskeisid tapoja hiilinielujen lisdykseen, paéstdjen
viahennykseen ja ilmastonmuutokseen sopeutumiseen. Ratkaisukeskeinen ilmastokasvatus
painottaa nimensikin mukaisesti erityisesti ratkaisukeskeisyyttd ilmastohaasteisiin liittyen.
(Tolppanen ym. 2017, 3—4.) Kasvatukseen kuuluvat myds ratkaisujen etsiminen ja ilmastoon

liittyvén toivon sdilytys (Ratinen & Pahtaja 2020, 5; Ratinen ym. 2019, 4, 32-33).

IImastokasvatukseen liittyvit keskeisesti vihelidiset ongelmat. Vihelidisilld ongelmilla
tarkoitetaan moniulotteisia ongelmia, joissa eri tekijét vaikuttavat toisiinsa merkittavéasti ja
voivat olla ristiriitaisia keskenddn (Churchman 1967, 141). Ilmastonmuutos itsessddn on yksi
suurimmista aikamme vihelidisistd ongelmista erilaisine lieveilmidineen. Muun muassa tésté
syystd yhdeksi opetuksen tavoitteeksi on ndhty nuorten voimaannuttaminen toimiin
ilmastonmuutosta vastaan (Schreiner ym. 2005). Vihelidisten ongelmien ratkaisuun vaaditaan
eri tieteiden yhdistdmisti ja systeemiajattelua, jossa tarkasteltu jarjestelmé nihdaan myos
systeemin sisdisid vuorovaikutussuhteita siséltdvané kokonaisuutena (Cantell ym. 2020, 146,
151). Aiemmassa opetuspelien hyotyjd muihin oppimistapoihin vertailevassa tutkimuksessa
todettiin opetuspelien pystyvén lisddmadn pelaajiensa systeemiajattelua (Sajjadi ym. 2022).

Tamai osaltaan voi kannustaa opetuspelien kiyton lisddmiseen ilmastokasvatuksessa.

Ilmastokasvatusta ja siihen liittyvia tarpeita ja haasteita on tutkittu niin kotimaisella kuin
kansainviliselld tutkimuskentilld. CCC-CATAPULT-hanke selvitti eurooppalaisten nuorten
nidkemyksid ilmastonmuutoksesta ja ilmastokasvatuksesta. Tutkimuksessa selvisi, ettd nuoret

nakivét ilmastonmuutoksen tarkeénad ratkaistavana ongelmana, jonka ratkaisusta he kokivat
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olevansa vastuussa. [lmastokasvatukseen liittyen todettiin, ettd erityisesti tutkimukseen
osallistuneet suomalaisnuoret kokivat jo tietdvansa riittdvéasti aiheesta. Tdmén tulkittiin
tutkimuksessa liittyvén siihen, ettd koulussa opetus ilmastonmuutoksesta toistaa itsedén.
Opetusta kuvattiin esimerkiksi ongelmakeskeiseksi, tylsdksi ja toistuvaksi. Oppilaiden lisdksi
my0s opettajat tunnistivat tutkimuksessa ilmastokasvatuksen opettamiseen liittyvit haasteet ja
kokivat tarvetta lisdkoulutukselle aiheesta. (Urkko 2024.) Ilmastokasvatuspelit voisivatkin

olla vastavoima tylséksi ja toistuvaksi koetulle opetukselle.
2.1.3 llmastokasvatuksen mallinnuksia

IImastokasvatukseen liittyen on tuotettu vuosien mittaan monia erilaisia malleja ja
visualisointeja, jotka ovat pyrkineet kuvaamaan ilmastokasvatuksen monipuolisuutta.
Seuraavaksi esittelemme kaksi suomalaista ilmastokasvatuksen mallia, jotka késittelevit
ilmastokasvatusta ja sen toteuttamista hieman erilaisista ndkokulmista. Ensimmaiisené
esittelemme Kokonaisvaltaisen ilmastokasvatuksen polkupydramallin (kuvio 2) ja toisena
IImastokasvatuksen ratkaisukeskeisen prosessimallin (kuvio 3) (Tolppanen ym. 2017, 5;
Ratinen ym. 2019, 32). Esittelemme juuri ndmé kaksi mallia, koska koemme niiden olevan

oman tutkimuksemme ja teoriataustamme kannalta relevanteimmat.

\S 70/
\\\3“ EsThl:!',l:_ﬂl'_l‘inl‘i

Kuvio 2: Kokonaisvaltaisen ilmastokasvatuksen polkupydramalli (Tolppanen ym. 2017, 5)

Suomalaisen tutkimuksen kentélld on luotu ilmasto- ja ympéristokasvatuksessa laajasti

kaytossd oleva Kokonaisvaltaisen ilmastokasvatuksen polkupydrdamalli. Pyordn runko-osa
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kuvastaa ihmisen arvoja, maailmankuvaa ja identiteettid. Pyordssi renkaat kuvaavat ilmastoon
ja ilmastonmuutokseen liittyvié tietoja seké ajattelun taitoja. Tieto ja taito kulkevat vahvasti
kési kddessd, minkd takia molemmat osa-alueet muodostavat pyOrdssd valttaméttomén ja yhta
tarkedn osan. Ketjut ja polkimet taas kuvaavat ilmastonmuutoksen hillitsemiseksi
toteutettavaa toimintaa, jossa hyodynnetddn oppilaan tietoja ja taitoja. Pyoran satula
puolestaan on olennainen osa py0rén liikkumista, silld polkija istuu siind. Se symboloikin
mallissa motivaatiota ja osallisuutta, mitkd ovat olennainen osa ilmastotoimia. Pyorén jarrut
taas kuvaavat ilmastotoimien edistimisessd ilmenevid esteitd, kuten kiirettd tai yhteiskunnan
rakenteellisia haasteita. (Tolppanen ym. 2017, 5-13.) Malli on nimensékin mukaisesti hyvin

kokonaisvaltainen, ja sitd voisi kuvata myds ratkaisukeskeiseksi.

REFLEK.I-IO Systeemin

Hillinta- - tutkiva
tavoitteet '

Tavoitteelliset
ilmastotoimet

Sopeutumis-
tavoitteet

Kuvio 3: limastokasvatuksen ratkaisukeskeinen prosessimalli (Ratinen ym. 2019, 32)

Toiseksi esittelemme [Imastokasvatuksen ratkaisukeskeisen prosessimallin (kuvio 3).
Prosessimalli poikkeaa aiemmin esitetystd polkupyordmallista (kuvio 2) siten, ettd se
nimensékin mukaan kuvaa oppimisprosessia ilmastokasvatuksen yksittdisten komponenttien
tai osa-alueiden sijaan. Prosessin alussa oppimisen pohjana ovat ilmastonmuutokseen liittyvét
sopeutumis- ja hillintdtavoitteet. Prosessin seuraavana vaiheena on uusimpaan tieteelliseen
tietoon perustuva ilmastokasvatus eli ilmastokasvatuksen ikkuna. Tdhén ikkunaan sisdltyvit
myds muut vaikuttajat, kuten asenteet ja arvot, jotka voivat vaikuttaa oppimiseen.
Ilmastokasvatuksen ikkunassa tehokas ja sitouttava oppiminen on vuorovaikutteista ja

tutkivaa. Prosessin viimeisend vaiheena ovat tavoitteelliset ilmastotoimet, joilla tarkoitetaan
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ilmastonmuutoksen hillintdén ja sithen sopeutumiseen tehtévid toimia. Tamén jélkeen
palataan taas alun tavoitteisiin ja ndin prosessi jatkaa pyOrimistddn. (Ratinen ym. 2019, 32—

33.)

Kokonaisvaltaisen ilmastokasvatuksen polkupyordmalli (kuvio 2) ja Ilmastokasvatuksen
ratkaisukeskeinen prosessimalli (kuvio 3) kuvaavat molemmat omilta osiltaan
ilmastokasvatusta. Mallit perustuvat tieteellisen tutkimukseen, ja niitd voidaan hyodyntéa
esimerkiksi opetusta kehitettdessd (Cantell ym. 2020, 129). Omassa
ilmastokasvatuspelissdmme prosessimallista vahvana elementtind ovat ilmastoikkunan
komponentit (tutkiva ja vuorovaikutteinen opetustapa) seki pelaajien asenteiden, tunteiden ja
toivon huomioiminen. Polkupyoramallista ilmastokasvatuspelissimme puolestaan mukana
ovat erityisesti tieto ja taito (polkupyoran renkaat), jotka peli pyrkii yhdistdimain. Monesti
opetuksessa teoria ja kdytinto esitetddn toisistaan irrallisina, mutta ymparistokasvatuksessa
vaaditaan synteettisempdd oppimiskasitysta (Képyld 1995, 38). Myos aktiivinen toimija eli

oppilas itse (pyorén satula) korostuu omassa pelissimme.

2.2 Pelillinen pedagogiikka ilmastokasvatuksessa
2.2.1 Opetuspelit

Pelillisyys on rakentunut osaksi arkeamme, vaikkei ithminen tietoisesti pelaisikaan lautapeleji
tai digitaalisia pelejd. Esimerkiksi kauppojen bonusjirjestelmit hyddyntévét pelillisid
elementteja tai koululuokissa voi olla kdytdssé jonkinlainen pelillinen palkintosysteemi.
Pelejd voidaan myos pitdd luontaisena osana lapsuutta ja lapsen kehittymistd, silld niiden
kautta lapset simuloivat, tutkivat ja pyrkivit ymmairtiméiin omaa ympéristodan (Millians
1999, 202; Young ym. 2012, 63). Monille pelit ovat tuttuja vapaa-ajalta ja
viihdetarkoituksessa, mutta pelejd voidaan hyodyntdd myos kouluissa tai muissa
oppilaitoksissa opetustarkoitukseen. Aiemmin pelit olivat pitkélti koulutusjérjestelmien itse
tuottamia, mutta nyt niitd julkaisevat ja tuottavat myods kaupalliset toimijat (Wu & Lee 2015,
414). My®6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa pelillisyys nousee esiin
tyotavoista kerrottaessa ja kannustettaessa hyodyntdmaién pelien tuomat mahdollisuudet osana
opetusta. Néiden yleisten opetussuunnitelman osien liséksi peleistd ja pelillisyydestd 16ytyy

my0®s mainintoja useista eri oppiaineista. (Opetushallitus 2014, 31.)

Opetuksessa voidaan hyddyntéé niin tavallisia vithdepeleja kuin nimenomaan opetukseen

suunniteltuja opetuspeleji. Kun viihdepelillad tarkoitetaan oikeastaan mita tahansa
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viithtymiseen tarkoitettua pelid, tarkoittaa opetuspeli taas puolestaan pelid, jolla on tietty
opetuksellinen tarkoitus (Fernandez Galeote & Hamari 2021, 2; Abt 1987, 9). Pelien
viihteellisyys ei kuitenkaan tee niistd valttdmaéttd huonoja opetuspelejd. Hyva opetuspeli
voikin olla viihteellinen, motivoiva ja osallistava, mikd tukee uuden oppimista. Opetuspelit
liittdvat positiivisia tunteita opittavaan asiaan ja voivat parantaa keskittymistd (Altunbey &
Celikler 2023, 94; Anolli ym. 2010, 8). Ne upottavat pelaajansa pelimaailmaan ja saavat
pelaajan jatkamaan pelaamista esimerkiksi erilaisia pelitapoja ja ratkaisuja kokeillen, jolloin
opitaan samalla uutta aiheesta. Pelit tarjoavat mahdollisuuden kouluille my6s arvioinnin
nikokulmasta, silld moniin peleihin on ikéan kuin sisdénrakennettuna arviointi esimerkiksi

pisteytyksen kautta. (Wu & Lee 2015, 414-415.)

Opetuspelin kisitettd on toisinaan pidetty itsensd kanssa ristiriitaisena. Perinteisesti peleja
pidetdén viihteellisend ja kansainvilisestikin opetuspeleistd kdytetty termi “’serious games”
taas lienee ldhes vastakohta sille. (Ma ym. 2011, 26.) Edutainment on toinen késite, jota usein
kéytetddn opetuspeleistd puhuttaessa. Se tarkoittaa opetuksen ja viihteen yhdistdmistd, jossa
jonkin tutun viihteen muodon, kuten pelien, kautta pyritdén opettamaan haluttua aihetta.
(Colace ym. 2006.) Opetuspelit kdsitteend limittyvit pelillisen oppimisen kanssa, mikéli
pelejd hyddynnetdén oppimisen vélineend (Hiigel & Davies 2022, 308). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa pelien ja pelillisyyden ndhddén lisddvian mahdollisuuksia
uudenlaiseen ajatteluun sekd oppimisen iloon, joiden avulla voidaan esimerkiksi tukea
ajattelun kehittymistd. (Opetushallitus 2014, 21.) Tdma “uudenlainen ajattelu” kuulostaa

tarpeelliselta taidolta my0s ilmastonmuutoksen kaltaisia vihelidisid ongelmia ratkottaessa.
2.2.2 llmastokasvatuspelit ja niiden tavoitteet

Ilmastokasvatuksen ja pelillisyyden ollessa koulussa ja yhteiskunnassa puhututtavia aiheita, ei
ole ihme, ettd niitd kahta asiaa on myd0s alettu yhdistelld toisiinsa. Erityisesti 2000-luvulla
ilmastonmuutokseen liittyvien pelien maérd on lisdéntynyt merkittivisti (Wu & Lee 2015,
414). Pelit on néhty muita opetusmenetelmid tehokkaampana keinona esimerkiksi
osallistamisessa, kollektiivisen dlykkyyden luomisessa ja sopeutumisessa ilmastonmuutoksen
vaatimiin toimiin (Flood ym. 2018). Pelin kautta pelaaja pystyy syventymain
ilmastonmuutokseen esimerkiksi luentotyyppistd opetusta tehokkaammin (Wu & Lee 2015,
413). Opettajajohtoisuus tai yksilollinen oppikirjaan paneutuminen, ovat mahdollisesti liian
yksinkertaisia tapoja laaja-alaisten ilmididen kisittelyssd. Oppilaan ollessa

oppimisprosessissaan aktiivinen toimija voi hdn huomata ilmastonmuutoksen moninaiset
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savyt helpommin. (Pope 2021, 7.) Myos Dewey esittad, ettd lapsi on koko oppimisprosessin
keskiOssd aktiivisena tekijand. Lapsi oppii Deweyn mukaan parhaiten tekemalld aktiviteetteja,
joilla on yhteys lapsen elaméén. Tekemaélld oppimisen ideologiaan ja perinteeseen liittyvét
vahvasti my0s ongelmanratkaisu seké projekteihin perustuva opetus. (Sikandar 2015, 191.)
Nova Terra -ilmastokasvatuspelissd on pyritty timénkaltaisen lapsildhtdisen
ongelmanratkaisun mahdollistamiseen. Oppilaat padsevét peleissé ratkaisemaan
ilmastonmuutokseen liittyvid ongelmia, joita he voivat kohdata my0s omassa arjessaan.
Tamainkaltainen ongelmanratkaisu pelien kontekstissa on todettu toimivaksi oppimisen

edistimiseksi. (Anderson 2010, 199.)

Ilmastokasvatuspeleissd voidaan nihda erilaisia hyotyja ja haasteita riippuen niiden
formaatista. Perinteisesti lautapelit on esimerkiksi ndhty helposti kiyttoon otettaviksi ja
kustannuksiltaan edullisiksi, mutta toisaalta vaikeasti sovellettaviksi suuremmille ryhmille
(Wu & Lee 2015, 415-416). Opetuspelit eivit vilttdmattd myoskdan johda aiheen
syvéllisempiin késittelyyn, vaan voivat soveltua vain uuden aiheen alustukseen
ponnahduslaudan omaisena alkusysidyksend (Cassie 2016, 75—76). Haasteena on myds pelien
sovelluttaminen erilaisille oppijoille (Wendel & Konert 2016). [lmastokasvatuspelien
formaatin ja siséllon vaihdellessa, voidaan niitd yhdistdvana tekijdna néhdé aktiivisuuteen ja
ilmastotoimiin valmistaminen sekd kannustaminen (Wu & Lee 2015, 415). Hyvit tavoitteet

eivit kuitenkaan yksindin riitd tekemain laadukasta ilmastokasvatuspelid.

Ilmastonmuutokseen keskittyvid pelejd voidaan pitdd kokonaan omana genrendin pelien
maailmassa, vaikka ne kaikki eivét toki olekaan opetuskdyttoon tarkoitettuja.
IImastonmuutospelin voidaan médritelld olevan peli, jossa ilmastonmuutos ilmidineen on
pelin keskiossa. Téllainen peli keskittyy ilmastonmuutoksen vaikutuksiin, ihmisten rooliin
ilmastonmuutoksessa sekd prosesseihin, jotka ovat johtaneet ilmastonmuutokseen. Vaikka
viihteellisidkin ilmastonmuutospelejd 16ytyy, pidetddn niitd kuitenkin usein opetuspeleina,
joiden taustalta 10ytyy tavoitteita pelkin viihdearvon lisdksi. Pelin sdénnét ja tavoitteet ovat
osaltaan tukemassa ja ohjaamassa oppimista. (Wu & Lee 2015, 413—414.) Seuraavaksi
esittelemme ratkaisukeskeiseen ilmastokasvatukseen tuotettuja tavoitteita (Ratinen ym. 2019,

21) suhteessa ilmastopelien tavoitteisiin (Reckien & Eisenack 2013, 266) (kuvio 4).
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1. Imastonmuutoksen ilmiéén, sen syihin,
| Opettaa ilmastonmuutoksesta seurauksiin ja ratkaisuihin tutustuminen

7. Tulevaisuuskuvien tarkastelu

Il Tehda pelaajat tietoisiksi 2. Ajattelun taitojen kuten syy-seuraus-suhteiden
ilmaston lampenemiseen ymmartamisen ja kriittisen ajattelun kehittaminen
liittyvista haasteista 7. Tulevaisuuskuvien tarkastelu

3. limastovastuullisen identiteetin, asenteiden,
arvomaailman ja maailmankuvan muodostumisen
tukeminen

4. Osallistaminen ja motivoiminen toimimaan
kestavasti yhdessa yhteisen ympariston hyvaksi

5.Yhteiskunnallisen vaikuttamisen ja toiminnan
harjoitteleminen.

6. llimastonmuutokseen liittyvien tunnetaitojen
kehittymisen tukeminen ja harjoitteleminen

8. Realistisen toivon valaminen ja vaaliminen

lll Rohkaista pelaajia
kehittdmaan ratkaisuja
ilmastonmuutokseen

Kuvio 4: limastopelin ja -kasvatuksen tavoitteiden suhde (Korpela & Korte 2023, 19)

Hyvén ilmastokasvatuspelin tulisi tavoitteen I mukaan opettaa ilmastonmuutoksesta (kuvio 4).
Ratkaisukeskeisessé ilmastokasvatuksessa tarkeitd opetustavoitteita ovat ilmastonmuutoksen
ilmidt seké erilaisten tulevaisuuskuvien tarkastelu. Pelien kautta voidaankin simuloida
ilmastonmuutoksen kaltaista moniulotteista ja vihelidistd ongelmaa. Erotuksena
tosimaailmaan voidaan peleissé pelaajalle tarjota mahdollisuus yksinkertaisemmin
kontrolloida ilmastonmuutosta ja siihen liittyvid haasteita. (Wu & Lee 2015, 413.)
Monisyinen ongelma siis puretaan pienempiin paloihin, jolloin ilmastonmuutokseen voi olla
helpompi tutustua. Tdma on yksi useimpien ilmastonmuutospelien tavoitteista (Reckien &
Eisenack 2013, 263). Pelien tulisi myds tavoitteen II mukaan tehdé pelaajat tietoisiksi
erilaisista haasteista, jotka liittyvét ilmaston ldimpenemiseen. Ratkaisukeskeisesti tahin
parhaiten padstddn opetuspeleissd pelaajien kriittistd ajattelua kehittimalla seka erilaisia
tulevaisuuskuvia tarkastelemalla. Viimeisend tavoitteen III mukaan pelien tulisi rohkaista
pelaajia keksiméddn ratkaisuja ilmastonmuutoksen vihelidiseen ongelmaan. Rohkaisua voidaan
lahted rakentamaan ratkaisukeskeisesti tukemalla ilmastovastuullisen identiteetin syntyé seka
luomalla yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen kannustavaa ilmapiirid. Pyrkimyksend olisi myos
motivoida oppilaita sekd tukea heiddn tunnetaitojaan. Pelien kautta pelaajat kokevatkin
monenlaisia tunteita, joilla voidaan pyrkid vaikuttamaan pelaajien arvoihin ja asenteisiin myds
pelien ulkopuolisessa maailmassa (Wu & Lee 2015, 413). Peleistd herdédvit tunteet voivat

my06s motivoida oppilaita (Tossavainen & Lyyra 2019, 139).
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2.2.3 Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin elementit

Kasityksemme pedagogisesti toimivasta ilmastokasvatuspelistd perustuu
kirjallisuuskatsaukseen (kandidaatintutkielma), jossa méérittelimme hyvin ja pedagogisesti
toimivan pelin elementit. Kirjallisuuskatsauksessa toimivan ilmastokasvatuspelin
elementeiksi valikoituivat mekaniikka, sisdlto ja elamyksellisyys. Namé loivat perustan
kayttdmallemme teoreettiselle mallille (kuvio 5). Elementtien tasapainottamisessa
epdonnistutaan useimmissa opetuspeleissd (Krokfors ym. 2015, 52), minké takia mallissamme

korostuu elementtien keskindinen tasapaino. Ndma kolme teemaa ovat keskeinen perusta téssa

tutkimuksessa.
Syvasuuntautunut Yhdessa toimiminen,
oppiminen, toiminnallisuus,

oppimisprosessi ja

: ongelmanratkaisutaidot ja
sopiva haaste

lapsilahtdisyys

Pedagogisesti

toimiva

ilmastokasvatus-
peli

Pelillistaminen,
motivaatio,
tieteellinen tieto ja
integraatio

Kuvio 5: Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin elementit (Korpela & Korte, 2023)

Mekaniikka tarkoittaa tapaa, jolla peli toimii. Eri peleissd on erilaisia mekaniikkoja, kuten
noppia, kortteja sekéd tapoja litkkua. Mekaniikkoja on kuvattu toimintoina, joilla pelaajat
padsevit johonkin pelin tavoitteeseen. (Himaéldinen ym. 2022, 16.) Mekaniikka on néistad
kolmesta elementisti se, joka tekee pelistd juuri opetuspelin eikd muun eldmyksellisen
oppimistavan. Mekaniikat ovat usein helposti kuvattavissa olevia ja konkreettisesti
kosketeltavissa olevia pelin elementtejd. Opetuspelin on myds oltava mekaniikaltaan sopivan

vaikea, jolloin ldhikehityksen vyohykkeelld toimiminen ja pelissd onnistuminen tuottavat
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pelaajalleen eldmyksellisyyttd ja pystyvyyden tunteita. Lahikehityksen vyohykkeelld
tarkoitetaan lapsen itsendistd tasoa ja sen etiisyyttd potentiaaliseen tasoon, jonka hén voi
saavuttaa yhteistydssd muiden kyvykkddmpien toimijoiden kanssa. (Vygotsky & Cole 1978,
86, 90; Moseley & Whitton 2014, 135.) Pelin mekaniikkojen tulee olla lasten osaamiseen ja
tasoon sovellettuja esimerkiksi lukutaidon vaatimuksen osalta (Salmela-Aro ym. 2018, 183;

Wilkinson 2016; de Freitas 2018, 80).

Eldmyksellisyys viittaa pelin innostavuuteen, toiminnallisuuteen, tarinallisuuteen ja
sananmukaisestikin siithen, ettd peli on itsessdin eldmys tai kokemus. Esimerkiksi pakohuone-
tai roolipelit ovat elamyksellisten pelien alle laskettuja pelityyppeja (Himéaldinen ym. 2022,
12). Elamyksellisten elementtien voidaan nahda olevan pedagogisesti toimivan
ilmastokasvatuspelin elementeisti eri aisteilla parhaiten koettavissa. Elamyksellisyytta
voidaan luoda dénelld, hajulla, kosketuksella ja liikkeelld. Ne kaikki mahdollistavat
pitkdkestoisten muistijilkien luomista ja syvempii oppimista. (Niemi & Salmenkangas 2021,
8.) Elamyksellisyys onkin moniaistisuuden takia erittdin tirkeéd elementti opetuspeleissd, silld
se mahdollistaa erilaisten oppijoiden oppimista (Salmela-Aro ym. 2018, 188). Myo6s
toiminnallisuus on yksi vahvasti eldmyksellisyyttd luova tekija. Toiminnallisuus vahvistaa
immersiota eli uppoutumista pelin maailmaan, jossa toimitaan omilla sdénnoilldan pelin
tavoitteiden saavuttamiseksi. Tdmi immersio voi auttaa pelaajia opeteltavan aiheen
paremmassa sekd syviasuuntautuneemmassa ymmartdmisessi. (Gee 2005.) Uppoutumisessa
keskeistd on my0s flow-tilan synty, jolloin oppilas syventyy pelimaailmaan unohtaen
ympérdivan maailman (Csikszentmihalyi 2008, 4; Brown & Cairns 2004, 1299). Jokainen
pelaaja tuo pelitilanteeseen omat kokemuksensa ja taustansa, jotka voivat vaikuttaa peliin

uppoutumiseen (Baker ym. 2017).

Sisdltd on luonnollisesti keskeinen osa opetuspelid, koska onhan opetuspelin tarkoituksena
opettaa jostakin aiheesta. Sisdllon tulee olla ajantasaista, tieteelliseen tietoon perustuvaa seka
opetussuunnitelman mukaista (Opetushallitus 2014, 19). Sisdlto voi pelissd olla esimerkiksi
faktatietoa ilmastonmuutoksesta. Pelin sisdltoihin voi kuitenkin kuulua my6s abstraktimpia
taitoja, kuten yhteistyon tai paatoksenteon harjoittelua. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden laaja-alaisen osaamisen tavoitteissa mainitaankin pelit védlineend pddtdksenteon
sekd sadntdjen noudattamisen harjoitteluun (Opetushallitus 2014, 156). Yhdessi pelattavissa
peleissi pelaajat pddsevit harjoittelemaan yhteistydtaitoja (Fotaris & Mastoras 2019, 6).
Yhteisty0 ja padtoksenteko ovatkin taitoja, joita tarvitaan my0ds pelimaailman ulkopuolella

ilmastonmuutoksen torjumiseksi.
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Pelin sisdltotieto on pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin kolmesta elementisti
abstraktein elementti. Sisdllon ei kuitenkaan tulisi olla liian haastavaa, mutta ei mydskaén
litan helppoa sopivan motivaation yllapitdmiseksi (Schneider ym. 2016, 402).
Elamyksellisyys voi tukea haastavankin sisidllon oppimista tuottamalla vahvempia
muistijélkid opitusta sisdllostd. Eldamyksellisyyden kautta sisdlto voi linkittyd jo aiemmin
opittuun, ja saatua tietoa tai taitoa voidaan soveltaa muihin tilanteisiin (Niemi &
Salmenkangas 2021, 8). Sisdllon ja elamyksellisyyden yhdistyessa tulee myos huomioida
oppimisprosessi erilaisine vaiheineen. Elamyksellisyys voi olla osa koko pelinaikaista

oppimisprosessia, joten se tarjoaa muita pelityyppejd syvempéd oppimista. (Gee 2005.)

Yksittdin mikdin ndistd pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin kolmesta elementisté ei
vield tee hyvid opetuskdyttoon soveltuvaa ilmastokasvatuspelid, vaan ndité kaikkia vaaditaan
innostavaan ja toimivaan opetuspeliin. Sisdllon, mekaniikan ja eldmyksellisyyden yhdistyessd
syntyy opetuspeli, jossa tieto ja pelillisyys linkittyvét saumattomasti yhteen. Opetuspelejd on
usein kritisoitu siitd, etti niitd on suunniteltu sisiltd edelld mekaniikan jaddessa toissijaiseksi.
Talloin lopputuloksena on syntynyt tylsid ja mekaaniseen toistoon perustuvia peleji. Usein
pelien tekijat eiviat mydskddn valttimattd ole sekéd pedagogiikan ettd pelikehityksen
asiantuntijoita. (Van Eck 2006, 3; Reichart & Bruegge 2014.) Vastavuoroisesti pelin
mekaniikka voi olla toimiva ja innostava, mutta jos sisélto ei perustu tutkittuun tietoon,
voidaan opetuspelin sijaan puhua enemminkin vithdepelistd. Opetuskdytdsséd ne saattavat
jaada sisdltonsi osalta puutteellisiksi. (Tossavainen & Lyyra 2019, 144, 173.) Myoskaan
pelkkd opetuksen pelillistiminen ei vield tee opetuspelid, vaikka opetus hyddyntéisikin
pelillisyydesti tuttuja elementtejd (Deterding ym. 2011, 2). Pelin sisdltjen ja mekaniikan
toimiessa yhdessa liittyy opetuspelin siséltd luontevasti osaksi muuta opetusta ja oppilaan
aiempaa tietoverkkoa. Oppimispelit mahdollistavatkin elamyksellisyydelldin yli
oppiainerajojen tapahtuvaa integraatiota ja titen eri tieteiden ndkdkulmia opiskeltavaan
aiheeseen, jota my0s ilmastokasvatuksessa tarvitaan (Krokfors ym. 2015, 33; Ojanen &

Rikkinen 1995, 13).
2.2.4 llmastokasvatuspelin ratkaisukeskeinen automalli

Aiemmin esiteltyjen mallien (kuvio 2 & 3) pohjalta tutkimukselle luotiin oma ohjaava
ilmastokasvatuksen malli. Malliin on hyddynnetty Kokonaisvaltaisen ilmastokasvatuksen
polkupydramallia, jossa polkupydrd runkoineen ja ajovaloineen kuvastaa kokonaisvaltaista

sekd ratkaisukeskeistd ilmastokasvatusta (Tolppanen ym. 2017, 5). Hyddynsimme my0s



IImastokasvatuksen ratkaisukeskeistd prosessimallia, jossa keskeistd on ilmastokasvatuksen
prosessinomainen jatkumo tavoitteiden asettamisesta toimintaan. Prosessissa ei mydskain
keskitytd vain yksittdisiin komponentteihin tai osa-alueisiin (Ratinen ym. 2019, 32).
Keskeisend erona jo aiempiin luotuihin malleihin on omassa tutkimuksessamme tulokulma
opetuspelien suunnalta, mikéd niakyy Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin kolmen
keskeisen elementin (eldmyksellisyys, sisdlto, mekaniikka) muodossa (kuvio 5).
Ilmastokasvatuspelin ratkaisukeskeiselld automallilla (kuvio 6) havainnollistamme, miten
ratkaisukeskeistd ilmastokasvatusta voitiin omassa tutkimuksessamme opetuspelin avulla

toteuttaa.

Arvot ja identiteetti

Toimet

Tavoitteet
Aktiivinen toimija @

Ennakkoasenteet

Sisalté

Elamyksellisyys
Mekaniikat

Tutkimustieto

Toivo ja tunteet

Motivaatio Toiminta

Osallisuus
Ajattelun
taidot

Kuvio 6: limastokasvatuspelin ratkaisukeskeinen automalli
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IImastokasvatuspelin ratkaisukeskeisessd automallissa (kuvio 6) koko toiminnan perustana eli

moottorina toimii tutkimustieto. Myos Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaan tutkimustiedon tulisi ohjata opetusta (Opetushallitus 2014, 19). Tutkimustietoon

perustuvan toiminnan kautta hillitdén ilmastonmuutosta oppilaiden tietoja ja taitoja

kehittamélld. Auton runkona ovat identiteetti ja arvot. Ne luovat oppimiselle ytimen ja niihin

linkittyy kaikki uusi opittu. Ilmastokasvatuksen arvoja on méadritelty esimerkiksi YK:n
ymparistokasvatuskonferensissa. [Imastokasvatuksen tavoitteisiin kuuluvat asenteet ja arvot

suhteessa ympéristoon, riittdvin tietoisuuden levittiminen seka riittdvit taidot mahdollisten

ympdriston ongelmien ratkaisemiseen (Cantell ym. 2020, 102; Wolff 2004, 19; Unesco 1975,

3—4). Arvot ja identiteetti sitovat kaikki muut auton osat toisiinsa. Perusopetuksen
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opetussuunnitelman perusteissa ohjataan arvostamaan kestivai kehitystd seka korostetaan
oppilaan riittdvéin tiedon merkitystd ilmastonmuutoksesta (Opetushallitus 2014, 14), mika
tukee yksilon identiteetin ja arvojen kehittymistéd ilmastomyonteisiksi. Tédhdn tavoitteeseen
padstddn automallin takakontin hyvin tasapainossa toimivien pelin mekaniikkojen, sisdllon ja

elamyksellisyyden avulla.

Motivaatio ja osallisuus toimivat avaimina auton sisélle paasemiseksi. Opetuspelejd onkin
kuvattu toimivaksi vain, jos ne ovat riittdvin motivoivia siséltdmilldén elementeilld
(Harviainen ym. 2013, 65; Hamari 2015, 8; Koivula & Mustola 2015, 37). Ryan ja Deci
(2017) kuvaavat itsemaarddmisteoriassa ihmisen motivaation syntyyn vaikuttavia elementteja.
Yhteenkuuluvuus, autonomia ja pystyvyys nahddin teoriassa motivaation keskeisiksi
elementeiksi, jotka pyrittiin huomioimaan myds Nova Terra -pelissi (Ryan & Deci 2017,
120.) Pelit voivat luoda realistista ja ratkaisuihin kannustavaa uskoa tulevaisuudesta
vahvistaen oppilaiden motivaatiota toimia ilmastonmuutosta vastaan (Taber & Taylor 2009,
110). Yhdessé tekeminen pelissd voi olla oppilaita motivoiva tekija (Reichart & Bruegge
2014). Ilmastokasvatuspelilld on myds mahdollisuus antaa valmiita kéytettdvia strategioita
sitd pelaaville oppilaille, miké voi lisdtd motivaatiota ilmastotoimien toteuttamiseksi

(Harviainen ym. 2014, 74).

Ikkunoina ja toiminnan prosessin ohjaajina vasemmalla autossa sijaitsevat toiminnalle
asetettavat tavoitteet sekd toimijoiden asenteet. Oppimiskokemusta virittivit asenteet ovat
ikddn kuin ikkuna, jonka 1dpi ilmastokasvatuksen sisdltdja katsotaan. Aiemmassa
tutkimuksessa on todettu, ettd opetuspeleihin kohdistetaan vithdepelejd enemmaén negatiivisia
tunteita, mikd saattaa selittda peleihin liittyvid kielteisid asenteita tai uskomuksia (Kinnunen
ym. 2020, 90). Oikeassa ikkunassa ovat tavoitteelliset ilmastotoimet, joilla tarkoitetaan
ilmastonmuutoksen hillintdén ja sopeutumiseen ilmastokasvatuksessa tehtdavia toimia.
Ilmastokasvatuspelin tavoitteet tulisi valita toivottujen lopputulosten ohjaamina (Wu & Lee
2015, 415), silla erilaisilla peleilld ja niiden tavoitteilla on erilaisia hyotyjd (Krokfors ym.
2015; Noppari 2014; Taber & Taylor 2009).

Autossa renkaat kuvaavat ilmastoon ja sen muutokseen liittyvid tietoja sekd ajattelun taitoja.
Tieto ja taito muodostavat autossa vélttaméttomén ja yhti tirkedn osan. Yleisimmin ndma
kaksi ovat opetuksessa toisistaan irrallisia, mutta ymparistokasvatus vaatii tiedon ja taidon
tukevan toisiaan. (Kipyld 1995, 38.) Ympdristokasvatuksessa olisikin tirkedd niin oppilaan

tietojen kuin taitojen vahvistaminen (Ojanen & Rikkinen 1995, 13). Autoa ohjaa
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tulevaisuuskuvien ratti, johon kuuluu toivon luominen tulevaisuudesta.
IImastokasvatuspelissd oppilas pdédsee parhaimmillaan kokemaan tulevaisuuden toivoa
lisddvaa toimintaa (Ratinen & Pahtaja 2020, 14), joka on erittdin keskeistd oppilaan

resilienssin ja haasteista selviytymisen uskon kehittymisessé (Pihkala 2018, 554).

Auton ajovalot (kuvio 6) puolestaan kuvaavat ilmastokasvatukseen liittyvid tunteita ja ennen
kaikkea toivoa. Toivon valaminen onkin esitetty yhdeksi ratkaisukeskeisen
ilmastokasvatuksen tavoitteista (Ratinen ym. 2019, 21). Tunteet ohjaavat ihmisen
kayttdytymistd ja opetuspelit antavat mahdollisuuden niiden késittelyyn sosiaalisessa
ympdéristossd (Hamarus ym. 2015, 102; Niemi & Salmenkangas 2021, 8). Auton ulkopuolella
laadukkaan ilmastokasvatuksen esteind tai haasteina voivat toimia esimerkiksi kiire tai
yhteiskunnan rakenteelliset haasteet (Tolppanen ym. 2017, 5—13). Erityisesti
ilmastokasvatuspeleissd haasteena voidaan néhda liiallinen voittamiseen keskittyminen tai
suorituskeskeisyys (Harviainen ym. 2014, 76—77). Haasteet kuvataan mallissa ajovalon

sokaisemana peurana, jonka liikettd voi olla vaikea ennakoida.
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3 Tutkimuskysymykset

Tama tutkimus kisittelee oppilaiden kokemuksia kehittiméstimme Nova Terra -
ilmastokasvatuspelistd. Ensisijaisena kiinnostuksenkohteenamme ei tutkimuksen kannalta ole
pelin kehitysprosessi, vaan keskitymme Pro gradu -tutkimuksessamme oppilaiden omiin
kokemuksiin ilmastokasvatuspelistd. Olemme myds kiinnostuneita oppilaiden ja pelin vilille

muodostuvasta oppimisprosessista. Pddtutkimuskysymyksemme ovat:

1. Miten tutkimukseen osallistuneet viidesluokkalaiset alakoulun oppilaat kokivat Nova

Terra -ilmastokasvatuspelin?

2. Millaisena oppimisprosessi oppilaan ja pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin

valilld nayttaytyy?

Ensimmaisen péaatutkimuskysymyksen avulla tarkoituksena on tutkia, miten oppilaat kokevat
ilmastokasvatuspelin opetusmenetelmind. Toisen tutkimuskysymyksen avulla puolestaan
pyritdén selvittiméin, millaisena oppimisprosessi Nova Terra -pelid pelattaessa néyttaytyy.
[lmastonmuutos on monisyinen ja myos vihelidiseksi ongelmaksi kuvailtu ilmio, joka on
ajankohtainen aihe niin nyt kuin tulevaisuudessa. Vihelidiset ongelmat ovat haastavia niiden
sisdltimien moniulotteisten ja monitekijoisten ristiriitaisuuksien takia (Churchman 1967,
141). Peruskoulun tulisi tarjota oppilaille evéitd eliméén ja kehittidd tulevaisuustaitoja
(Opetushallitus 2014, 14). Tama perustelee osaltaan, miksi ilmastonmuutokseen liittyvit

opetusmenetelmét voidaan ndhdé tarkeind ja tutkimisen arvoisina teemoina.

Kokonaisuudessaan tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd, milld tavalla oppilaat kokevat
ilmastokasvatuspelin késittelevdn ilmastonmuutoksen monisyisté aihetta. Kokevatko oppilaat
pelin helpottavan tai konkretisoivan ilmastonmuutosta 1lmidné, ja saavatko he
ratkaisukeskeisid keinoja omaan arkeensa ilmastonmuutoksen hillintdén? Vai kokevatko
oppilaat pelin jopa monimutkaistavan aiheen késittelya tai pelaamisen vain viihteellisené
vilipalana? Tutkimuksemme sijoittuu alakouluun, joka tulee olemaan péivittdinen
tyOymparistomme. Tulevina opettajina olemme kiinnostuneita ratkaisukeskeisesti

ilmastokasvatuksesta seké sen toteuttamisesta kouluympéristossa.
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4 Tutkimusprosessin myoéta syntynyt ilmastokasvatuspeli

Nova Terra- ilmastokasvatuspelin kehittely alkoi luokanopettajaopintojemme toisena vuonna,
jolloin loimme ensimmadisen version nykyisestd pelistd. Osa yha nykyisessa pelissékin
olevista elementeistd oli jo silloin mukana, mutta peli on myds muuttunut matkan varrella.
Pelin kehittelyyn hyodynnettiin tutkimustaustaa Pro gradu -tutkielmaa edeltdneesta
kirjallisuuskatsauksesta (kandidaatintutkielma). Nyt Pro gradu -vaiheessa jatkoimme
opetuspelin kehittdmistd valmiiksi tuotteeksi asti. Tutkimuksessa tuotettu Nova Terra -
ilmastokasvatuspeli on tekijdnoikeuslain alainen tuote (liite 3). Tutkimusprosessin aikana
pelin kehittdmiseen ja tuottamiseen on saatu apurahaa Turun Suomalaiselta Yliopistoseuralta.
Rahoitusldhteiden ilmoittaminen osana tutkimusta kuuluu hyvéén tieteelliseen kiytintoon
(TENK 2023, 13). Pelin tuottaminen vaatiikin paljon pelitestauksia seki sijoituksia niin
ajallisesti kuin rahallisesti (Coil ym. 2017). Seuraavassa taulukossa (taulukko 1)

havainnollistetaan opetuspelin kehittdmisen vaiheita.
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Taulukko 1: Nova Terra -ilmastokasvatuspelin kehitysprosessi

Pelilaudan ulkondko

Kuvaus opetuspelin kehitysvaiheesta

A
A‘
] -

Kuva 1: Ensimmainen luonnos pelista. Kuva:
Lassi Korpela.

Kuvassa (kuva 1) on ensimmainen karkea
luonnostelma vuodelta 2022 siita, milta pelilauta
mahdollisesti voisi nayttaa. Tassa vaiheessa
selkeaa oli jo, etta pelilaudalla paastaisiin
matkustamaan ympari pelimaailmaa. Jo
prosessin alusta alkaen toimimme tutkijoina
kahdessa roolissa pelinkehittajina ja
iimastokasvatuksen asiantuntijoina.
Ensimmaisessa vaiheessa tuli myos tehda
merkittavia paatoksia pelin maailmasta ja
tarinasta. (Mildner & Mueller 2016 81-82.)
Selvaa oli jo kuitenkin se, etté peli kasittelee
ilmastonmuutosta.

Kuva 2: Toinen luonnos pelista. Kuva: Lassi
Korpela.

Seuraavaksi (kuva 2) mietimme
iimastokasvatuspelin mekaniikkoja ja visuaalista
ulkonakoa. Pelin mekaniikat ja sisallot
maaritellaan yleensa jo pelinkehityksen
alkuvaiheessa, kun pelin tavoitteet ja
kohderyhma on maaritelty (Hugel & Davies
2022, 310). Pelilaudan tekoon kaytettiin tassa
vaiheessa inkarnate.com nettisivua.

Kuva 3: Kolmas luonnos pelista. Kuva: Laura
Korte.

Tassa vaiheessa tulostettiin ensimmainen versio
pelilaudasta (kuva 3). Pelilauta oli talléin viela
huomattavasti nykyista yksinkertaisempi ja
kooltaan pienempi. Pelimekaniikka toimi myo6s
hieman eri tavalla. Prototyyppien teettamista jo
aikaisessa vaiheessa pelin kehitysprosessia
suositellaan, jotta kehittaja pystyy aidosti
kokeilemaan pelin toimivuutta (Coil ym. 2017).
Testasimmekin pelid opettajaopiskelijoilla.
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Pelilaudan ulkondko

Kuvaus opetuspelin kehitysvaiheesta

Kuva 4: Neljas luonnos pelistd. Kuva: Laura
Korte.

Kuvassa (kuva 4) on toisella
kehittamiskierroksella vuonna 2023 tehty
pelikokeilujen perusteella paranneltu pelilauta.
Kaytettavyystestit ja kohderyhmalta saatu
palaute ovat keskeinen osa pelien kehittdmista
(Hugel & Davies 2022, 310). Kokeilussa tehtyjen
havaintojen perusteella esimerkiksi pelilaudan
elementtien kokoa suurennettiin.

Kuva 5: Viides luonnos pelista. Kuva: Laura
Korte.

Opetuspelin elementteja muokattiin pohjautuen
iimastokasvatuspeleistd aiemmin tehtyyn
tutkimukseen. limastokasvatuspeleja on tuotettu
ja kehitetty erityisen paljon 2000-luvulta lahtien
(Reckien & Eisenack 2013), mika on nakynyt
myds tutkimuksen kentalla. Aiempien
tutkimusten pohjalta luotiin kuvassa (kuva 5)
nakyva mustavalkoinen versio pelilaudasta.

Kuva 6: Kuudes luonnos pelista. Kuva: Laura
Korte.

Kuvassa (kuva 6) on pelin viimeisin varillinen
versio, jota kaytettiin myds tutkimusryhmien
koepeleissa ainestoa kerattaessa. Pelissa on
kaytdssa aiempia versioita enemman
elementteja, kuten rooli- ja uhkakuvakortit. Peliin
ja sen mekaniikkoihin on hyédynnetty tieteellista
tietoa, mikd on merkityksellistd maailmassa,
jossa oppilaat saavat ymparistttietoa hyvin
erilaisista lahteista (Cantell ym. 2020, 144).
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Opetuspelin kehittdmisen eri vaiheissa prosessia ohjasivat muutamat periaatteet: kohderyhma,
lautapeli muotona seké pelin perustuminen tieteelliseen tietoon. Ilmastokasvatuspeli
suunnattiin alakouluun, koska opetuspeleji on tille ikdluokalle toistaiseksi saatavilla
vahemman kuin esimerkiksi yldkouluun tai toiselle asteelle (Reckien & Eisenack 2013, 257).
Toisaalta vaikka peli olisikin suunnattu alakouluikéisille, saattaa se ryhmikohtaisesti vaatia
sovellusta ollakseen juuri sille ryhmalle tehokas ja toimiva (Millians 1999, 200). Pelien
vahvuutena on kuitenkin nihty oppimistyyliltddn erilaisten oppilaiden osallistaminen (Pope
2021). Nova Terra -ilmastokasvatuspeli on suunniteltu lautapeliksi konkretian ja
osallistamisen maksimoimiseksi. Alakouluikéisilld lapsilla ajattelu ja ongelmanratkaisu
tapahtuu kognitiivisen kehityksen teorian mukaan konkreettisten operaatioiden tasolla (Piaget
& Inhelder 1977, 98). Konkreettisilla pelin elementeilld voidaan kuitenkin hiljalleen siirtyd
ajattelussa abstraktimmalle tasolle (Kolb 2014). Lautapeleissd yhdessi toisten ihmisten kanssa
toimimisen on néhty olevan niiden suosion ja vaikuttavuuden syy (Tasnim & Yahya 2013,
12). Perinteisten lautapelien onkin pelaajien kokemusten mukaan todettu olevan digitaalisia
vastineitaan helpommin ymmarrettivid ja kéytettdvid (Fang ym. 2016). Nova Terra -pelilld on
pyritty tuomaan oppilaille ilmastokasvatukselta edellytettya realistista toivoa tulevaisuudesta

(Ratinen ym. 2019, 21).

4.1 Pelin idea, tavoitteet ja sisallot

Nova Terra on kehittdimdmme ilmastonmuutosta késitteleva opetuspeli, joka purkaa
monisyisen ilmastonmuutoksen ongelman pienempiin ja havainnollisempiin paloihin. Pelin
tavoitteena on tiivistetysti pysdyttdd pelimaailmassa tapahtuva ilmastonmuutos. Nova Terra
on yhteistyOpeli, jossa oppilaat eivit pelaa toisiaan vastaan. Tdménhetkinen tutkimus nayttaa
lupaavalta yhteistyon hyddyntdmisestd peleissd (Fotaris & Mastoras 2019, 6). Yhteistyon
peleissd on my0s todettu helpottavan tunteiden ja vaikeiden asioiden késittelyé sekd
sosiaalisten taitojen harjoittelua (Hamarus ym. 2015, 102; Niemi & Salmenkangas 2021, §;

Cooney & Darcy 2020, 10).

Pelissi tarkoituksena on 10ytdd ilmastosopimus seké suorittaa pelaajien omat erilaiset tehtévit.
Pelivuorolla pelaaja voi litkkua pelilaudalla, avata sieltd 10ytyvia kierrdtyskiekkoja ja rakentaa
uusiutuvan energian voimaloita tai metsdd ilmastonmuutoksen hidastamiseksi. Pelaajille siis
annetaan tilaisuuksia harjoitella strategista ajattelua sekd pelin my6téd syntyvien erilaisten
tunteiden kisittelyd (Niemi & Salmenkangas 2021, 8). Nova Terra -pelin sisdllot ja

opetustavoitteet (kuvio 7 & 8) muodostettiin tukeutuen Perusopetuksen opetussuunnitelman
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perusteisiin (Opetushallitus 2014) sekd aiempaan ilmastokasvatuspeleihin liittyvaian
tutkimukseen. Ilmastokasvatuspelin opetussisdllot perustuvat vahvasti aiemmin esiteltyyn
Ilmastokasvatuspelin ratkaisukeskeiseen automalliin (kuvio 6). Pelin oppimistavoitteet taas
saivat alkunsa Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin elementtien (kuvio 5) seka

ilmastopelin ja -kasvatuksen tavoitteiden (kuvio 4) pohjalta.

limastonmuutokseen liittyva sisaltétieto

*llImastonmuutokseen liittyvat aari-ilmiot
*Erilaisten liikennemuotojen aiheuttamat paastot
*Merenpinnan nousu ja 1,5 celsiusasteen lampédtilaraja

Iimastonmuutoksen hidastaminen

*Kierrattdminen ja erilaisten jatteiden lajittelu
*Uusiutuvan energian lahteet

Yhteistyotaidot ja ongelmanratkaisu

*Motivaatio ja osallisuus

limastoahdistuksesta ilmastotoivoon

*Tiedon lisdaminen
*Tavoitteet ja toiminta
Positiivinen tulevaisuuskuva

Kuvio 7: Nova Terra -ilmastokasvatuspelin opetussisallot

Nova Terra -peliin haluttiin valita niin tiedollisia kuin taidollisia siséltdjd, kuten
IImastokasvatuspelin ratkaisukeskeisessd automallissa (kuvio 6) kuvataan.
IImastonmuutokseen sopeutumiseen ja sen hillitsemiseen vaaditaan niin tietoja, taitoja kuin
toimijan oman kiytoksen muutosta. [Imastokasvatuksen avulla oppilas pédédsee harjoittelemaan
nditd taitoja. (Anderson 2010, 5.) Myo6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
ympéristdopissa korostuvat taidot, tiedot seké arvot ja asenteet (Opetushallitus 2014, 240—
241). Nova Terra -pelin sisdllot liittyvat ilmastonmuutoksen aiheuttamiin d4ri-ilmidihin,
litkkenteen saasteisiin sekd merenpinnan ja keskilampdotilan nousuun. Seka tietojen etti taitojen
kategoriaan Nova Terra -pelin opetussisilloissd kuuluvat ilmastonmuutosta hidastavat toimet

eli kierrattdminen ja uusiutuvan energian ldhteet.

Opetussisiltoihin kuuluu my0ds hyvin vahvasti ilmastonmuutokseen liittyvian uskon ja toivon
valaminen. Pelin kautta oppilas saa esimerkiksi oikeaoppisesta kierrdtyksesti tietoa, ja
samalla kokemusta taidon hyddyntdmiseen omassa arjessaan. Lasten on néhty nyt ja

tulevaisuudessa olevan haastavassa roolissa, silld heidin tdytyy adaptoitua isoihinkin
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muutoksiin omassa arjessaan yhteiskuntien tekemien péddstotoimien myd6ta (Sanson & Burke
2020, 356). Opetuspelid kehitettdessé kierrdtyksen néhtiin olevan varmasti monien oppilaiden
kodeissa nikyva ilmastotoimi, johon lasten on helppo osallistua. Myos tutkimuksissa lasten
on ndhty suhtautuvan myonteisesti ilmastokasvatukseen heidin saadessaan aktiivisia
toimintamahdollisuuksia (Trott 2021). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet korostaa
my0s oppimiskdsityksessién lasten aktiivista toimijuutta (Opetushallitus 2014, 14). My0s
automalli (kuvio 6) korostaa aktiivisen toimijuuden roolia sekd tulevaisuuden toivoa, joka

valaisee matkaa kohti ilmastokasvatuksen tavoitteita (kuvio 8).

Nova Terra -pelissid opittavia taitosisadltdjd ovat puolestaan yhteistyotaidot, ongelmanratkaisu
sekd ilmastotoivo. Yhteistyotaidot on tutkimuksissa nahty yhtend keskeiseni taitona
tehokkaalle siirtymiselle hiilineutraalimpaan eliméén ja maailmaan (Sanson & Burke 2020,
356). Yhteistyotaidot voivat myods edistdéd opetuspeleissd oppilaiden keskindisriippuvuuden
tunnetta (Johnson & Johnson 2009, 366). Positiivisella keskindisriippuvuudella tarkoitetaan
toimijoiden riippuvuutta toinen toisistaan siten, ettd yksilon ty6 hyodyttdd ryhméé ja ryhmén
ty0 yksilod. Tallaisissa tilanteissa oppilaat voivat pelissad esimerkiksi jakaa resursseja
maksimoiden toistensa oppimista ja tukea toinen toisiaan. (Sharan 1994, 58.) Myds
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet korostaa laaja-alaisen osaamisen tavoitteissa
vuorovaikutteista ongelmanratkaisua (Opetushallitus 2014, 20). Nova Terra -pelissé
tapahtuvalla ongelmaratkaisulla haluttiin tukea oppilaiden ratkaisukeskeisyyttd ja positiivista
uskoa tulevaan. Peliin haluttiin tuoda nimenomaan ilmastotoivon teemoja, koska
ilmastoahdistusta on kuvattu jopa kansanterveydellisend haasteena (Pihkala ym. 2022, 99).
IImasto- tai ymparistoahdistuksella tarkoitetaan erilaisia ilmastoon ja ympéristoon liittyvié

vaikeita tunteita ja psyykkistd kuormittuneisuutta (Pihkala 2020).
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1. Oppilas osaa antaa esimerkkeja, millaisia jatteita lajitellaan bio-, pahvi- ongelma- ja
muovijatteeseen.

2. Oppilas osaa nimeta ilmastonmuutokseen liittyvia aari-ilmioita.

3. Oppilas osaa luetella keinoja, joilla iimastonmuutosta voidaan hidastaa.

4. Oppilas harjoittelee yhteisty6ta pelissa ilmastonmuutoksen torjumiseksi ja saa
kokemuksen yhteistydn merkityksesta ilmastonmuutoksen ratkaisemisessa.

5. Oppilas osaa ratkaista ilmastonmuutokseen liittyvia haasteita ja ongelmia
yhteistydssa muiden pelaajien kanssa.

6. llmastoahdistuksen vahentamiseksi ja ilmastotoiveikkuuden lisaamiseksi oppilas saa
pelista konkreettisia keinoja omaan elamaansa ilmastonmuutoksen torjuntaan liittyen.

Kuvio 8: Nova Terra -ilmastokasvatuspelin oppimistavoitteet

Oppimistavoitteet ja opetussisillot kulkivat luontevasti rinnakkain niin pelin suunnittelussa
kuin pelid kiytdnnossé pelattacssa. Kasvatusty0ssé toiminnan tavoitteellisuuden korostaminen
onkin tyypillistd, oli kyse sitten opetussuunnitelmista tai kasvatussuuntausten sisdisisté
tavoitteista (Cantell ym. 2020, 114). Maailmalla ilmastokasvatuksen yhteni keskeisend
haasteena on néhty strategian ja ilmastokasvatusta ohjaavien tahojen puute (Fuertes ym. 2020,
4). Siksi Nova Terra -pelissd on panostettu selkeisiin tavoitteisiin, jotka ohjaavat pelin
sisdltojen ja elementtien muotoutumista. Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin
elementeissi (kuvio 5) pyritddn toiminnallisuuden ja yhteistyon kautta aktiiviseen

toimijuuteen, mikd ndkyy Nova Terra -pelin tavoitteissa (kuvio 8) ldpileikkaavana teemana.

Nova Terra -pelin tavoitteet pyrittiin pitiméan yksinkertaisina ja konkreettisina, jotta niiti on
pelid pelatessa helppo kisitelld myds oppilaiden kanssa. Tavoitteita pyrittiin muodostamaan
erilaisille ajattelun tasoille Bloomin taksonomiaa sekd Pedagogisesti toimivan
ilmastokasvatuspelin elementteja (kuvio 5) mukaillen. Bloom jaottelee taksonomiassaan
ajattelun kuudella eri asteittain syveneville tasolle, jotka ovat: muistaa, ymmartda, soveltaa,
analysoida, arvioida ja luoda. (Bloom 1956, 18.) Pelin kolmen ensimmaisen tavoitteen (kuvio
8) voidaan ndhdé sijoittuvan muistaa- ja ymmartaa-tasoille. Seuraavat tavoitteet, joissa
oppilas harjoittelee ja osaa ratkaista ilmastonmuutokseen liittyvid haasteita, sijoittuvat sen
sijaan korkeammille taksonomian tasoille analysointiin, arviointiin ja luomiseen. Viimeinen
tavoite puolestaan sijoittuu soveltamisen tasolle, jossa pelisséd opittua voidaan soveltaa

oppilaan omassa arjessa. Nova Terra -pelin eri ajattelun tasoille sijoittuvat oppimistavoitteet
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mahdollistavat pelin toimivuuden erilaisin taustatiedoin varustetuilla pelaajilla tarjoten
jokaiselle pelaajalle sopivaa haastetta. Toisaalta tavoitteet mahdollistavat my0s sen, ettd
useampaan kertaan pelid pelattaessa oppiminen pidsee syvenemddn pintasuuntautuneesta

kohti syvdsuuntautunutta oppimista.
4.2 Tutkittuun tietoon perustuva ilmastokasvatuspeli

Seuraavaksi kuvaamme Nova Terra -ilmastokasvatuspelin elementtien taustalla olevan
teorian, koska Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin elementeissé (kuvio 5) sekd
IImastokasvatuspelin ratkaisukeskeisessad automallissa (kuvio 6) ohjataan
ilmastokasvatuspelid perustumaan aiempaan tutkittuun tieteelliseen tietoon. Myos
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet nimeéa tieteellisen tiedon kivijalaksi oppilaiden
yleissivistyksen ja maailmankuvan rakentamisessa (Opetushallitus 2014, 19). Luvun
tarkoituksena on my®0s tutustuttaa lukija tarkemmin tutkimuksen osana tuotettuun Nova Terra

-ilmastokasvatuspeliin.

4.2.1 Pelilauta porttina pelimaailmaan

Kuva 7: Pelilauta. Kuva: Laura Korte.

Pelilautaan (kuva 7) on kuvattu kuvitteellinen maailma, Nova Terra, joka muistuttaa omaa
planeettaamme mantereineen ja merineen. Kuvitteellinen maailma kannustaa pelaajia
leikkimaén ja kokeilemaan asioita, jotka eivét valttimétti ole omassa eldméssa tai arjessa
mahdollisia (Ouariachi ym. 2019, 712). Peleissé estetiikka on myds tirked osa, joten
pelilaudan ulkonék66n on téssd tutkimuksessa panostettu (Mildner & Mueller 2016).
Pelilaudalta 16ytyy erilaisia ekosysteemejd, joiden tarkoitus on kuvata erilaisia

luontoympaéristdja seké sitd, miten ilmastonmuutos vaikuttaa ymparistoomme. Pelilaudan
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kuvituksessa pyrittiin valttaméan ilmastonmuutokseen liittyviéd visuaalisia stereotypioita,
kuten tehtaita tai jadkarhuja (Schauss ym. 2024). Lautapelit on nihty toimivaksi tavaksi
opettaa ilmastonmuutoksesta, silld ne ovat usein visuaalisesti houkuttelevia ja konkreettisia
vilineitd keskustelun ja oppimisen heréttelyyn (Eisenack 2013). Pelin ensindkemasti
saattaakin syntyd jo vahva vaikutus pelistd ennen varsinaista pelaamista (Fang ym. 2016).
Nova Terran pelilaudalla on nimetty erilaisia paikkoja, kuten lahtopiste “Bioland” tai
”Aurinkoaavikko”. Pelilaudan paikkoja nime&dmalld haluttiin lisétd pelin elamyksellisyytta.
Pelaajan onkin tirked pystyd ikdén kuin sulautumaan peliinsd oman hahmonsa ja pelin

luoman milj66n kautta (Hutchison 2007, 37-38).

Pelilaudalla liikutaan noppaa heittden maalla, merell4 tai lentden ilmassa. Lentdmisesti ja
laivalitkenteestd syntyy pelissé haitallisia padst6ji. Lentoliikenteen, laivojen ja autojen
aiheuttamat paistot ovatkin merkittdvé uhka niin ymparistolle kuin ithmisten terveydelle
erityisesti suurissa kaupungeissa (Suner 2024). [Imastokasvatuspeleissd yhtend merkittivana
tekijdnd on néhty itse tekeminen, mika toteutuu esimerkiksi pelissimme oman litkkumistavan
valinnassa. Itse tekemisen on nihty ilmastokasvatuksessa olevan perinteisempaé
luentotyyppisti opetusta tehokkaampi tapa oppia, silld se herdttdd pelaajassa tunteita (Wu &
Lee 2015, 413). Liikkumisen lisdksi pelaaja pddsee itse kokeilemaan uusiutuvan energian
voimaloiden rakentamista ja metsien istuttamista, joiden avulla pelaajat pystyvit laskemaan
pelin lampdtilamittaria alaspdin. Uusiutuvat energianldhteet on monissa tutkimuksissa todettu
keinoksi vahentda fossiilisten polttoaineiden kiyttdd ja niiden kdytostd aiheutuvia ilmakehéin
pééstdja (Olabi & Abdelkareem 2022). Metsien kyky sitoa hiilidioksidia onkin merkittava
tekijd ilmastonmuutoksen torjunnassa, silld metsien hiilinielut vastaavat maailmalaajuisesti
melkein puolta kaikista fossiilisten polttoaineiden ilmakehéén tuottamista paéstoistd (Pan ym.
2024). Téma perustelee voimaloiden ja metsien mekaniikkaa pelissd osana

ilmastonmuutostyoté.

4.2.2 Kierratys arjen taitona

Kuva 8: Kierratyskiekot. Kuva: Laura Korte. Kuva 9: Kierratyslaatikot. Kuva: Laura Korte.
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Pelilaudalta 16ytyy yhteensé 30 avattavaa kierrityskiekkoa (kuva 8). Kierrdtyskiekkojen alta
voi paljastua yksi kolmesta erilaisesta kuvakkeesta: jéte, padkallo tai ilmastosopimus.
Kiekosta jétteen avattuaan tulee pelaajan lajitella se oikein pelistd 16ytyviin kierrédtysastioihin
(kuva 9). Kierritys on aiemmissa tutkimuksissa todettu yleisesti hyodynnetyksi teemaksi
peleissa ja pelillisissé sovelluksissa, joiden tarkoituksena on muuttaa ihmisten kaytosta tai
lisété tietoisuutta jostakin asiasta, tidssd tapauksessa kierrdtyksestd (Ouariachi ym. 2020).
Kierrdttiminen on my0s oppilaiden omaa arkea ldhelld oleva tirked teema ja taito, mika
linkittyy Perusopetuksen opetussuunnitelman laaja-alaiseen tavoitteeseen itsesti
huolehtiminen ja arjen taidot (Opetushallitus 2014, 20). Kierratyskiekoista 10ytyy myds
paidkalloja, jonka avattuaan pelaajan tulee nostaa uhkakuvakortti ja toimia sen antamien
ohjeiden mukaisesti. Kierrétyskiekoista 10ytyy myos yksi kiekko, jonka alta paljastuu pelin
voittamiselle ehtona oleva ilmastosopimus. Nykyisten Pariisin ilmastosopimusten kaltaisten
dokumenttien on nihty olevan tarkeitd ilmastonmuutoksen torjumisessa, silld ne sitouttavat
valtioita ilmastotoimien aktiiviseen edistimiseen (Falkner 2016, 1124). Tdmén takia

ilmastosopimus haluttiin my6s tuoda osaksi Nova Terra -pelid.

4.2.3 Mittarit ilmastonmuutosta kuvaamassa

Kuva 10: Merenpintamittari. Kuva: Laura Korte.  Kuva 11: Lampétilamittari. Kuva: Laura Korte.

Pelissd on kaksi erilaista mittaria, joita pelaajien tulee pelatessaan tarkkailla. Ensimmaéinen
mittari kuvaa merenpinnan korkeuden nousua (kuva 10). Merenpinnan nousu nihddédn yhtend
selviand merkkind ilmastonmuutoksesta, mika ei selity luonnollisilla muutoksilla.
Merenpinnan korkeuden ja ilmassa olevan hiilidioksidin méairéan vililld onkin havaittu selva

yhteys. (Gehrels & Garrett 2021.) Merenpinnan korkeus voi nousta pelissd nostettavien
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uhkakuvakorttien seurauksena, eivitki pelaajat sitd pysty laskemaan. Jos merenpinnan taso
nousee liian korkeaksi, peli paéttyy. Toinen mittari puolestaan on lampétilamittari (kuva 11),
joka nousee jokaisen pelikierroksen jilkeen ja esimerkiksi pelilaudalla lentdmisestd syntyvien
paidstdjen takia. Lampdotilamittarin lukemia voi kuitenkin myds laskea uusiutuvan energian
voimaloita tai metsid rakentamalla. Tavoitteena on, ettei mittari padse ylittimaén
kohtalokkaana pidettyd 1,5 celsiusasteen ldmp0étilan muutosta. Raja 1,5 celsiusastetta tulee
alun perin Pariisin ilmastosopimuksesta, jossa valtiot sitoutuivat pitdméén ilmaston

lampenemisen alle 1,5 celsiusasteessa (United Nations 2015b).

4.2.4 Uhkaavat tulevaisuuskuvat

Ruokakriisi

Kuva 12: Uhkakuvakortit. Kuva: Laura Korte.

Uhkakuvakorteista (kuva 12) 10ytyy erilaisia ilmastonmuutoksen liittyvid ilmiditd. Kortissa on
lyhyt kuvaus tastd ilmastonmuutoksen aiheuttamasta ilmiosta seké ohjeet siitd, miten pelaajan
tai pelaajien tulee seuraavaksi pelissd toimia. Uhkakuvakortit ovat pelissi yksi keino valittaa
pelaajille ilmastonmuutokseen liittyvidi sisdltotietoa. [lmastonmuutokseen liittyy vahvasti
epavarmuus tulevasta, silld ilmastonmuutosta ja sen kompleksisia vaikutuksia on vaikea
varmasti madritella etukdteen. Uhkakuvakorttien avulla pyrittiin pelissid simuloimaan titi
arjestakin tuttua ”Miten minun pitéisi toimia...” tai "Mité tapahtuu, jos...?” -ajattelumallia
ilmastonmuutokseen liittyen. (van Schaik 2023.) Nova Terra -pelissi korteista 16ytyy
seitsemaén erilaista ilmioté, jotka ovat: vieraslajin levidminen, kuivuuskausi, epidemia, tulvat,
vanhat tehtaiden péastot, metsipalo ja ruokakriisi. Kortteihin valikoitui tutkimuksissa ja jo

omassa arjessammekin huolestuttaneita ilmastonmuutoksen lieve-ilmioitd (Weiskopf ym.

2020; Olabi & Abdelkareem 2022).
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4.2.5 Rooleilla elamyksellisyytta peliin

Paatehtava

Kuva 13: Roolikortit. Kuva: Laura Korte. Kuva 14: limastotehtavakortti. Kuva: Laura Korte.

Jokaiselle pelaajalle jaetaan pelin alussa oma roolikorttinsa (kuva 13). Pelin roolit perustuvat
Valtion taloudellisen tutkimuskeskuksen raporttiin, jossa on médritelty tulevaisuuden
mahdollisia vihreitd ammatteja tulevaisuuksientutkimisen menetelmin. Vihreilld ammateilla
tarkoitetaan ammatteja, jotka edistdvit ilmastonmuutokseen varautumista. (Kuusi 2013, 6,
14-16.) Rooleilla on kullakin oma tehtdvinsa, ja pelaajien omien tehtdvien suoritus on ehtona
pelin voittamiselle. Tehtévit ovat pelaajakohtaisia, mutta kaikki pelaajat saavat auttaa niiden
toteuttamisessa pelin aikana. Yhdessd suoritetut tehtdvit kootaan pelissa
ilmastotehtévikorttiin (kuva 14), jonka avulla pelaajat voivat seurata edistymistdan. Yhteistd
pelaajien vilistd vuorovaikutusta mahdollistavien pelien on todettu olevan tehokkaita
opetettavan tiedon ja tietoisuuden lisddmisessé (Altunbey & Celikler 2023, 92). Roolien
erikoiskyvyt puolestaan liittyvét hahmoilla oleviin erilaisiin kykyihin ja taitoihin.
IImastonmuutoksen kisittelyn roolipelaamisen kautta on huomattu tuovan pelaajilleen esiin
yhdessé tehtdvan padtoksenteon etuja yksilollisen paitdoksenteon sijaan (Rumore ym. 2016;

Lakhmani & Bowers 2011, 237).
4.2.6 Tarina pelin kehyksena

Eldmyksellisid elementtejd peliin on lisdtty myds tarinallisuudella. Pelin tarina kertoo
kuvitteellisesta Nova Terran planeetasta ja sen ilmaston tilasta. Pelien tarinat poikkeavat
jossain médrin muista perinteisind pitdmistimme tarinoista, silld pelissd pelaaja on aktiivisena
osana tarinaa (Baker ym. 2017). Fantasian ja kuvitteellisen maailman kautta oppilaat pystyvit

kohtaamaan ilmastonmuutoksen teeman epésuorasti niin, ettei se suoraan kosketa heidén
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arkeaan tai maailmaansa (Millians 1999, 205). Tarina kuitenkin asettaa pelin maailmalle sen
uskottavuuden raamit (Dickey 2011, 458). Pelin alussa pelaajille luetaan tarina, joka
johdattelee pelimaailmaan ja kertoo pelin tavoitteet. Pelin lopussa puolestaan on kaksi
erilaista tarinaversiota, joista pelin lopputuloksesta riippuen luetaan toinen. Pelisséd keskeisena
ideana onkin, ettd useampaan kertaan ja eri ryhmien kanssa pelattaessa voi pelaaja luoda
erilaisia strategioita sekd kokeilla, millaisiin lopputuloksiin ne johtavat (Morris ym. 2013).
Voittoa seuraavassa tarinassa kdydain lapi tekijoitd, jotka johtivat ilmaston pelastamiseen ja
siten voittoon. My0s hdviotd seuraavassa tarinassa kerrataan niita tekijoitd, jotka pelissa
menivét hyvin. Lisdksi muistutetaan, ettd mikédn ilmaston hyviksi tehtiva toiminta ei ole
turhaa. Toivon ylldpitiminen onkin nihty tarkedksi ilmastoon liittyvien haastavien tunteiden,
kuten ilmastoahdistuksen, késittelyssd (Pihkala ym. 2020, 161-162). Molemmissa tarinoissa
yhteistd on se, ettei ilmastoystivéllinen eldmi paity pelin voittamiseen tai hdvidmiseen. Pelin
paityttya pelaajia kannustetaan aktiivisesti valitsemaan ilmastoystivallisid valintoja ja tekoja
arjessaan. Ndin Nova Terran tarina nousee lautapelid suuremmalle tasolle, ja voi heréttia

ajatuksia suhteessa oppilaan omaan eldméain luoden kuitenkin samalla toivoa tulevasta.
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5 Tutkimuksen toteutus

Téssé tutkimuksessa aineistoa kerédtddn kahdella eri aineistonkeruumenetelmélla:
havainnoinnilla ja haastattelulla. Pddaineistonkeruumenetelmén oli haastattelu, jota
havainnointi osaltaan tukee. Useampaa eri tutkimusmenetelméé hyodyntivan tutkimuksen
avulla tutkittavasta ilmiostd voidaan saada luotettavammin tuloksia kuin vain yhta
menetelmdd hyodyntden (Cohen ym. 2018, 33). Sekd havainnointia ettd haastattelua
kayttamalla saimme vastauksia tutkimuskysymyksiin nimenomaan oppilaiden kokemuksista
sekd pelin toimivuudesta. Tutkimusaineiston analysointi toteutettiin laadulliselle
tutkimukselle tyypilliselld keinolla, jossa on piirteitd muun muassa fenomenografiasta ja
fenomenologiasta. Fenomenografia on etenkin laadullisen tutkimuksen analysointiin
soveltuva (Paloniemi & Huusko 2006) sekéd kokemuksien ja kdsitysten ilmi tuomisessa

hyvéksi todettu analysointimenetelma (Niikko 2003, 7).
5.1 Tutkimusprosessi

Tutkimusprosessin etenemistd hahmoteltiin kokonaisuudessaan alla olevalla kuviolla (kuvio
9). Parhaimmillaan tutkimusprosessi sen aikaisine tutkijoiden valintoineen muodostaa
kiintedn kokonaisuuden, johon pyrimme my0ds omassa tutkimuksessamme (Hirsjérvi, Remes,
Sajavaara & Sinivuori 2009, 221). Tutkimusprosessin monivaiheisuus perustelee myos
osaltaan Pro gradu -tutkimuksemme pituutta ja laajuutta. Kuvion ensimmadinen vaihe eli pelin
kehittely pohjaa aiemmin opettajankoulutuksessa tehtyyn peliaihioon seké
ilmastokasvatuspeleistd tehtyyn tutkimukseen. Tarkoituksena oli tuottaa alakoulun
ymparistooppiin sopiva opetuspeli ilmastokasvatuksesta. Tamén jdlkeen kuvion toisessa
vaiheessa pelid mentiin koepelaamaan alakoululuokkaan. Téma vaihe vaati jo pelin
ensimmadisen esittimis- ja pelikelpoisen mallin sekd tutkimusluvat kouluun. Testausvaihe,
joka on samalla myds tutkimuksen aineistonkeruuvaihe, toteutettiin vuoden 2024 keviilla.
Tutkimukseen liittyva koepelaaminen suoritettiin erddan lounaissuomalaisen yhtendiskoulun
viidennessd luokassa. Luokan oppilaat jaettiin kuuteen pienryhméén, joissa oli kussakin noin
3-5 oppilasta kerrallaan pelaamassa. Yhteensi pelid pelasi 19 oppilasta. Koepelauksessa
ideana oli ensin havainnoida oppilaiden pelaamista, ja sen jilkeen siirtyd kuvion kolmanteen

vaiheeseen eli haastatteluun.
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Pelin Koepelaaminen

tuottaminen (havainnointi) acEREuEl Analysointi

Kuvio 9: Tutkimusprosessin eteneminen

Kolmannessa vaiheessa kartoitettiin oppilaiden kokemuksia pelitilanteen jalkeen.
Tutkimuksessa hyodynnettiin metodologista triangulaatiota havainnoinnin ja haastattelun
kautta. Triangulaatio on sopiva menetelmé, kun tavoitteena on muodostaa kokonaisvaltainen
kuva tutkittavasta asiasta. Vaikka triangulaation kautta onkin mahdollista tutkia samaa asiaa
useamman metodin avulla, on silti hyvd huomata, ettei sekdén takaa taydellistd validiteettia tai
objektiivisuutta. (Cohen ym. 2018, 265-266.) Kuvion viimeisessd neljannessi vaiheessa,
analysoinnissa, késiteltiin havaintojen ja haastattelujen sisdlt6d suhteessa
tutkimuskysymyksiin. Keritty aineisto analysoitiin, luokiteltiin ja koodattiin. Ndiden
vaiheiden perusteella tehtiin johtopditoksid pelin toimivuudesta suhteessa oppilaiden

kokemuksiin. Liséksi pohdittiin mahdollisia jatkotutkimusehdotuksia.
5.2 Haastattelu aineistonkeruumenetelméana

Haastattelu oli tutkimuksen keskeisin aineistonkeruumenetelma4, jolla saatiin tietoa suoraan
oppilailta heididn kokemuksistaan. Tutkimusmenetelménd se sopi hyvin pyrkimykseen
ymmartdd ihmisid ja heidén ajatuksiaan (Tuomi & Sarajérvi 2024, 84; Cohen ym. 2018, 508).
Haastattelun voidaan maéritell tarkoittavan sosiaalista kohtaamista, jossa puhujat
yhteisty0ssa tuottavat usein kertomuksia esimerkiksi menneistd kokemuksistaan tai
ajatuksistaan (Seale 2004). Haastattelussa oppilaat olivat aktiivisia subjekteja, jotka saivat itse
kertoa omista kokemuksistaan. Tétd voidaankin pitdéd yhtend haastattelun menetelméllisena

etuna. (Hirsjarvi ym. 2009, 205.)

Haastattelujen toteutus alkoi haastattelurungon luomisella. Haastattelurungon (liite 1)
perusrakenne luotiin pohjautuen Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin elementteihin
(kuvio 5) seké tutkimuskysymyksiin. Kysymyksié laadittaessa taustalla on hyvi olla
relevanttia tieteellistd kirjallisuutta ja liséksi tutkijan on térked pohtia, mitka aiheet voisivat
olla térkeit l4pikdyd4 haastattelussa (Seale 2004). Haastattelurunko jakaantui kolmeen
padosuuteen, joita olivat pelin sisdllot, mekaniikka ja eldmyksellisyys. Tutkimuksessa

toteutettu haastattelu oli puolistrukturoitu, eli siind kdytettiin strukturoidun haastattelun tapaan
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tiettyjd kysymyksié tietyssd jérjestyksessd (Hirsjarvi ym. 2009, 208), mutta tilaa myds

annettiin haastattelutilanteessa nousevalle keskustelulle.

Haastattelurungon luomisessa kaytettiin tukena tieteellistd metodikirjallisuutta. Sen toteutus
jakaantui viiteen eri vaiheeseen (kuvio 10): tematisointi, suunnittelu, haastattelurungon
luominen, kysymysten muotoilu ja vastausmuotojen pohdinta (Cohen ym. 2018, 512-516).
Ensimmaéinen tematisoinnin vaihe liittyi vahvasti koko Pro gradu -tutkimuksen aloittamiseen,
sen tavoitteiden médrittelyyn seké aiempaan tutkimuskirjallisuuteen perehtymiseen. Toisessa
suunnittelun vaiheessa muodostettiin konkreettiset haastattelukysymykset, joiden avulla
pyrittiin vastaamaan tutkimuskysymyksiin. Lisdksi laadittiin apukysymyksié varalle, mikéli
keskustelu ei etenekdédn sujuvasti haastattelussa (Hirsjarvi & Hurme 2022). Kolmannessa
haastattelurungon luomisen vaiheessa pohdittiin haastattelukysymyksii ja niiden
esitysjérjestystd. Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa haastattelurungossa hyddynnettiin
”suppilotekniikkaa”, jossa yleisistd teemoista siirrytdén spesifimpiin teemoihin (Cohen ym.

2018, 513).

Tematisointi

Vastausmuodot Suunnittelu

Kysymysten

muotoilu Haastattelurunko

Kuvio 10: Tutkimushaastattelun vaiheet

Neljannessa kysymysten muotoilun vaiheessa (kuvio 10) pohdittiin haastattelukysymysten
muotoilua, kuten sitd ovatko ne suoria vai epdsuoria. Avoimuuden asteeltaan erilaiset
kysymysmuodot sopivat erilaisiin haastattelumuotoihin (Tuomi & Sarajérvi 2024, 90).
Keskeistd oli myos huomioida kysymysten muotoilu esimerkiksi siind, ettemme oleta lasten
tuntevan kaikkia kaytettdvid késitteitd (Hirsjarvi & Hurme 2022). Kysymysten muotoilu oli
tarked osa haastattelurungon luomista, mutta menetelméllisesti haastattelun etuna oli toisaalta

se, ettd kysymyksid voitiin selventdd vield haastattelutilanteessakin (Tuomi & Sarajirvi 2024,
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85). Viidennessi ja samalla viimeisessd vaiheessa ennen varsinaista haastattelua pohdittiin
kysymysten vastausmuotoa. Téssd tutkimuksessa kysymykset olivat avoimia, jolloin ne eivét
aseta rajoja haastateltavan vastauksille ja mahdollistavat yllattavitkin 16ydokset. (Cohen ym.

2018, 513, 516.)

Tutkimushaastattelut toteutettiin ryhmahaastatteluina, koska pelid pelattiin ryhmind, jolloin
yksildiden kokemus pelistd liittyy olennaisesti ryhmin kokemukseen pelisté.
Ryhmihaastattelu oli ajallisesti helpompi toteuttaa ja se voi tuottaa laadukkaampia vastauksia
kuin yksilohaastattelu. Lapset voivat myds haastaa toisiaan ajattelemaan uusista
ndkokulmista, mitd ei vélttamaittd tapahtuisi yksilohaastatteluissa. (Cohen ym. 2018, 509,
527-529.) Toisaalta ryhmihaastattelussa voi olla yksi dominoiva tutkittava, joka méairittelee
keskustelun suuntaa liikaakin tai lapset voivat pdétyd samaan lopputulokseen ryhméakontrollin
seurauksena (Hirsjarvi ym. 2009, 211; Cohen ym. 2018, 528-529). Erityisesti lasten kanssa
ryhméhaastattelu on silti toimiva vaihtoehto, silld usein lapset saattavat yksin arastella
haastattelutilannetta (Hirsjarvi ym. 2009, 211). Haastattelua edeltényt pelitilanne oli myds
mahdollisesti tehnyt meiddt hieman tutummiksi lapsille, miké luontevoitti sitd seuraavaa
haastattelua. Ennen haastatteluja olisi hyvé vierailla koululla jo ennakkoon ja myds
haastattelun aluksi pyrkié rentouttamaan tunnelmaa (Cohen ym. 2018, 528). Myos
haastattelun toteutuspaikka voi vaikuttaa haastattelun kulkuun (Seale 2004). Tutkimuksessa

haastattelu toteutettiin oppilaille ennestidin tutussa ohjaustilassa, jossa koepelauskin oli tehty.

Haastattelut oppilaiden kanssa nauhoitettiin, jotta tutkimustilanteessa pystyimme
keskittymadn keskusteluun ja vuorovaikutukseen (Seale 2004). Ennen haastattelua oppilaille
kerrattiin vield tutkimuksen tarkoitus ja se, millaista dataa tutkimukseen kerdtdén. Kahden
tutkijan osallistuessa pystyimme tdydentdméddn toinen toisiamme ja havainnoimaan vastaajien
elekieltd haastattelussa yhti tutkijaa paremmin (Cohen ym. 2018, 521).
Tutkimushaastattelussa hyodynnettiin myos toiminnallisia elementtejd. Esimerkiksi pelin
vaikeutta oppilaat saivat kuvata janamallin avulla, ja pelissd herdnneitd tunteita sanoittaa
tunnekorteilla. Tunteet voivat olla melko abstrakti asia, jota kortit hyvin visualisoivat ja
konkretisoivat, tukien lapsen itsereflektiota ja ilmaisua (Li ym. 2023). Tutkimuksessa pyrittiin
my®0s siihen, ettd lapset saavat aidosti olla tekijoiné ja kertojina. He eivit siis esimerkiksi vain
valinneet tunnekortteja, joita olisimme jélkikéteen tulkinneet, vaan saivat kertoa itse niiden
avulla kokemuksistaan (Kallinen & Pirskanen 2022). Toiminnallisuuden avulla pyrittiin
yllapitdmadn haastattelutilanteen dynamiikkaa ja motivoimaan osallistujia. Erilaisten

toiminnallisten haastatteluissa kdytettyjen virikkeiden ajateltiin myds tekevin haastattelusta
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vihemmain formaalin, jotta lapsilla olisi tilanteessa luonteva olo. (Cohen ym. 2018, 519, 529.)
Toivoimme ndin saavamme laadukkaita ja monipuolisia vastauksia
haastattelukysymyksiimme. On kuitenkin hyvd muistaa, etteivéit luovat tai toiminnalliset
menetelmat automaattisesti ole lasten kanssa tehtdvissé tutkimuksessa muita menetelmia

parempia (Kallinen & Pirskanen 2022).

Koska haastattelimme lapsia, on hyvd huomata lapsen maailman eroavan suuresti aikuisen
maailmasta. Lapset eroavat aikuisista esimerkiksi keskittymiskyvyltdan ja kognitiiviselta
kehitykseltddn, mikd huomioitiin niin haastattelua suunnitellessa kuin toteutettaessa (Cohen
ym. 2018, 528). Lasten kanssa haastattelussa on tirkedd antaa heidédn ajatuksilleen ja
puheelleen tilaa (Seale 2004; Lastikka & Kangas 2017), mutta toisaalta vélilli myds ohjata
haastattelua takaisin oikeaan suuntaan aiheesta eksyttdessd. Lasten kokemuksiin ja ajatuksiin
tuleekin suhtautua vakavuudella. Tutkijan tehtdvéna haastattelutilanteessa on pyrkid
motivoimaan haastateltavaa ja tukea tiedon kulkua seka jasentdmisti. (Hirsjirvi & Hurme
2022.) Menetelmien valinnassa huomioitiin osallistujien ik ja pyrittiin esimerkiksi pelkin
sanavaraston painottumisen sijaan valitsemaan myds visuaalista viestinti tukevia menetelmid

(Kallinen & Pirskanen 2022).
5.3 Havainnointi haastattelun tukena

Havainnoimme osana tutkimusta pienryhmien peltilanteita, joita ei muuten nauhoitettu tai
kuvattu. Havaintoja tehdessé oli mahdollista saada ensikédden tietoa pelitilanteesta, ja siind
mahdollisesti herddvisté ajatuksista ja tunteista. Havainnoinnissa roolimme oli toimia
havainnoitsijoina osana ryhmé4, silld olimme aktiivisesti mukana oppilasryhmén peleissa
pelinohjaajina (Cohen, ym. 2018, 542-543). Tdmaénkaltaisessa osallistuvassa havainnoinnissa
sosiaaliset vuorovaikutustilanteet muovautuvat osaksi havainnointia, jossa tarkoituksenamme

oli oppia tutkittavien toiminnasta pelid pelattaessa (Tuomi & Sarajarvi 2024, 96).

Padaineistonkeruumenetelmini hyddynnettiin tutkimushaastattelua ja havainnoinnin
tarkoituksena olikin tukea haastattelun tulosten analysointia. Néin pyrittiin vahvistamaan
tutkimuksen luotettavuutta menetelmaéllisen triangulaation avulla. Haastattelussa esiin
nousseet asiat pystyttiin myos ndin nikeméadn kokonaisvaltaisemmin osana kontekstejaan
kuin pelkkéé haastattelua menetelméni hyodyntiden. (Tuomi & Sarajirvi 2024, 93-94, 166.)
Havaintojen tekoa eivit johtaneet tarkat havainnointilomakkeet tai kriteerit, mutta pohdimme
kuitenkin havainnoinnin pddmiéiraa ennen aineistonkeruuta. Ensisijaisesti havainnoidessa

kiinnitettiin haastattelun tapaan huomiota Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin
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elementteihin eli mekaniikkaan, sisdltoon ja elamyksellisyyteen (kuvio 5). Havainnointi
haluttiin kuitenkin piti4 strukturoimattomana, jotta myos spontaanisti pelistd esiin nousevat
tilanteet ja tunteet saatiin tallennettua. Toisaalta havainnointiin vaikuttavat aina tutkijoiden
ennakkokasitykset, kokemukset ja tiedot, jonka takia tdysin objektiivista havainnointia on
vaikea tehda. Tutkijoiden tekemien havaintojen poiketessa toisistaan korostuu, etti jokaisen
yksilon kokemus tilanteesta on aina subjektiivinen. (Cohen ym. 2018, 542.) Téssi tapauksessa
oli hyvi, ettd havainnoitsijoita oli kaksi, jolloin pystyimme kiinnittimé&én huomiomme

erilaisiin asioihin.
5.4 Kokemuksen tutkiminen

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli tutkia oppilaiden kokemuksia luomastamme
ilmastokasvatuspelistd, joten tutkimusmenetelmaét oli valittava timé tavoite mielessé pitéden.
Tutkimuksessa fenomenografia tai fenomenologia eivét ole menetelmistimme keskeisimpid,
mutta kdytetyissd menetelmissa on kuitenkin ndiden analysointimenetelmien
tutkimusperinteeseen viittavia piirteitd. Fenomenologisen ja fenomenografisen tutkimuksen
tapaan tdssé tutkimuksessa kohteena oli ihmisen kokemus jostakin ilmidstd (Marton & Booth
1997, 111). Kokemuksen tutkimiselle ei kuitenkaan ole asetettu mitéén tiettyé tapaa (Niikko
2003, 7, 32), joten téssd tutkimuksessa ndimé menetelmat olivat vain antamassa suuntaviivoja

tarkoituksenmukaisimman ldhestymistavan luomisessa.

Fenomenologian on médritelty tutkivan tietoisuudessamme olevia kohteita (Syrjildinen,
Eronen & Virri 2007, 62). Tutkimussuuntaukselle keskeistd on ymmartdé, miksi ja miten
tutkittavan tieto tutkittavasta asiasta on sellaista kuin se on (Cohen ym. 2018, 21). Liséksi
fenomenologiassa pyritddn kuvailemaan mahdollisimman objektiivisesti subjektiivisia
kokemuksia ja tunteita (Moryn 2018, 169). Fenomenografia taas on uudempi ldhestymistapa,
jossa tavoitteena on erilaisten késitysten tunnistus, esittely ja analysointi (Paloniemi &
Huusko 2016, 119). Fenomenografiassa ajatellaan, ettd jokainen kokee maailman omalla
tavallaan, unohtamatta sitd, ettd ihmisen ajatukset voivat olla hyvinkin ristiriitaisia ja

monitulkintaisia (Kettunen 2021).

Fenomenografisessa aineiston analyysissa on kaksi vaihetta. Ensimmaéisen vaiheen eli
aineiston kerddmisen jdlkeen toisessa vaiheessa tarkoituksena on esittdd ja tutkia tutkittavien
kokemuksia. Kokemuksia tutkitaan etsimélla tutkittavien vastauksista uudenlaisia
merkityksid. Vastauksia vertaillaan toisiinsa eridvyyksien ja yhteneviisyyksien 16ytdmiseksi.

(Paloniemi & Huusko 2006, 167.) Tekemdlld eroja merkitysten vélilld, pystytdan
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muodostamaan vertailtavissa olevia kategorioita (Kettunen 2021). Kategoriat linkittyvét
toisiinsa, ja niiden avulla voidaan tehdd ndkyvéaksi samankaltaisten asioiden
monitulkintaisuus. Martonin ja Boothin (1997, 121) mukaan fenomenografiassa tutkijan tulisi
kuvata vain tutkittavien kokemuksia ja irtaantua omasta kokemuksestaan tutkimusta
tehdesséddn. Térkeda olisi oppilasldhtdinen tutkiminen (Paloniemi & Huusko 2016, 120).
Edelld kuvattujen kokemukseen perustuvien analyysimenetelmien avulla saimme tuotettua
laadullista kokemustietoa timén tutkimuksen Nova Terra -ilmastokasvatuspelisti (Astedt-
Kurki & Vuori 2022). Seuraavaksi kuvaamme fenomenografiseen ja fenomenologiseen

tutkimusperinteeseen perustuvaa lihestymistapaa omassa tutkimuksessamme.
5.5 Aineiston analysointi

Laadullisen tutkimusaineiston analysointiin kuului monia erilaisia vaiheita, kuten
organisointia, kuvailua sekd pyrkimystd 16ytda aineistosta teemoja tai toistuvia kuvioita.
Laadullisen aineiston analysointi ei aina ole suoraviivaista, eikd sithen valttimatta ole yhti
oikeaa tapaa. Tutkijan tulisi osata valita omalle aineistolleen tarkoituksenmukainen
analysointitapa ja esitysmuoto, jotka tarjoavat parhaan mahdollisen vastauksen esitettyyn
tutkimusongelmaan. (Hirsjarvi ym. 2009, 224; Cohen ym. 2018, 643.) Haastattelurunkoa
tehdessimme meité oli vield ohjannut teoria, mutta analysoidessa huomasimme aineiston
antavan tutkimukselle enemmain, jos irtaannumme tutkimusta vahvasti ohjanneista
Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin elementeisti (kuvio 5). Elementtien sijaan
aineisto ohjasikin meiti luokittelussa fenomenografisen ja fenomenologisen

tutkimusperinteen mukaisesti (Paloniemi & Huusko 2016).

Aineiston analysointi toteutettiin laadullisen tutkimuksen aineiston analysoinnin seitsemii
vaihetta hyddyntden (kuvio 11): aineiston valmistelu ja organisointi, aineiston kuvailu ja
esittely, aineiston analysointi, aineiston tulkinta, johtopdétdsten teko, tulosten raportointi seka
luotettavuuden varmistaminen (Cohen ym. 2018, 644). Kaikissa analyysin vaiheissa
pelikokeiluista kerdtyt havainnot ja haastattelut kulkivat mukana. Triangulaatio eli
tutkimusmenetelmien yhteiskdyttd on nahty tutkimuksen luotettavuutta tarkentavana
menetelménd (Tuomi & Sarajérvi 2024, 166). Ensimmadisessé aineiston valmistelun ja
organisoinnin vaiheessa haastatteluista tehdyt nauhoitteet koottiin yhteen paikkaan
pilvipalveluun, jossa aineistoa siilytettiin tietoturvallisesti. Laadullisen aineiston organisointi
oli tirked vaihe analysoinnin valmistelussa (Denscombe 2010, 193). Tutkimuksesta kerdtyt

nauhoitteet kirjoitettiin suorasanaisesti puhtaaksi eli litteroitiin (Hirsjarvi ym. 2009, 222).
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Litteroinneissa ei yksildity oppilaita nimeltd, vaan heistd kaikista kdytettiin nimed “oppilas”.
Néin pyrittiin kunnioittamaan tutkittavien anonymiteettia osana eettista tutkimuksen tekoa
(Cohen ym. 2018, 118). Havainnoinneista kootut vapaat muistiinpanot Kirjoitettiin myds
puhtaaksi tdssd ensimmaisessd vaiheessa. Toisessa aineiston kuvailuvaiheessa
havaintomuistiinpanot ja litteroinnit koottiin yhteen tiedostoon analysointivaihetta varten.
Litteroinnit ja havainnot tuotiin yhteen oppilasryhmékohtaisesti, jolloin syntyi kokonaiskuva

ryhmén pelitilanteesta niin tutkijoiden kuin oppilaiden nikokulmasta.

Valmistelu ja
organisointi
Luotettavuuden Kuvailu ja
varmistaminen esittely
Raportointi Analysointi
Johtopaatdsten S

teko

Kuvio 11: Laadullisen tutkimuksen analysoinnin vaiheet

Kolmannessa aineiston analysointivaiheessa (kuvio 11) aloitimme yhdessé analysoimaan
aineistoa. Litteroitu aineisto koodattiin kolmeen luokkaan Pedagogisesti toimivan
ilmastokasvatuspelin elementtien (kuvio 5) mukaan (taulukko 2). Jo haastattelukysymysten
strukturointi ja esitysjarjestys oli tehty nima kolme elementtid huomioiden, mika helpotti
aineiston koodausta. Aineiston analyysia olisi voinut kuvailla tissd vaiheessa
teorialdhtdiseksi, silld se nojasi vahvasti aiemmin tuotettuun malliin (Tuomi & Sarajérvi
2024, 110). Havaintojen tarkastelu tietystd teoreettisesta ndkokulmasta ohjasi ndkemain
tutkimuksen kannalta olennaisen aineiston ja siten pelkisti tehtyjad havaintoja osana
analysointiprosessia (Alasuutari 2011). Aineistoa teemoiteltiin eli toteutettiin luokittelun
kaltaista prosessia, jossa painottuvat haastattelun teemoista esiin nousseet asiat (Tuomi &
Sarajdrvi 2024, 105). Toteutimme aineiston analyysia yhdessa ja keskustellen. Télla pyrittiin

vilttdméédn yksiloiden omien subjektiivisten ndkemysten vaikutus analysointiprosessiin
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(Cohen ym. 2018, 138). Litteroitu aineisto teemoiteltiin kolmeen luokkaan, joiden liséksi

etsittiin myds useamman luokan lépileikkaavia vastauksia. Kaikki keritty aineisto ei sopinut

koodattuihin luokkiin, jolloin aineistoa ei endd késitelty analysoinnin jatkovaiheissa.

Laadullisessa tutkimuksessa haasteena on, ettd usein runsasta dataa joudutaan vaistamatta

karsimaan, jolloin tutkijan omat asenteet tai ndkemykset voivat vaikuttaa valintaan (Cohen

ym. 2018, 648). Térkeda oli tdssd vaiheessa pohtia aineiston relevanttiutta suhteessa

tutkimuksen tarkoitukseen ja tutkimusongelmiin (Tuomi & Sarajarvi 2024, 104).

Taulukko 2: Esimerkki aineiston pelkistamisesta analysoinnissa

Alkuperaéisilmaukset

Pelkistetyt ilmaukset

Pedagogisesti toimiva
ilmastokasvatuspeli -mallin
mukaiset kategoriat

Esimerkki 1. (ryhma A):

H:

*Jos nyt tasta saisitte kertoa
seuraavalle ryhmalle tasta

pelista et millanen taa on ni
miten te kuvalilisitte tata?

O:

No semmonen mista oppii
ilmastonmuutoksesta, aika
pitka ja sitte hauska
tiimihenkinen peli

H:

Okei joo

O:

Sama et varmaa just et voi
lainaa kaveril kaikkee ja sit
niinku sun kaveriki voi auttaa
sua just vaik ku makaa en ollu
enaa siin kohas (Oppilas kavi
kesken pelin tekemassa muuta
koulutehtavaa) ku ma 16ysin
sen yhen oven siin iha alussa
ja sit kukahan sen 16ys

O:

Maa 16ysin

O:

Oppilas x ldysi sen toisen oven
ja sit mun tavote saatii me yhes
tehtyy

H:

Joo se on ihan kiva

O:

Nii mutku mullaki oli se et piti
saada jokasee naihin
kierratysrasiaan kolme ni seki

oli sillee en ma olis yksin saanu
ku ei niit ees oo sillai et yhen

Oppii ilmastonmuutoksesta
Peli on pitka

Peli on hauska ja tiimihenkinen
peli

Pelissa voi lainata rahaa
(Yhteistyd)

Kaveri voi auttaa (Yhteisty0)

Tavoite saatiin yhdessa
suoritettua (Yhteistyd)

Pelissa piti kierrattaa
(Kierratys)

Sisalto
Mekaniikka

Sisalto, mekaniikka ja
elamyksellisyys

Siséaltd, mekaniikka ja
elamyksellisyys

Sisalto, mekaniikka ja
elamyksellisyys

Sisalto, mekaniikka ja
elamyksellisyys

Sisalto ja mekaniikka
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Alkuperaisilmaukset

Pelkistetyt ilmaukset

Pedagogisesti toimiva
ilmastokasvatuspeli -mallin
mukaiset kategoriat

tyypin pitds saada kolme
jokaista ni sit siin jais
kierratettdvaa aika paljon

Yksin en olisi saanut
kierratettya (Yhteistyd)

Sisalto, mekaniikka ja
elamyksellisyys

Neljannessa aineiston tulkinnan vaiheessa (kuvio 11) havaitsimme, ettei aiemmin tehty

kolmijako kenties ole endd tarkoituksenmukaisin luokittelu aineistolle. Tulkinnassa

tarkoituksena oli pohtia analyysin kautta saatuja tuloksia ja tehdi niisti johtopaitoksia

(Hirsjarvi ym. 2009, 229). Useat haastattelusitaatit sopivat monen eri luokan alle. Niinpd

luokitteluperiaatetta paitettiin kehittdd edelleen. Aiempi teorialdhtdinen analyysi muuttui

teoriaohjaavaksi analyysiksi, jossa teoria oli analysoinnin tukena, mutta analyysi ei perustunut

vain teoriaan (Tuomi & Sarajirvi 2024, 109). Kategorisointiin kéytettiin pohjana aineistoa ja

analysointi rakentui aineiston ja teorian vuorovaikutuksessa. Tamé mukailee

fenomenografisen ja fenomenologisen ldhestymistavan aineistoldahtdisyyttd (Paloniemi &

Huusko 2006; Kettunen 2021). Koodattua tutkimusaineistoa tarkasteltiin nyt tehtyjen

havaintojen perusteella sekd aineiston annettiin itsessdin nostaa esiin uusia tuloksia

oppilaiden kokemuksista. Mekaniikkoihin, sisiltoon ja elamyksellisyyteen jaotellut ilmaisut

jaoteltiin vield aineistosta nouseviin yhteneviin teemoihin (taulukko 3).

Taulukko 3: Esimerkki uusien kategorioiden muodostumisesta tulkinnassa

Pedagogisesti toimivan
ilmastokasvatuspeli -mallin
mukaiset kategoriat

Kategorioiden sisaiset
ilmaisut

Uudet kategoriat

Pelissa piti kierrattaa
Pelissa voi lainata rahaa
Kaveri voi auttaa

Tavoite saatiin yhdessa
suoritettua

Yksin en olisi saanut
kierratettya

Mekaniikka Pelissa voi lainata rahaa Yhteisty6 (Y)

Kaveri voi auttaa Y

Tavoite saatiin yhdessa Y

suoritettua

Peli on hauska ja tiimihenkinen | Tynteet (T)

peli

LI Pelin pituus (P)

elissa piti kierrataa Kierrattaminen (K)

Sisalté Oppii ilmastonmuutoksesta lImastonmuutos (1)

Kierrattdminen (K)
Yhteisty6 (Y)

Y

Y

Y
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Pedagogisesti toimivan Kategorioiden siséiset Uudet kategoriat
ilmastokasvatuspeli -mallin ilmaisut
mukaiset kategoriat
Elamyksellisyys Peli on hauska ja tiimihenkinen | Tunteet (T)
Kaveri voi auttaa Yhteistyo (Y)
Pelissa voi lainata rahaa Y
Tavoite saatiin yhdessa Y
suoritettua
Yksin en olisi saanut Y

kierratettya

Analysoinnin tulkinnan tueksi neljdnnesséd vaiheessa (kuvio 11) tutkimuksessa tuotettiin myos
kahdet erityyppiset vinjettikuvaukset. Vinjettikuvaukset tuotettiin kustakin kuudesta
peliryhmaisti erikseen seka lisdksi kuudesta merkitykselliseksi tutkijoiden havaitsemasta
pelitilanteesta. Vinjettikuvaukset ovat lyhyitd havainnollistuksia, joiden avulla voidaan tuoda
esiin ja havainnollistaa tirkeitd hetkid tutkimuksesta. Niitd voidaan kayttdd tutkimuksessa niin
osana aineistonkeruuta kuin tulosten esittdmistékin. (Erfanian ym. 2020.) Ryhmien
pelikokemusten vinjettikuvaukset auttavat lukijaa saamaan kokonaiskuvan ryhmien peleista.
Yksittéisista tilanteista kirjoitetut vinjettikuvaukset puolestaan pystyvit tarkastelemaan
siséllon, elamyksellisyyden ja mekaniikan ilmenemistd yhdessé pelitilanteissa. Aineiston

tarkastelu kokonaisuutena onkin tyypillistd laadulliselle tutkimukselle (Alasuutari 2011).

Viidennessé vaiheessa (kuvio 11) johtopéétoksid tehtdessd muodostimme késitellysti ja
jasennellysti aineistosta vastauksia tutkimuskysymyksiin. Lisdksi pohdimme, nousiko esiin
tutkimuskysymysten ulkopuolelle jddvid 10yt6jd. Kuudennessa tulosten raportointivaiheessa
tulokset kirjoitettiin nykyiseen muotoonsa osaksi tutkielmaa, jossa niitd suhteutettiin
aiempaan tutkimuskirjallisuuteen ja pohdittiin saatujen tulosten merkitystd (Hirsjarvi ym.
2009, 230). Tuloksia havainnollistamaan tuotettiin my0ds kuvioita, jotka tiivistivit keskeiset
16ydokset. Seitseménnessa ja viimeisessd luotettavuuden varmistamisen vaiheessa Pro gradu -
tutkielmaan kirjoitettiin luotettavuudesta ja eettisyydesté luku, jossa pohdittiin tutkimuksen
tekoa aineistonkeruusta tulosten julkaisuun asti prosessina ndiden teemojen ndkdkulmasta.
Eettisyyden ja luotettavuuden varmistaminen on keskeinen tieteellisen tutkimuksen periaate

(TENK 2023, 12).
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6 Tulokset

Tutkimuksen tulososa rakentuu pelitilanteiden vinjettikuvausten ymparille. Niissd hetkissa
siséltd, elamyksellisyys ja mekaniikka linkittyvét erottamattomasti toisiinsa.
Vinjettikuvauksista osa perustuu yksittdisten ryhmien pelitilanteisiin. Osassa niisté puolestaan
on yhdistetty eri ryhmissé toistuvia tilanteita, joissa esiintyi samankaltaisia teemoja.
Esitettavien pelitilanteiden tarkoituksena on ikddn kuin siirtdd lukija tapahtuneeseen
pelitilanteeseen sekéd havainnollistaa teemojen ilmenemistd Nova Terra -pelid pelatessa.
Tulososan alaluvut on jaettu haastatteluista ja havainnoista ilmenneiden suurimpien teemojen

ja kategorioiden mukaan.
6.1 Uppoutuminen pelimaailmaan

"Yksi oppilaista on saanut pelissd roolikseen toimia ilmastonmuutoksen
asiantuntijana. Hdn on matkannut pitkin pelilautaa kohti Aurinkoaavikkoa
pitdmddn puhetta ilmastonmuutokseen liittyen arvostetussa ilmastokonferenssissa.
Kun ilmastonmuutoksen asiantuntijan tehtdvd on suoritettu, on joukkue taas
askeleen ldhempdnd ilmastonmuutoksen pysdyttimistd. Saavuttuaan vihdoin
aavikolle ei oppilas tyydy vain kuittaamaan tehtdvddnsd tehdyksi. Hdin nousee
vilos seisomaan ja aloittaa virallisesti puheensa muille pelaajille: ”Arvoisat
kuulijat, hyvdt naiset ja herrat”.

Oppilaiden haastatteluissa yksi suurimmista esiin nousseista teemoista oli uppoutuminen, joka
liittyy hyvin vahvasti pelin eldmyksellisyyteen. Eldmyksellisyys on yksi kolmesta
Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin elementeistd (kuvio 5). Uppoutuminen juontaa
juurensa pelin eldytymiseen, kestoon seké uniikkeihin tunteisiin, jotka pelaajat tuovat peliin
mukanaan (Baker ym. 2017). Peli on ainut pelaajaan ajatuksiin vaikuttava tekiji, kun pelaaja
on syvalld uppoutumisen tasolla (Brown & Cairns 2004, 1299). Peliin uppoutumista tuotettiin
pelissd monin erilaisin keinoin kuten roolien ja tarinan avulla, joita kdsittelemme tissi

luvussa (kuvio 12).
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tuminen

Kuvio 12: Peliin uppoutumista tuottavat elementit

Roolikortit olivat oppilaiden mukaan yksi tekijoistd, jotka tukivat peliin elaytymistd. Myos
aiemmissa tutkimuksissa peleissd kdytettdvat roolit on ndhty pelaajien osallisuutta lisddvina
elementteind (Baker ym. 2017; Lakhmani & Bowers 2011, 237). Eri pelaajien roolit ja
tehtdvit luotiin rakentamaan ja luomaan illuusiota pelimaailmasta. Haastatteluissa oppilaat
(ryhmi C) kokivat pelissd olleet roolit ja niiden tehtdvit mielekkdind: Mun mielestd ne oli
kaytannolliset.” Osa oppilaista (ryhma E) olisi halunnut rooleilla olevan enemmén yksilollisid
tehtévid pelin aikana. Roolien yksildllisten tehtdvien avulla pystyimme rakentamaan
henkildkohtaisempaa suhdetta pelaajan ja pelin vélilld (Lakhmani & Bowers 2011, 237).
Jotkin roolikorttien erikoiskyvyt koettiin jopa ryhmén voittamiselle valttamattomiksi.
Oppilaat (ryhmé C) pohtivatkin, olisiko ollut pelin kannalta helpompaa, jos kaikilla olisi ollut
sama erikoiskyky: “Roolit oli ihan kivoi, mut tété pelii olis aika paljo helpottanu, jos ne samat
ois tullu kaikille tai samat tehtdvét.” Toisaalta oppilaat (ryhmé E) pohtivat myds eri rooleja
suhteessa toisiinsa: ”Mun mielest se riippuu my0s viha noist tiimeistd, ettd kuinka monta siin

on ja et jakaaks rahaa”.

Osa oppilaista ryhmaéssa kuvasi rooleja tarkednd osana pelidédn, kun taas osa oppilaista ei
esimerkiksi pelin aikana ollut kdyttdnyt rooliensa erikoiskykyjd lainkaan: ”Ma en oikeestaan
kéayttany niitd koska mul on joku et mé pystyn torjumaan paikallon, mut mun pitdd sanoo se
aikasemmin.” Pelitilanteessa ei ilmeisesti ilmestynyt sopivaa kohtaa erikoiskyvyn
kayttamiselle. Pelintekijoiden ndkdkulmasta haasteena onkin pelaajajoukon heterogeenisuus,

jossa jokaisella pelaajalla on omat mieltymyksensé ja tapansa pelata. Siksi peleisti tai pelin
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yksittéisistd komponenteista on vaikea tehda jokaiselle pelaajalle yhtd merkityksellisia.
(Wendel & Konert 2016.) Kautta linjan oppilaat kuitenkin kuvasivat omien roolikorttiensa

tehtdvien toteuttamisen pelissd melko yksinkertaiseksi ja helpoksi.

Roolikorttien lisdksi kaikkien ryhmien oppilaat kokivat alun ja lopun tarinoiden sopineen
peliin seka olleen mielenkiintoisia ja hauskoja. Tdstd voisi tulkita myds niiden osaltaan
tukeneen peliin uppoutumista. Erds oppilas (ryhmi A) perusteli tarinan merkitysté pelissa:
”Siin (tarinassa) kerrottiin se, et mitd pitdé tehi ja sit se, ettd missé tda on ja se on oma
planeettansa, missd on jotain ihmisii, ketka tarvii apua”. Onkin todettu, ettd ilman tarinaa ei
pelin maailmalla tai hahmoilla vilttdmattd ole samalla tavalla merkitysta pelaajalle (Baker
ym. 2017). Tarinaan ja pelin maailmaan uppoutumista voidaan kuvata kuvitteellisena
immersiona. (Ermi & Mayra 2005, 8.) Pelaajat siirtyivitkin Nova Terraa pelatessaan osaksi

tarinan maailmaa.

Tarinaan linkittyy my0s keskeisesti pelin estetiikka, joka tarkoittaa esimerkiksi visuaalista
ilmetta ja sitd, miten se esiintyy pelaajille (Mildner & Mueller 2016). Oppilaat keskustelivat
jonkin verran pelilaudan ulkonddsti. Yksi oppilaista (ryhméd D) esimerkiksi kommentoi
pelilautaa: ”Miten td4 on nidin hieno, tén pités olla kaupoissa!” Pelilauta muistutti oppilaita
my0s ilmeisen paljon Afrikan tahti- pelistd ja timi kommentti toistui ryhmaésté toiseen.
Aiemmissa tutkimuksissa pelin visuaalisten elementtien onnistumisen on néhty tekevén
pelistd kutsuvamman. Lasten kokemus pelin estetiikasta voi kuitenkin vaihdella, ja heilld
saattaa olla monenlaisia mieltymyksid. (Ermi & Mayréd 2005, 6-7.) Tdssa tutkimuksessa

oppilaiden kokemus pelilaudan ulkonidosté oli hyvin positiivinen.

Oppilaat ilmaisivat muutenkin peliin liittyen paljon positiivisia ja innostuneita tunteita, jotka
osaltaan voivat tukea oppimisprosessia ja tarkkaavaisuuden suuntausta (Anolli ym. 2010, 8).
My®0s aiemmissa tutkimuksissa on todettu lasten pitkilti positiivinen suhtautuminen
opetuspeleihin (Cooney & Darcy 2020, 10). Oppilaat ilmensivét tulkintamme mukaan
innostusta esimerkiksi kysyesséén, koska peli tulisi kauppoihin ja milloin sen voisi ostaa.
Kuulimme my®os tutkittavan luokan opettajalta, ettd yksi oppilaista (ryhma B) oli koepelisti ja
haastattelusta tullessaan kommentoinut hianelle: ”Ma unohdin, ettd olin koulussa!”. Tassa
voidaan ndhd4 viitteitd flow-tilasta, jossa ympérdivd maailma menettdd merkityksensa kokijan
uppoutuessa tekemiseen. Télloin toiminta on usein sisdisesti motivoitunutta, jolloin
motivaatio ei ole vain ulkoisten tekijoiden varassa. (Csikszentmihalyi 2008, 4.) Flow-tila ja

peliin uppoutuminen nayttiytyivit pelikokemuksen kannalta merkittdvina elementtini,
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vaikkakin niiden syntymisté tai elementtejd voi olla haastavaa erotella (Brown & Crains 2004,
1297). Koepelauksia toteutettiin luokassa useampana eri pdivéna ja oppilaat kysyivit aina heti
meiddt ndhdessddn innokkaina: ”Padstiddks me taas pelaa sitd pelid?”. Useampi oppilas
ilmaisi, ettd haluaisi pelata pelid uudestaan tai ehdotti esimerkiksi pelin viemista kirjastoihin,
jossa se olisi vapaasti pelattavissa. Oppilaiden ilmaisema into ja uppoutuminen ovat
merkittdvid myds siitd ndkokulmasta, etti ne saavat pelaajat mahdollisesti kiinnittimaén
huomiota pelin siséltoon (Baker ym. 2017). Uppoutuminen voi pelatessa nidkya intona ja
esimerkiksi nauruna, mutta my0ds syventymisend ja pysahtymisend pelin pariin
(Csikszentmihalyi 2008, 4; Brown & Cairns 2004, 1299), kuten ryhma D sitd ilmensi. Myds

kommentti lempipelisti viittaa peliin liittyvddn innostukseen:

“Neljd oppilasta saapuu luokkaan, jossa he vilittomdsti kommentoivat pelilautaa

sekd sen ulkondkod. Oppilaat kehuvat pelid: ”Miten tdd on ndin hieno, tdin pitdis

olla kaupoissa!” Yksi oppilaista on hieman varautuneempi pelitilanteessa muiden

oppilaiden seurassa, mutta hdn pddsee kuitenkin hyvin peliin mukaan. Toinen

ryhmdn jdsen ottaa “pelinjohtajan” roolia. Pelaaminen on melko rauhallista ja

tyyntd, ja oppilaat harkitsevat huolella valintojaan pelissd. Peli kestdd 50

minuuttia ja pddttyy lopulta hédvioon, vaikkakin pelin voitto on hyvin ldhelld.

Oppilaat suhtautuvat hdvioon melko rauhallisesti. Yksi oppilaista kertoo tutkijalle

pelin pddtyttyd pelin olevan héinen uusi lempipelinsd.”
Peliin uppoutumisen eldmyksellisyys ja sen kokemukset linkittyvit osaltaan myos pelin
vaikeustasoon. Sopivan vaikea opittava asia mahdollistaa pidempiaikaisen syventymisen
oppimiseen, kun tekeminen koetaan motivoivana (Taber & Taylor 2009, 110). Erdédn oppilaan
(ryhmi F) kommentti tiivisti hyvin useamman ryhmén oppilaiden kokemuksia: ’Ei ollu sillee
turha helppo, mut oli kivaa vaikeutta”. Tdma “’kiva vaikeus” kuvaa hyvin tasapainoilua pelin
helppouden ja vaikeuden vililld. Toki my6s yhden oppilaan (ryhmé B) mielestd pelissd kaikki
oli helppoa. Sopiva tasapaino pelaajan kykyjen ja pelin haasteiden vélilld saa pelaajan
tuntemaan haasteeseen liittyvad uppoutumista (Ermi & Mayré 2005, 8). Hyvéssa pelissi
vaikeustaso on pelaajien kykyjd vastaava (Mildner & Mueller 2016). Haastavaksi tdmén
tekevit pelid pelaavat hyvin erilaiset ihmiset, jolloin jokaisella on oma kokemuksensa pelin
haastavuudesta. Toinen oppilas (ryhmé A) puolestaan kuvasi: ”Tai oli sillee suhteellisen
vaikee, et liippas ldheltd”. Pelin viihdyttdvéksi tekee juuri jdnnitys siitd, miten peli paattyy
(Ermi & Miyra 2005, 8). Téllaista uppoutumista tuottavaa jénnitystd on havaittavissa my0ds

toisen ryhmén (ryhmé F) pelihetkessa:

“Viimeisen kerran pelitilaan saapuu kolme innostunutta pelaajaa. Ryhmdssd on
kaksi uutta pelaajaa, joiden seuraksi saatiin jo aiemmin pelid pelannut oppilas.
Yhteistyo toimii hyvin ja pelirahaa jaetaan mielellddn muiden pelaajien kanssa.
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Jo aiemmin pelannut oppilas ryhtyy pelinjohtajan rooliin ja ottaa suurempia

riskejd kuin muut pelaajat. Yksi oppilaista toteaakin: ”Go big or go home.” Peli

etenee hyvin nopeasti, eikd aiempien ryhmien kaltaista vaarantunnetta pelin

lopussa synny. Pelin aikana jinnitystd kuitenkin on, ja oppilaat nousevat

seisomaan pelin ddrelle pelin kdydessd jannittdviksi. Yksi oppilaista toteaa: "Ei

Vitsi tdd on iha sairaan jannittavdid.” Tdamdnkin ryhmdn peli pdcdttyy voittoon

hyvissd tunnelmissa.”
Oppilaat peilasivat Nova Terra -pelin vaikeutta myods muilta koepelaajaryhmiltd kuulemiinsa
kokemuksiin. Yksi oppilas (ryhmi F) pohtikin: ”Me voitettiin. Ta4 ei ollu silld lailla vaikee,
ettd aina vaan havidis. Kuitenkin meillekin jéi ihan ookoosti sitd varaa ja muiltaki oon kuullu
et on jaany”. Oppilaiden kommenteissa pelin sopivasta haasteesta voi ndhda viitteitd
lahikehityksen vyShykkeestd ja oppimisen potentiaalisen tason saavuttamisesta yhdessi
toisten kanssa (Vygotsky & Cole 1978, 90). Télld tasolla toimiminen ja oikea-aikainen tuki
mahdollistavat optimaalisen kehityksen ja oppimisen (Lonka 2020). Pelitilanteessa lapset

toimivat vertaistukena toisilleen, jolloin ryhmén suoritus mahdollisesti nousi yksittdisten

oppilaiden itsendisestd osaamisesta uudelle tasolle.

Nova Terra -pelin kesto on my0s yksi osaltaan uppoutumista mahdollistanut elementti.
Kestoltaan pidempi peli mahdollistaa pelaajan uppoutumisen syventymisen, kun pelaaja on
sijoittanut peliin aikaa, vaivaa ja huomiotaan. Se voi my0s aiheuttaa syvempédd emotionaalista
sitoutumista peliin. (Brown & Cairns 2004, 1299.) Suurin osa oppilaista koki pelin keston
sopivaksi. Osa oppilaista (ryhmé E) pohti kuitenkin myos sité, ettd vililld peli saattaa venya
turhan pitkéksi ja ettd se voisi olla hieman lyhyempi. Moni oppilaista vertasi pelid itselleen
tuttuihin peleihin ja pohti pelin kestoa suhteessa niihin. Yksi oppilas (ryhmi B) esimerkiksi
kuvasi: ”Jotkut pelit on nopeita, esim. Afrikan tdhdessi pitdd vaan 10ytda se tahti. Mut tés
pitéé suorittaa ndita tehtivii, niin se on sen takii kiva, ettd se kestdd vahan kauemmin, eikd
tarvii vaan l0ytdd yhté juttuu.” Pelin kesto osaltaan moderoi myds vuorovaikutusta pelaajan ja
pelin vélilld (Mildner & Mueller 2016). Osa oppilaista (ryhmé C) pohti pelin keston saattavan
myds vaihdella pelikerrasta toiseen esimerkiksi pelaajien méérésté riippuen. Pidempi peliaika
mahdollisti pelin maailmaan uppoutumisen ja sinne “’katoamisen”. Yksi oppilas (ryhmé C)
kuvasi ajatuksiaan: ”Ma ylldtyin kuin hyvi tda peli on, niin ei tdd haitannu, kun tds kesti niin
kauan”. Useampi oppilas ihmettelikin pelin paétyttyd, miten pelatessa oli kulunut niin paljon

aikaa. Peliaikaa kului ryhmilld vaihtelevasti noin 45-90 minuuttia.
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6.2 Yksittaisista oppilaista unelmatiimiksi

”Puhe pulppuaa ohjaustilassa. Oppilailla on paljon valintoja edessddn. Ottaako
laivamatka vai matkata lentokoneella nopeasti Turvetantereelta Oljykeitaalle?
Nova Terraa uhkaava 1,5 celsiusasteen keskildmpatila on jo uhkaavan ldhelld.
Osa oppilaista kysyy apua vaikeisiin valintoihin muilta oppilailta. Yksi
pddttdvdinen pelaaja ohjaa muut selville vesille antamalla vinkkejd ja kertomalla
seuraavista suunnitelmistaan. Pelirahaa jaetaan oppilaiden kesken, jotta he
selvidvdt tulevista haasteista. Yhteistyolld pelaajat onnistuvatkin pelastamaan
Nova Terran ilmastokatastrofilta.”

Oppilaiden haastatteluissa useasti toistunut teema oli yhteistyd. Ilmastokasvatukseen liittyen
yhteisty0ta ja osana yhteisdd toimimista pidetddn keskeisend osana kaikkia kasvatuksen
tavoitteita (Unesco 1975, 3). Myds yhtend Nova Terra -pelin tavoitteista olivat yhteistyotaidot
ja niiden harjoittelu (kuvio 8). Yhteisty0 on hyva esimerkki teemasta, jossa Pedagogisesti
toimivan ilmastokasvatuspelin (kuvio 5) kaikki kolme elementtii toteutuvat. Pelin mekaniikat
tukevat yhteistyon siséllon toteutumista samalla tuoden elamyksellisyyttd ja tunteita peliin.
Yhteisty6td voisi kuvata pelin yhdeksi parhaiten onnistuneeksi tavoitteeksi, jonka oppilaat
nostivat esiin niin pelatessa kuin haastatteluissa. Tassd luvussa kisittelemme, mitkd elementit

tukivat ja tuottivat pelin aikana oppilaiden vélilla syntynyttd yhteistyotd (kuvio 13).

Kuvio 13: Pelissa yhteisty6ta tuottavat elementit

Yksi oppilaista (ryhméa A) kuvaili pelid seuraavasti: ” Mun mielesté oli kiva, ku yleensé pelit
on semmosia, et kaikki pelaa vastakkain, mut tié oli timmonen yhteistyopeli”. Kaverien

kanssa yhdessd toimiminen ja pelirahojen lainaaminen toisille koettiin pelissd toimivaksi.
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Pelatessaan yhdessi pelaajat myos rakentavat ryhméhenkeé esimerkiksi ratkoessaan pelissé
vastaan tulevia haasteita (Mildner & Mueller 2016). Ryhméhengen rakentumista
pelitilanteessa kuvasi hyvin erddn oppilaan (ryhméa B) kommentti: ”Teamwork makes the
dream work”. My0s pelaajilla olleet erilaiset roolikortit tehtdvineen koettiin hauskoiksi seka
yhteistyotd edistéviksi. Yksi oppilaista (ryhma D) sanoitti, ettd yhteistydelementti pelissé
vihensi my0s oppilaiden keskindistd kilpailua. Yhteistyotd kuvattiinkin hyvin positiivisesti:
”Taa on semmonen et kaikilla on hyva olo tdssa pelissd” (ryhmé A). Perinteisten lautapelien
on ndhty parantavan ihmissuhteita ja luovan sosiaalista vuorovaikutusta pelaajien valilla
digitaalisia peleja paremmin (Fang ym. 2016). Yhteistyon on my0s néhty lisddvin
motivaatiota erityisesti sosiaalisesti lahjakkailla pelaajilla (Reichart & Bruegge 2014). Tassa
tutkimuksessa motivaatio pelaamiseen oli havaintojemme mukaan korkealla ja oppilaiden

toiminta yhteistydssé oli onnistunutta kaikissa ryhmissa.

Moni oppilas kertoi, ettei aiemmin ole juurikaan pelannut yhteistyopelejd. Oppilaat kuitenkin
kokivat pelin yhteistydasetelman olevan hyvéd vaihtelua muille aiemmin pelaamilleen
peleille. Yksi oppilas (ryhmé A) kuvasikin pelissd ryhmén vélille muodostunutta yhteistyoté:
”Semmonen yhdenhenkisyys tai miké se on, kun pelattiin yhdessd. Kun normaalisti peleissi
pelataan vastakkain ni tis pelattiin yhdessd.” Yhteenkuuluvuus on my6s yksi elementti
tunnetusta Ryanin ja Decin itsemiirddmisteoriasta, joka mallintaa ihmisen motivaatiota ja
sithen vaikuttavia tekijoitd. Siind yhteenkuuluvuus mééritelladn thmisen tunteeksi
sosiaalisesta yhteydesti toisten kanssa, johon kuuluvat kokemus kuulumisesta ja
merkityksestd osana muita. (Ryan & Deci 2017, 120.) Yhdessd tekeminen ja yhteenkuuluvuus

saattoivat osaltaan vaikuttaa oppilaiden motivaatioon suhteessa peliin.

Yksi oppilasryhma (ryhmaé F) pohti yhteisty6td myos pelin haastavuuden kautta: ”’Se
(yhteistyd) oli mun mielest hyvé, ku yleensé ei oo niin paljon semmosta haastetta peleissa”,
johon toinen oppilas jatkoi: "Varmaan sen takii ei oo haastetta, kun pelataan vastakkain, kun
tad oli tiimipeli.” Oppilaat siis kokivat yhteistydelementin mahdollistavan vaikeamman pelin,
koska silloin samaa ongelmaa oli ratkaisemassa useampi pelaaja. Sopiva vastus, tissi
tapauksessa pelin mekaniikat itsessdén, onkin tdrkedd oppimisprosessin optimoimiseksi
(Wendel & Konert 2016). Ryhmélla B yhteistyo oli kenties vield muita ryhmia
keskeisemmassé roolissa heidén pelituokiossaan:

“Kolme oppilasta saapuu innokkaina luokkaan. He aloittavat pelin pelaamisen

vauhdikkaasti avaamalla kierrdtyskiekkoja aloittaen jo omaa vuoroaan edellisen
pelaajan vuoron vield ollessa kesken. Kiire ja innostus ndkyvdt, eikd kaikkia
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uhkakuvakorttien tekstejd malteta lukea loppuun. 1,5 celsiusasteen muutos
ldmpotilassa aiheuttaa kiivasta keskustelua. Oppilaiden yhteistyé onnistuu
hienosti ja ryhmd pohtii pelin kulkua useita pelivuoroja eteenpdin: “Jos md teen
ndin, ni sd voit tehd ndin.” Oppilaat myos keskustelevat yhdessd siitd, miten
pelilaudalta l6ytyvid kierrdtyskiekkoja tulisi kierrdttdd. Pelaamisesta ei jiannitystd
puutu ja pelin ratkaisuvaiheilla oppilaiden ddnenkdytto nousee kierrdtyskiekkoja
avatessa. Peli kestdd 45 minuuttia ja pddttyy voittoon.”

Yhteistyd nousi oppilaiden vastauksissa esiin myds padtoksenteon ndkokulmasta. Pelissd
tehtiin paljon paitoksid ja valintoja, jotka vaikuttivat niin planeetan tilaan kuin oppilaiden
pelaamiseen. Yksi oppilas (ryhmi C) kuvasi: ”Kivaa on se, ettd me saadaan yhessa paattaa
mitd me tehdén ja puhuu siité, ettd miten me jatketaan titi”, johon toinen saman ryhmén
oppilas jatkoi: ”Eiké joudu yksin ottaa sitd vastuuta, mitéd itel kdy tis pelissd”. Yhteistyohon
perustuvissa opetuspeleisséd oppilas on osa ryhmi, jonka yhteisté etua ajetaan oman edun
tavoittelun sijaan (Reichart & Bruegge 2014). Téll6in voidaan puhua jo aiemmin esitellyn
positiivisen keskindisriippuvuuden késitteestd (Johnson & Johnson 2009, 366). Opetuspelit on
myds todettu teoriapainotteista opetusta tehokkaammaksi tavaksi opettaa lapsille
yhteistyotaitoja itse kokeilemalla (Cooney & Darcy 2020, 10). Oppilaat (ryhmé A)
pohtivatkin pelisséd pystyneensa tdyttdmaan tavoitteita juuri yhteistyon avulla: ”Mullakin oli
se (tehtdvina), ettd piti saada jokaseen néihin kierrdtysrasiaan kolme (jitettd), niin sekin oli
sillee et en ma olisi yksin saanut.” Ryhmadssi pelaajat pystyvitkin tekemién asioita, jotka
eivit yksin olisi mahdollisia (Mildner & Mueller 2016). Yhteisen pédatoksenteon koettiin siis
helpottavan tavoitteisiin pddsya ja yksilon vastuuta. Samanlaisia pohdintoja voivat oppilaat
kayda lapi my0s oikeassa eliméssd ilmastonmuutokseen liittyen. Tutkimuksissa on aiemmin
todettu sosiaalisella kontekstilla olevan vaikutusta oppijan oppimiseen sekd motivoitumiseen

(Reichart & Bruegge 2014), mikid puoltaa osaltaan yhteisollisten opetuspelien kayttoa.

Yhteisty6td pohdittiin myds pelissd etenemisen ja taktikoinnin nidkokulmasta. Pelin aikana
kaikissa ryhmissé opittiin vihitellen hyodyntdméain oppilaiden roolien kykyjé yhteisten
tavoitteiden saavuttamiseksi: “Kertokaa toisille voimanne, voitte hyodyntaa niitd” (ryhmé B).
Aiemmissa tutkimuksissa on todettu oppilaiden keskindisen tiedonjaon kynnyksen laskevan
opetuspelejd pelattaessa, kun lapset ymmaértavit ryhméan onnistumisen vaativan yhteistyoti
(Cooney & Darcy 2020, 10). Oppilaat kertoivat haastatteluissa taktiikoistaan ja siitd, miten he
olivat hyodyntineet erikoiskykyjddn: “kéytd hyvad nopanheittotekniikkaa” (ryhma D) tai
kaikki pelaajat 1dhtee eri suuntiin pelilaudalla” (ryhma B). Erityisesti ryhmén B kommentti
pelaajien levittdytymisesté pelilaudalle on oivaltava kommentti ryhmén yhteistydstd. Toisaalta

oppilaat (ryhmé E) pohtivat yhteisty6td pelissd myds kriittisemmastd ndkdkulmasta: "Mun
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mielest se riippuu myds vdhi noist tiimeisté, ettd kuinka mont siin on ja et jakaaks rahaa.”
Pelkka yhteistyOelementti ei siis vélttdmattd oppilaiden mielestd pelissa riittdnyt, vaan ryhmén
dynamiikka ja yhteistoiminta vaikuttivat myos. My0s aiemmissa pelaamiseen keskittyvissa
tutkimuksissa on huomattu tilannekontekstilla olevan ratkaiseva rooli siind, millaiseksi
pelikokemus muodostuu (Ermi & Mayrd 2005, 9). Nova Terra -peli mahdollistaa yhteistyon,

mutta on pelaajista kiinni, hyddynnetdanko tatd mahdollisuutta vai ei.

6.3 Peli sisallon opettajana

“Oppilas avaa vuorollaan kierrdtyskiekon toiveikkaana, mutta joutuu pettymddn
karusti. Kiekosta ei paljastukkaan toivottua ongelmajdtettd, vaan synkkd ja
painostava pddkallo. Oppilaat vilkaisevat toisiaan. Kaikki tietdvdt mitd pddkallo
tarkoittaa — ei mitddn hyvdd pelin kannalta. Kiekon avannut oppilas kumartuu
nostamaan uhkakuvakorttien huojuvasta tornista pddllimmdisen kortin ja kddntdd
sen harkitusti. Kortista paljastuu pelin maailmassa levidvd vakava epidemia, joka
laittaa kapuloita pelaajien rattaisiin. Jotain on tehtdvd vilittomdsti ennen kuin
koko maailma sairastuu tappavaan tautiin.”

Opetuspeleihin luonnollisesti sisdltyy paljon sisdltotietoa, ja niin oli myds Nova Terra -
pelissé. Pelille on médritelty runsaasti erilaisia opetussiséltdjd, kuten kierrétys ja yhteistyon
tekeminen. Tdssé luvussa kuvaamme, mité oppilaat haastatteluissa kokivat pelissd oppineensa

(kuvio 14), ja vastasiko se asettamiamme siséltomaéreité.

liImaston-

muutos

Opetus-

sisallot

Kuvio 14: Koetut opetussisallot pelissa

Pelaamisen jédlkeen oppilailta kysyttiin haastattelussa, mitd he kokivat pelistd oppineensa.

Ensimmadisend teemana oppilaiden vastauksissa esiin nousi ilmastonmuutos yleisesti. TAma
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vastaus myos toistui eniten ryhmésti ja haastattelusta toiseen. Vastauskategoria kuuluu
“IImastonmuutokseen liittyva siséltotieto” -sisdltoon (kuvio 7). Osa oppilaista ei osannut
kuvata oppimistaan sen tarkemmin, vaan pidattaytyi tdssd vastauksessa. Oman oppimisen
pohtiminen vaatiikin pintapuolisesta oppimisesta syvempaan oppimiseen siirtymisté, eikd ole
siis automaatio (Lonka 2020). Yksittdiset oppilaat my0s sanoivat, etteivit he oikein tieda,
mitd he olivat oppineet. Oppilaille pitikin monen ryhmén kohdalla esittéa tarkentava kysymys
siitd, mitd he oikeastaan ilmastonmuutoksesta oppivat. Oppilailta saatiin ndin tarkentavia

vastauksia:

“Mitd niinku tapahtuu ilmastonmuutoksesta (sen seurauksena).” (ryhma A)
”Kaikkee mitd sd voi tehd sen (ilmaston) hyvdiks.” (ryhmé A)

”No opin, ettd ilmastonmuutoksesta vesi nousee ja sitten saattaa tapahtua
huonoja asioita.” (ryhmi F)

Oppilaiden vastauksissa nousivat madrittelemiimme opetussiséltdihin (kuvio 7) liittyen &éri-
ilmi6t sekd merenpinnan nousu. Yksi oppilas (ryhmé A) kuvasi pelid: ”Aika hyva
opetuksellisesti, koska siind oppii ilmastonmuutoksesta”. Samaisen ryhmén oppilas kuvasi
pelid “opettavaiseksi ilmastonmuutoksesta ja hauskaksi tiimipeliksi”. Yleensé oppilaiden
kisitys hyvésti pelistd mairittyy todennikoisesti pitkilti vithdepelien ndkdkulmasta, joten
tdméd kommentti voisi kuvata Nova Terra -pelin onnistuneen tavoitteessaan opettaa ollessaan
samalla vithdyttavi. Opetuspelien kannalta on hedelmaéllistd hyodyntdd ithmisen halua
saavuttaa tavoitteensa pelissd, jolloin syntyy sisdsyntyistd motivaatiota oppia pelissi uutta
tavoitteen saavuttamiseksi. Toisaalta pelit voivat my0s toimia ulkoisena motivaattorina
ilmastoteemojen kasittelylle, eikd aina ole suoraviivaista, tuottavatko ne siséisté vai ulkoista
motivaatiota. (Mildner & Mueller 2016.) Oppilaiden kokemuksista ei ole suoraan
padteltiavissd ovatko he kiinnostuneet oppimaan ilmastonmuutoksesta vain pelin
viithdyttdvyyden takia, vai onko pelatessa mahdollisesti muodostunut sisésyntyista

motivaatiota oppimiseen.

Uusiutuvat energianldhteet ja kestdvé kehitys olivat my0s teema, joka nousi esiin oppilaiden
vastauksissa. Tdméa kuuluu méarittimistimme opetussisélldistd “IImastonmuutoksen
hidastaminen” -sisdltdalueeseen, ja sielld vield spesifimmin uusiutuvan energian lahteisiin
(kuvio 7). Yksi oppilas (ryhmé A) esimerkiksi pohdiskeli, ettei yksityishenkiloné voisi
rakentaa aurinkovoimalaa kuten pelissé teki, mutta voisi kuitenkin arjessaan edistdd omilla

valinnoillaan uusiutuvien energianldhteiden kiyttod. Arjen tekoja voidaan pitdd hyviné tapana
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opetella yhteiskunnallisestikin vaikuttavaa ilmastotoimintaa erityisesti alakoulukontekstissa
(Ratinen ym. 2019, 20). Eris toinen saman ryhmén oppilas (ryhmé A) taas pohti
haastattelussa sitd, miten erilaiset liikkkumistavat tuottavat eri méaérissd ilmansaasteita ja
padstdja. Han liitti pohdinnat myos ajatukseen siitd, pitdisikd matkustustavan aiheuttaman
padstomadrian ndkya matkustamisen hinnassa pelissd. Tama linkittyy myds tutkijoiden

madrittimadn sisdltdalueeseen “Ilmastonmuutokseen liittyva sisdltotieto”.

Oppilaat kokivat pelin kautta oppineensa myos kierrdttimisestd. Tdma linkittyy tutkijoiden
madrittdmadn sisiltoalueeseen ’Ilmastonmuutoksen hidastaminen” ja sen sisilla kierrdtykseen
(kuvio 7). Toisaalta haastatteluissa kdvi myds ilmi, ettd oppilaat kokivat kierrdttdmisen pelin
aikana helpoksi, eiki se juurikaan pelitilanteessa tekemiemme havaintojen mukaan nayttényt
oppilaita haastavan. Osa oppilaista (ryhméa B) kuvasi, ettei valttdmattd oppinut pelistd mitdan.
Vihiinen oppiminen saattoi linkittyd jo tuttuun opetussisiltoon, kuten ilmenee saman ryhmén
oppilaan kommentista: "No méd en kauheest oppinu, mut vihé ehkd, ku ma oon tienny ne jo
ennenki”. Oppilailla tdssd ryhméssé oli vaikeuksia kuvata tarkemmin omaa oppimistaan. Yksi
oppilas esimerkiksi kertoi oppineensa vain “jotain juttuja”. Pelissa koettu kierratyksen
helppous voidaan linkittd4 Ryanin ja Decin itsemdarddmisteoriaan, jossa kyvykkyys on
mukana yhtend motivaatiota tuottavana tekijand. Kyvykkyyden médritellddn teoriassa
tarkoittavan ithmisen tarvetta kokea hallintaa ja vaikuttavuutta osana oman arkensa
konteksteja. (Ryan & Deci 3017, 11.) Nova Terra -pelissd oppilaat kokivatkin kyvykkyytta jo

hallitessaan pelin siséltotietoja kierrdtyksesta.

Toisaalta kierrdttdminen mainittiin myos oppilaiden mielesta pelissé kivaksi ja hauskaksi
asiaksi. Pelin sopiva haastetaso pitdéd sen mielekkddna pelaajille (Salmela-Aro ym. 2018, 183;
Wilkinson 2016; de Freitas 2018, 80). Téhén liittyen saman ryhmén oppilaat lisdsivit my®ds,
ettd oli palkitsevaa saada jitteiden oikeaoppisesta lajittelusta rahaa pelissa. Kierrdttimisesta
kivaa oppilaiden mukaan teki se, ettd he saivat laskettua pelimaailman lampdétilaa tai ainakin
hidastettua sen nousemista. Yksi oppilas (ryhmé A) kuvasikin, ettd lampo6tilan laskemisesta
tuli pelin aikana “kiva olo”. Toinen saman ryhmén oppilas jatkoi ryhmaéldisensd ajatusta: ”
Just se oli kivaa et sai autettuu sitd ilmastoo tekemal niit kaikkii aurinkovoimaloita sun muita
portaaleja.” Ilmaston tilan edistdminen siis tuotti oppilaiden kokemuksen mukaan hyvaa
mieltd. [Imastonmuutoksen puolesta toimimisen niin yksilo- kuin yhteisotasolla on aiemmissa
tutkimuksissa todettu tukevan oppilaiden oppimista ja vahvistavan toimijuuden tunnetta (Trott
2020, 547). Néiden oppilaiden esiin nostamien hyvén olon tunteiden voidaan ndhda

linkittyvén ”Yhteistydtaidot ja ongelmanratkaisu™ -sisdltdalueeseen seké
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“IImastoahdistuksesta ilmastotoivoon” -sisdltdalueessa positiiviseen tulevaisuuskuvaan (kuvio

7).

Lisdksi oppilaat kertoivat haastattelussa oppineensa erilaisia ilmastonmuutosta hidastavia
tekoja ja toimintatapoja, joista yksi oli edelld mainittu kierrdtys. Ndmé oppilaiden esiin
nostamat teemat linkittyvét niin “Ilmastonmuutoksen hidastaminen” -sisdltéalueeseen kuin
“IImastoahdistuksesta ilmastotoivoon” -sisdltdalueeseen (kuvio 7). Ilmastotoivo-sisiltdalueen
sisélld korostuivat oppilaiden vastausten perusteella tiedon lisidiminen sekd toiminta.
Kierrdatyksestd haastatteluissa nousivat esiin oppilaille vieraammat asiat, kuten ongelmajate.
Yksi oppilaista (ryhma B) peilasikin pelissd ongelmajitteestd oppimaansa omaan arkeensa: ”
Jos niitd (lddkkeet) ei ostettu apteekista, niinku Moller tupla jostain Prismasta, niin heitdks si
sen sillon tdnne ongelmajitteeseen sen kaladljyn?” Tassd havainnollistuu hyvin korkeamman
tason ajattelun taito. Oppilas on siirtynyt pelin sisdllon toistamisesta tai muistamisesta sen

soveltamiseen omassa arjessaan. (Bloom 1956, 18.)

Oppimiseen ja pelin sisdltoihin liittyen oppilailta kysyttiin heiddn ndkemystéédn pelin
tavoitteesta. Kaikilla ryhmilla esiin nousi ajatus ilmastonmuutoksesta. [Imastonmuutoksen
pysdyttdmistd kuvattiin erilaisilla sanavalinnoilla, kuten pelastaa”, “korjata”, ’paihittaa”,
“lopettaa” tai ’estdd”. Ilmastonmuutos néhtiin siis pelisséd ikd4n kuin vastuksena, joka
oppilaiden tuli voittaa. Tutkimuksissa on my0s selvinnyt ilmastonmuutosta usein kuvattavan
voitettavana tai paihitettdvind ilmiona (Atifnigar 2023; Lee, Gjersoe ym. 2020). Muiksi pelin
tavoitteiksi oppilaat nimesivit yhteistyon, lampdétilan nousun pysdyttimisen ennen 1,5
celsiusasteen rajaa, planeetan tai maailman pelastamisen ja merenpinnan nousun
pyséyttdmisen. Ndisséd oppilaiden kokemissa tavoitteissa voi ndhdd myds méérittelemidmme
siséltdalueita, mikd osoittaa oppilaiden ja tutkijoiden ndkemyksen pelin tavoitteista olevan
ainakin jossain médrin jaettu. Yksi oppilaista (ryhmé B) totesi, ettei pelin tarkoituksena

oikeastaan ole voittaa, vaan parantaa maailmaa. Toisaalta yksi ryhmistd (ryhmé A) pohti

tavoitteita kdytdnnonldheisemmin l4pi pelin:

“Neljd oppilasta saapuu innokkaana luokkaan, ja he pddsevdt nopeasti mukaan
pelimaailmaan ymmdrrettyddn pelin sddnnét. Oppilaat ovat ldpi pelin
innostuneita ja hyvdlld mielelld mukana pelaamassa. Ryhmdin keskeinen yhteistyo
toimii pelin aikana hyvin. Oppilaat pohtivat pelatessaan yhdessd paljon sitd, mitd
vksittdisten oppilaiden kannattaa omalla pelivuorollaan tehdd yhteiseen
tavoitteeseen pddsemiseksi. Pelatessa mietittiin esimerkiksi sitd, kannattaako
pelissd panostaa enemmdn ilmastonmuutoksen torjuntaan vai rahan kerddmiseen.
Pelaaminen on selvisti oppilaista jannittavdd, ja yksi heistd toteaa pelatessaan:
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ua ei varmaan ikind oo jdnnittdinyt ndin paljon!” Peli kestdd 50 minuuttia ja
pddttyy voittoon. Pelaajaryhmd ihmettelee, miten aika kului niin nopeasti.”
Oppilaiden kuvaamassa oppimisessa toistuivat pitkdlti midrittelemdmme sisillot. Eniten esiin
nousivat “IImastonmuutokseen liittyvé siséltotieto” -sisdltdalue ja “Ilmastonmuutoksen
hidastaminen” -sisdltdalue (kuvio 7). Jossain mairin toteutui myos “Ilmastoahdistuksesta
ilmastotoivoon” -sisdltoalue. Oppilaiden kokemukset oppimastaan painottuivat enemman
konkreettisten pelissd olevien komponenttien, kuten kierrédtyskiekkojen, mukaisiin teemoihin
abstraktimpien teemojen, kuten ilmastotoivon, sijaan. Sisdlldllisen oppimisen kannalta
kuitenkin oli hyvi, ettei se jadnyt pelin mekaniikasta tai elamyksellisyydesta irralliseksi.
Kaikki sisdltoalueet eivit nousseet yhtd merkittavisti esiin haastattelussa. Vihemmalle
huomiolle jadneet sisdltdalueet nousivat kuitenkin haastattelun aikana esiin muihin teemoihin

liittyen esimerkiksi oppilaiden (ryhma C) kertoessa paitoksentekokykynsé kehittymisesté.
6.4 Tunteikasta pelaamista

"Peli on jo kddntynyt ehtoopuolelle. Oppilaat ovat kerddntyneet tiivisti pelilaudan
ympdrille. He eivit endd ole ryhmd oppilaita vaan tiivis yksikko, joka taistelee
ilmastonmuutosta vastaan. Ilmastosopimus on l6ydetty ja kaikkien muiden
pelaajien tehtdvdt suoritettu lukuun ottamatta kierrdtyksen asiantuntijaa. Hdnen
tehtdvdnsd on yhden muovijdtteen kierrdtystd vailla valmis. Tdamdn jélkeen
oppilaat ovat voittaneet pelin. Omalla vuorollaan kierrdtyksen asiantuntija
saapuu vield avaamattomalle mysteeriselle kierrdtyskiekolle, ottaa tarvittavan
mddrdn kahisevaa rahaa ja ojentaa ne pankkiirille jinnittyneend. Hén kddntdd
kiekon hidastetusti ja aika tuntuu pysdhtyvin. ”Se on muovi!”, oppilasryhmd
rdjihtdd huutamaan yhteen ddneen ja hyppimdcdn pelilaudan ympdrilld.”
Téssd luvussa kuvaamme erilaisia oppilaiden pelin aikana kokemia tunteita konteksteineen
(kuvio 15). Tutkimuksen ilmastokasvatuspelistd herdnneitd tunteita voisi kuvailla
poikkeuksellisen positiivisiksi ottaen huomioon sen, ettd monelle peliryhmalle
vastoinkdymisid riitti pelissd. Ilmastonmuutoksen ollessa haastava aihe, on aiemmissa
tutkimuksissa kuitenkin todettu lasten melko myonteisen asenteen sdilyminen (Trott 2020,
548). Oppilaat nimesivit kokeneensa my0s negatiivisempia tunteita, mutta ne jéivéit taka-
alalle positiivisten tunteiden korostuessa. Ilmastokasvatuksessa on monesti puhuttu
negatiivisista ja positiivista tunteista, joissa positiivisten tunteiden voimauttava rooli korostuu
(Pihkala 2019, 13). Téllaista jaottelua on kuitenkin kuvattu turhan yksinkertaistavaksi ja
tunteita arvottavaksi (Solomon & Stone 2002, 420, 433). Tunteet ovat osaltaan luomassa
elamyksellisid kokemuksia, kuten jannitysta tai iloa pelin edetessd. Halu pelaamisen

jatkamiseen voi my0s kasvaa tdiménkaltaisten tunteiden myo6td. Tunnerikkaan pelaamisen
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jalkeen pelaaja voikin tuntea tunteensa kuin loppuun kiytetyiksi (Brown & Cairns 2004,

1299).

Kuvio 15: Koetut tunteet pelissa

Haastattelussa oppilaat saivat pohdinnan tueksi tunnekortteja. Tehtdvina oli niiden avulla
kertoa, mité tunteita heille herési pelid pelatessa. Oppilaat kuvasivat tunteita laajalla skaalalla
ja vahvoinakin pelin aikaisina kokemuksina. Pelin haastetaso nostatti muun muassa
jannityksen, ilon, reiluuden, ylpeyden ja kateuden tunteita. Oppilaat kuvasivat pelin aikana
negatiivisia seurauksia aiheuttavia kierratyskiekkoja “pédkalloina” ja pelin mittarin nousua
kohtalokkaisiin lukemiin oppilaat sanoittivat “kuolemana”. Itse emme néita termeja
puheessamme kéyttineet, vaan ne syntyivit oppilaiden itsensé tuottamina luonnollisena osana
pelikokemusta. Namé oppilaiden kayttdmait ilmaisut voivat kuvastaa pelin ja
ilmastonmuutoksen negatiivisten seurausten vahvuutta. Kiyttamédmme kieli voidaankin ndhda
sosiaalisen todellisuutemme rakentajana vain sen kuvaamisen sijaan (Potter & Wetherell

1987).

Pelitilanteen jilkeen haastattelussa i1so osa oppilaista valitsi haastatteluissa tukena kéytetyisti
tunnekorteista ilon tunteen. Ilon tunteet linkittyivét oppilaiden mukaan pelissd moneen eri
asiaan. Pelissa kivaksi tai hauskaksi oppilaat kuvasivat yhteistyon, voittamisen, rahojen
saamisen, mittarien laskemisen tai yleisesti koko pelin. My&s aiemmissa tutkimuksissa
oppilaiden mainitsemien elementtien, kuten sosiaalisuuden ja tarinan, on todettu olevan
osatekijoind pelaajilleen iloa ja hauskuutta tuottavissa peleissd (Mildner & Mueller 2016).

Koettu ilo linkittyi siis niin mekaniikkaan, sisdltoon kuin elamyksellisyyteenkin. Osalla
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oppilaista hauskuuden tai ilon tunnetta oli vaikea paikantaa tiettyyn elementtiin pelissi, ja he
kuvasivatkin vain yleisesti kokeneensa pelin hauskaksi. Ryhmassé C ilon tunne nakyi
havainnoissamme esimerkiksi pelirahan kidyton kautta. Ryhma pysyi myds hyvin positiivisena

lukuisista pelin haasteista ja hdviostd huolimatta:

“Kolme oppilasta saapuu pelitilaan jdlleen hyvin innokkaita kuultuaan
luokkatovereiltaan hauskasta pelistd. Oppilaat ymmdrtdvdt nopeasti pelin sddnnét
Jja pddsevit pelin makuun. Ryhmdssd nousee selvdsti “pelinjohtajaksi” yksi
oppilas, jolta kysytddn mielipiteitd siitd, mitd omalla vuorolla kannattaisi tehdd.
Pelaaminen on reipasta, muttei yhtd innokasta ja eldytynyttd kuin muilla ryhmilld.
Oppilaat kddntdvdt paljon ikdvid uhkakuvakortteja ja kierrdtyskiekkojen
avaaminen on ryhmdlle erittdin jannittavid. Uhkakuvakorttien vastapainona
pelatessa pelirahan saaminen ilahduttaa oppilaita. Yksi oppilas kommentoikin
pelin aikana: “Jitkdt on ihan masseis”. Peli kestdd noin tunnin ja pdcdttyy
tappioon. Oppilaat ovat kuitenkin positiivisia pelikokemuksesta.”

Iloa liittyen pelin mekaniikkoihin koettiin syntyneen esimerkiksi rahan saamisesta jatteité
kierrdttdmalld. Se linkittyy osaltaan myos pelin siséltdpuoleen yhteistyon osalta. Oppilaat
(ryhmi A & B) mainitsivat my0s rahojen jakamisen ja roolikorttien olleen hauskoja. Useampi
oppilas mainitsi lampotilamittarin laskun tuottaneen ilon tunnetta. Yksi oppilas (ryhmaé A)
kuvasikin: ” Siitd tuli kiva olo, ku sai laskettua titd lamp6étilaa.” Lasten ja nuorten on tarked
saada vahvistavia ja positiivisia kokemuksia ilmastonmuutoksen torjunnasta, silld he ovat
erityisen altistunut ihmisryhmai ilmastoahdistukselle psyykkisen késittelykapasiteettinsa
johdosta (Pihkala 2019, 11). Toisaalta toinen oppilas (ryhmé E) kuvasi kokeneensa pelissi
hauskaksi juuri lamp6tilamittarin nousemisen ja sen, ettd oppilaat silti samalla jatkoivat
pelaamista ja rakentamista. ”’Sit se oli hauskaa ku toi (l1ampé6tilamittari) vaan nousi ja me silti
vaan pelattiin ja rakennettiin”, kommentoi kyseinen oppilas. Positiiviset tunteet liittyen
opetuspeliin voivat lisdtd pelaajan kokemaa periksiantamattomuutta myos virheiden ja

epdonnistumisten edessd (Anolli ym. 2010, 10).

Osa oppilaista kuvasi iloa peliin liittyen suhteutettuna muuhun tekemiseen koulussa. Oppilaat
esimerkiksi kuvasivat “ylldttyneensd, ettd tii oli tosi hauska” (ryhmé B) ja ’pelaamisen
olevan kivempaa kun kirjan tehtdavit” (ryhmé F). Hieman ylléttden oppilaat (ryhmé B)
kuvasivat ilon tunteeseen liittyneen myos sen, ettd pelissé kisiteltiin heiddn mukaansa “’ithan
niinku oikeitaki asioita”. Usein oppilaat voivat liittd4 peleihin vapaa-ajallaan pelaamansa
viihdepelit eivitkd opetuspeleji. Pelit saatetaan ndhd4 vain viihteend, eikd oppimisen
valineind. Toki yksi oppilas (ryhmé F) pelin olevan “opettava ilmastonmuutoksesta, ettd voi

vaikka tunnillakin (pelata)”. Tutkijoina tasapainon 16ytdminen pelin hauskuuden sekd
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oppimissiséltdjen yhdistiminen on haaste, joka on monissa tutkimuksissa jo aiemmin todettu

(Wilkinson 2016; de Freitas 2018, 80).

Ilon rinnalla oppilaat kokivat myds reiluuden ja ylpeyden tunteita. Oppilaat nékivit pelin
tasapuolisena pelaajia kohtaan, koska kyseessé oli yhteistyopeli. Reiluus ilmeni oppilaiden
mukaan esimerkiksi pelirahojen jakamisen kautta. Yksi oppilas (ryhmé A) sanoitti asiaa néin:
”Ta4 on semmonen et kaikilla on hyva olo téssd pelissd”. Oppilaat kokivat myos ylpeyden
tunnetta planeetan ilmaston pelastettuaan ja pelin voitettuaan. Osa oppilaista (ryhma D)
kuvasi ylpeyden tunnetta myos, vaikka oma ryhma olikin havinnyt pelin: ” Ylpeys, koska me
tehtii hyvéa tyotd, mut silti hdvittiin”. Ylpeys ja ilo kietoutuivat monissa vastauksissa
toisiinsa. My0s aiemmissa tutkimuksissa juuri lautapelien pelaamisen on todettu tuottavan
pelaajassaan esimerkiksi tyytyvdisyyden ja mydtidtunnon tunteita. Ylipaatdan ne herdttavét

pelaajissa vahvoja niin positiivisia kuin negatiivisia tunnereaktioita. (Fang ym. 2016.)

Pelitilanteisiin liittyi oppilaiden kokemusten mukaan myos vihaa seka turhautumista. Muiden
opetusmenetelmien tapaan opetuspeleissikin nousee esiin nditd negatiivisten tunteiden
aiheuttamia haasteita, kuten epdonnistumisen pelkoa tai turhautumista (Anolli ym. 2010, 8).
Vihaa pelissi heréttivit oppilaiden (ryhmi B) mukaan erityisesti uhkakuvakorttien
kdéntdminen, mutta myos hdvidminen sekd mittarien nousu: ”Viha on sen takii, koska tuli
litkkaa niitd padkalloja ja toi (lampdtilamittari) nousi. Oli nii ldhelld tossa ihan toisiksi
viimeisessd ja tddkin oli tosi ldhelld (merenpinnan korkeuden mittari)”. Ilmastonmuutokseen
liittyen viha ja suuttumus linkittyvét usein ihmisen kokemukseen siitd, ettei hin voi vaikuttaa

omaan eldmadnsa tai ilmaston tilaan (Pihkala 2019, 15).

Uhkakuvakortit heréttivit oppilaat (ryhmi F) myos toisaalta pohtimaan, ettd ilman niitd peli
voisi olla liian helppo: ” Pelin kannalta huono, mut muuten peli pysyy hyvéna niilld, niin et en
ma haluis niitd (uhkakuvakortit) pois tdstd”. Oppilaat (ryhmé B) viittasivat mittarien
uhkakuvakortteihin “kuolemana”, jota piti pelissd varoa. Eri pelikerroilla oppilasryhmét
avasivat eri méédran uhkakuvakortteja ja jotkut oppilaista (ryhma D) kuvasivatkin ”pelin
olleen vdhin vaikeaa, kun koko ajan tuli padkalloja”. Uhkakuvakortit aiheuttivat oppilaiden
mukaan myds sen, ettd pelissd tarvittavaa rahaa oli haastavampi saada. Toisaalta peliin
vaikeutta toi my0s se, ettd kierratyskiekkoja avaamalla tuli 10ytdd yhden kiekon alle piilotettu
ilmastosopimus. Yhdelld ryhmélla (ryhmé C) ilmastosopimuksen siséltdva kierrdtyskiekko oli

sattunut aivan pelilaudan ddrireunaan, jonka takia sen 10ytdminen koettiin haasteeksi.
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Ristiriita kierrdtyskiekkojen avaamiseen syntyi siitd, ettd kierrityskiekkojen alta saattaa 16ytya

niin pelaajia hyodyttiavia kuin heitd haittaaviakin tekijoita.

Pelin hdvidminen herétti myos vihan tunteita, vaikkakin yksi oppilas (ryhmi C) totesi
optimistisesti, ettd ehki seuraavalla pelikerralla heiddn ryhménsé voisikin voittaa.

Hévidminen ei vaikuttanut tutkijoiden havaintojen eikd oppilaiden kertoman perusteella olleen
kellekéén suuri este tai pelikokemukseen negatiivisesti vaikuttanut tekijd. Aiemmassa
tutkimuksessa opetuspeleihin liitetty hauskuus ja positiiviset tunteet ovat vihentdneet
negatiivisia tunteita ja niiden pelossa valteltyjd haastavia tilanteita (Anolli ym. 2010, 8).
Oppilaat olivat ennemminkin innostuneita kokeilemaan pelid uudestaan voiton toivossa. Osa
oppilaista ilmaisi kuitenkin my0s kateuteen viittaavia tunteita pelin voittamiseen liittyen. Yksi
oppilaista (ryhma E) esimerkiksi kertoi: Ja sit jos hévii tai kukaan ei haluu, etti si voitat, niin
silloin voi tulla tdd (kateus)”. Tutkittavat ryhmét pelasivat eri pdivina pelid, jolloin aiemmin

pelanneet ryhmit olivat jo kertoneet toisille oppilaille pelisté.

Oppilaat valitsivat tunnekorteista myds pelon tunnetta. Pelkoa koettiin erityisesti
hividmiseen, mittarien nousemiseen ja kierrdtyskiekkojen nostamiseen liittyen. Yksi oppilas
(ryhmé F) esimerkiksi kuvasi kokeneensa pelkoa, kun hénen ryhménsé kéansi heti pelin
alussa kolme uhkakuvakorttia. Pelko linkittyi osittain varovaisuuteen ja siihen, etti oppilaat
(ryhma E) kokivat pelin vaatineen taktikointia ja ’varovaisuutta ilmastonmuutoksen kanssa”.
Se toi peliin oppilaiden mielestd jo aiemmin mainittua haastavuutta. Oppilaat ilmaisivat myos
kokeneensa pelissd huolestuneisuutta pddosin samoista asioista, jotka herattivit pelkoa (ryhma
B, D, E ja F). Huolestuneisuutta kuvattiin usein muiden positiivisten tunteiden, kuten ilon tai
ylpeyden rinnalla. Tunteiden déripdiden kokeminen vaikuttaa keskeisesti oppimiseen seka

sithen, millaista hallinnan tunnetta oppija voi kokea (Ratinen & Pahtaja 2020, 6).
6.5 Pelin yhteys omaan arkeen

"Oppilasryhmdn keskildmpdtilamittari on noussut kierros toisensa jdlkeen aina
vain ylemmds ja ylemmds. Loppu héddméttdd jo parin kierroksen pddssd, elleiviit
pelaajat pysty hidastamaan ilmaston ldmpenemistd. Puolentoista asteen
kohtalokas rajaa hdilyy jo Nova Terran -planeetalla. Yksi oppilaista herdd
kuitenkin tdssd kohtaa pohtimaan: "Miten 1,5 celsiusastetta voi muka vaikuttaa? ”
Vaihteleehan Suomessakin ldmpotila talven ja kesdn vdlilld useita kymmenid
asteita.”

Pelimaailma voi olla paikka, jonne paetaan omaa arkea. Sielld pelaaja voi olla joku tdysin

muu ja kokeilla omasta arjestaan poikkeavia valintoja. Ilmastokasvatuspelissamme tavoitteena
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ei ole vain pééstd uppoutumaan pelin maailmaan, vaan my0s peilata sen sisdlt6jd suhteessa
omaan eldmiin (kuvio 8). Tésséd luvussa nostetaan esiin oppilaiden pohdintoja pelin ja arjen

yhteyksistéd (kuvio 16).

Pelin ja

arjen

yhteys

Kuvio 16: Koetut pelin ja arjen yhteydet

Pelin ja todellisuuden yhteys puhututti oppilaita niin pelin aikana kuin sen jélkeenkin
haastattelussa. Yksi oppilas (ryhmé C) pohdiskeli: ”Oikees eldmadssé ei tuu niin vaikeita
padtoksii, et nouseeko nyt vaikka mun jaloissa rasitus 1,5 astetta, jos mi meen tyhjentda
tiskikoneen.” Kommentti saattoi viitata siithen, ettd ilmastonmuutoksen kaltaiset laajat ja
vakavat ilmidt ovat oppilaiden kokemusmaailman ulkopuolella. Oppilaat saattavat myds
kokea, ettei heidin valinnoillaan ole merkitystd ilmastonmuutoksen kannalta. Pelissé
oppilaiden valintojen seurauksena he saavat vélitontd palautetta, joka voi motivoida
toimimaan ilmaston puolesta myds omassa eliméssdéan. (Tossavainen & Lyyra 2019, 139.)
Oppilaiden oma eldménpiiri ja vaikutusvalta eldmassidin ovat vield melko pienid
alakouluidssi. Peli tarjosi oppilaille tilaa olla aktiivisia toimijoita ja paatoksentekijoitd
ilmastonmuutokseen liittyen. Lapsen tai nuoren kokemus siité, ettei hdnelld juurikaan ole
vaikutusmahdollisuuksia, voi olla taakka aktiiviseen ymparistokansalaisuuteen kasvettaessa
(Cantell ym. 2020, 212). [Imastokasvatuksen haasteena on, ettd yksilon pitdisi samaan aikaan
pystyéd kokemaan voivansa vaikuttaa ilmastonmuutoksen hidastamiseen, mutta toisaalta olla

kokematta jatkuvaa riittimattomyyttd yksiloind (Pihkala 2019).
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Pelin ilmididen ja tapahtumien realistisuus puhututti erityisesti siitd ndkokulmasta, voisiko
niin tapahtua myos oikeassa eldméssd. Erds oppilas (ryhmé F) pohtikin osuvasti: " Tédsséd on
sillee asioita, jotka vois jopa tapahtua ehki, niin tad oli silleen ihan térkee asia. Pitdi olla
varovainen ilmastonmuutoksen kanssa.” Ymmarrys pelin tapahtumien toteutumisesta omassa
maailmassamme lisési siis oppilaiden mukaan kokemusta pelin ja sen sisdltjen tirkeydesta.
Pelin pééttyminen havidon ja ilmastonmuutoksen etenemiseen puhututti myds. Yksi oppilas
(ryhmé B) pohtikin ”voiko oikeassakin eldméssd kuolla” pelissd esiintyneiden
ilmastonmuutosten seurausten takia. Oppilaiden keskustelu pelisti ei siis jadnyt pinnalliselle
tasolle, vaan kdvi vililld syvissd ja vakavissakin aiheissa. Tutkimuksissa on todettu tarkedksi
opettajina luoda mahdollisuuksia keskustella oppilaiden kanssa kestdvaian kehitykseen ja
ilmastonmuutokseen liittyvisti teemoista (Ohman & Ohman 2013, 337). Kaikkien ryhmien

kohdalla samankaltaisia pohdintoja ei kuitenkaan haastattelussa syntynyt.

Pelisti ja sen sisélloistd herdsi pelin aikana jonkin verran keskusteluja, jotka liittyivit
oppilaiden omaan arkeen. Eris oppilaista (ryhmi B) esimerkiksi kertoi haastattelussa, ettei
ennen pelid tiennyt, miké on “adademia vai mika olikaa”, jolla hin ilmeisesti tarkoitti pelissa
ilmastonmuutoksen seurauksena aiheutuneita epidemioita. Toinen oppilas (ryhméa B)
kommentoi myos: ” Helsingisséki oli ollu jotai 6tokoitd, jotka tulee sun kidesti tai jotai
sellasta”, jolla han ilmeisesti viittasi tutkimusaikana paljon mediassakin puhututtaneeseen
syyhyepidemiaan (Sinkko-Westerholm 2024). Vaikkei syyhy suoranaisesti
ilmastonmuutokseen liitykdan, liittyy hyonteisten ja niiden levittimien tautien lisddntyminen
kuitenkin ilmastonmuutokseen, jonka takia oppilas mahdollisesti tdmén esimerkin nosti
puheessaan esiin. Pelin siséllot eivit siis jddneet vain pelin ulkoisesti esiin nostamiksi asioiksi,
vaan siirtyivét aidosti oppilaiden aktiivisen ajattelun ja keskustelun kohteiksi. Jokainen
oppilas tuleekin pelitilanteeseen oman taustansa ja historiansa kanssa, joiden kautta jasentaa

pelikokemustaan ja luo tulkintoja pelistd (Ermi & Miyrd 2005, 9).

Oppilaat kertoivat myds, ettd he pystyivét pelissd liikkumistavoillaan vaikuttamaan
ilmastonmuutokseen ja ilmaston limpenemiseen. Liikkumistavan valinnalla oppilaat pystyivit
kokemaan pelissd autonomiaa, joka on yksi itseméédraamisteorian komponenteista ja sisdista
motivaatiota tuottavista elementeistd. Autonomian méadritelldédn tarkoittavan thmisen tarvetta
saddelld omia toimiaan ja kokemuksiaan. (Ryan & Deci 2017, 10.) Oppilaille tarjoutui pelisséd
monia muitakin tilanteita toteuttaa autonomiaa. Oppilaat (ryhma C) pohtivat esimerkiksi sitd,
millaisia erilaisia pdést6jd syntyy isolla rahtilaivalla pitkdn matkan kuljettaessa tai vertailun

vuoksi esimerkiksi lyhyelld uintimatkalla. Toisen ryhmén oppilaat (ryhmé A) keskustelivat
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my0s siitd, pitdisiko pelissd lentdmisen olla kalliimpaa ja merimatkojen halvempia, koska ne
aiheuttavat eri méiérdn padstdjd. Samaisen ryhmén oppilaat pohtivat myos julkista litkennetta,
ja sen kannattavuutta padstojen vihentdmisen nikdkulmasta: ”Ei kulje nii paljoo autoilla tai
menee vaiks julkisilla, niin siind on yksi auto, mut enemmaén ihmisid.” Molemmissa ryhméan
pohdinnoissa keskustelut linkittyivét oppilaiden omaan arkeen ja kokemuksiin. Opetuspelit
tarjoavat mielenkiintoisen kontekstin tutkia sitd, miten oppilaat rakentavat tietoa yhdistamélla
jo itsellddn ennestdédn olevaa tietoa ja omaksumalla pelistd tulevaa uutta tietoa (Dickey 2011,

467).

Edellisiin esiin nousseisiin pohdintoihin liittyen oppilailta kysyttiin, voisivatko he kuvitella
pelin planeetan kaltaisen maailman ja tilanteen olevan oikeasti olemassa. Iso osa oppilasta
koki, ettd pelin kaltainen maailma voisi olla olemassa, vaikka osa oli myds sitd mieltd, ettei
téllaista maailmaa voisi olla. Pelien kerronnan uskottavuus perustuu moniin eri tekijoihin,
kuten pelin tapahtumiin, miljodseen sekd hahmoihin ja ndiden véliseen vuorovaikutukseen
(Dickey 2011, 458). Osa oppilaista vertaili pelistd 10ytyvid elementtejd omaan eldméénsa.
Yksi oppilas (ryhmé B) esimerkiksi totesi: ” Onks tddl K-market, eiku oisko tdd C-market, nyt
ku ollaan tds maailmassa?”” Oppilaat pohtivat, etti elinolot voisivat olla huonot télld pelin
planeetalla. Téassdkin oppilailla (ryhma F) syntyi vertailua suhteessa omaan eldméén: Jos siel
on jotain timmostd, koko maa tuhoutuu myds, mut jos on niinku tidl Suomessa, niin kyl asiat
on aika hyvin”. Pelin maailman Nova Terran ja sen ilmastokriisin voidaan katsoa herittdneen
oppilaissa empatiaa. Aiemmassa tutkimuksessa empatian on todettu voivan peleissé linkittya
moniin eri tekijoihin, ja toisaalta esimerkiksi empatian puutteen on havaittu heikentivéan

peliin uppoutumista (Brown & Cairns 2004, 1299).

Oppilaat pitivét toisaalta hyvédni elementtind sitd, ettd pelin maailma oli tdysin keksitty, eikd
esimerkiksi sijoittunut omalle maapallollemme. Oppilaat kuvailivat itse keksityn planeetan
eduiksi sen mielenkiintoisuuden, erilaisuuden ja sen, ettd “’sielld on uusia paikkoja mista ei
tiedd vield” (ryhmé F). Kuvitteellisten maailmojen ja fantasian on aiemmassa lapsia ja
pelaamista kasittelevissd tutkimuksessa ndhty olevan merkittévii juuri lasten itsensd
nimedmaind seikkana (Ermi & Mayra 2005, 7). Oppilaat (ryhmi C) kuvasivat pelin
fiktiivisyyden olleen hauskaa, koska he kokivat, ettei heidin omassa eldmésséén tule eteen
vastaavia tilanteita: ”Kun tds oli nditd kaikkii, niin oli vélil vaikee paéttis, ettd lentddks vai
meneeks laival vai mité tekee, ettei (l1ampo6tilamittari) nouse. Nii hauskaa, kun semmost ei tuu
elamads.” Tarkedd onkin, ettd peleissd lapset voivat tehdd myos asioita, jotka eivét ole arjessa

mahdollisia tai sallittuja (Ermi & Mayrd 2005, 7). Tédhan ajatukseen liittyen toinen oppilas
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(ryhmé C) kuvasikin oppimistaan: ”Sitd (planeettaa) tdytyy auttaa tosi paljon, ettei ilmasto
ittedén korjaa.” Se ilmentdé oppilaiden toimijuuden merkitysté pelissd, mika oli myos yksi
pelin tavoitteista (kuvio 8). Myds arjessa ilmastokasvatuksessa haluttaisiin luoda lapsille
toiveikasta uskoa siithen, ettd heidin toimillaan on merkitysta ilmaston tilalle. Tarkoitus on
valittdd ympéaripyOreén toiveajattelun sijaan rakentavaa toivoa. (Pihkala 2019, 12.) Sama
pitee myds oppijoiden tietoisuuden lisddmisessd huonojenkin valintojen vaikutuksesta
ympéristoon ja ilmastoon. Aiemmissa tutkimuksissa oppilaiden ympéristokansalaisuuden on
havainnoitu harvoin tapahtuvan nykyhetkesséd vaan vasta tulevaisuudessa (Aarnio-Linnavuori

2018, 84). Opetuspelin kautta lapset voivat kokea jo nyt olevansa aktiivisia ilmastotoimijoita.
6.6 Aktiivisen ajattelun mahdollistaja

“Jos md teen nyt ndin niin sd voisit ens kierroksella tehd ndin...”", kuuluu
oppilailtaan heiddn pitdessddn vakavailmeistd taktiikkapalaveria vuorossa olevan
pelaajan miettiessd siirtojaan. Merenpinta on noussut jo niin korkeaksi, ettei
pddsy Sukupuuton saarelle endd pian ole mahdollista. Toivottavasti pelin ja
ilmastonmuutoksen voittamiseen tarvittava ilmastosopimus ei ole uponnut saaren
mukana hyytdvin veden syleilyyn.”

[lmastonmuutos on ongelma, joka ei ole yksiselitteinen tai helposti ratkaistavissa. Eihdn sitd
turhaan kuvata vihelidiseksi ongelmaksi (Churchman 1967, 141). Haastatteluissa oppilaat
kuvasit paljon pelinaikaiseen ajatteluun ja haasteisiin liittyvid kokemuksia. Téssa luvussa
kuvaamme elementteji, jotka oppilaiden kokemusten perusteella tuottivat aktiivista ajattelua
pelissd (kuvio 17). Oppilaiden kommentit kuvasivat pelin mekaniikkoihin ja
elamyksellisyyteen liittyvaa yhteistd pohdintaa. Ongelmanratkaisussa oppilaiden tuli myos
hyodyntéé pelin opetussiséltdihin kuuluvaa yhteistyotd (kuvio 7). Aktiivisen ajattelun voidaan

ndhda ilmentdvin kaikkia Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin elementtejd (kuvio 5).
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Ongelman-

ratkaisu

Aktiivinen

ajattelu

Kuvio 17: Pelin aktiivista ajattelua tuottavat elementit

Oppilaat ilmaisivat pelin ymmaértdmiseen liittyvid haasteita erityisesti pelin alussa, kun
sdannot ja peli eivét vield olleet tuttuja. Yksi oppilas (ryhmé F) esimerkiksi kuvasi: ”Alussa
niit sddntdjé oli ja tuli vaan jotai uusii sdintdi, niin mé olin vdhdn himmastyny.” Tdma on
luonnollista uusia peleja pelattaessa, eikd ongelmasta tdysin voi padstd eroon, koska pelit
tarvitsevat tietyt sddnnot toimiakseen. Pelin sddnnot ja tarina luovat kognitiivista kehysta pelin
vaatimalle ongelmanratkaisulle (Dickey 2011, 458), jonka takia pelaajan tulee ne omaksua
pystydkseen toimimaan pelissd. Havaintojemme mukaan oppilaat pidsivét kuitenkin nopeasti
mukaan peliin. Myds aiemmat tutkimukset ovat todenneet, ettei oppilailla yleensé ole
haasteita ymmartdd ymparistokasvatukseen suunnattuja opetuspeleji (Altunbey & Celikler
2023, 94). Pelaajat tuntevat tyytyvidisyyttd omaksuttuaan uuden pelin sddnnét ja elementit,

miké osaltaan tukee pelin tuottamaa osallisuutta (Mildner & Mueller 2016).

Nova Terra -pelissé ja sen mekaniikassa on monia erilaisia elementtejd, kuten lampdotilamittari
ja vedenpintamittari, joita oppilaiden pitéd yhtiaikaisesti seurata ja tarkkailla. Aiemmissa
tutkimuksissa pelissd koetun uppoutumisen asteen on todettu korreloivan tarkkaavaisuutta
vaativien ldhteiden méérin kanssa. Peleisséd pelaajan tarkkaavaisuutta vaativia tekijoita
voidaan luokitella esimerkiksi visuaalisiin, mentaalisiin ja auditiivisiin. (Brown & Cairns
2004, 1299.) Nova Terra -pelissd ndistd korostuvat erityisesti visuaalinen (ldmpdtilan ja

merenpinnan korkeuden mittarit) ja mentaalinen osa-alue, jotka koettiin useasti haastavaksi:
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”Ei helpost vaan pddssy ldpi, kun tddl oli néd kaikki vesimittarit ja toi toinen
mittari, kun ne menee.” (ryhmi F).

”Se oli vihd vaikeet ja vihd stressaavaa, kun ndd (mittarit) meni ylospdin ja sitte
kaikkii ndit tulvii tuli ja ne makso ndd kaikki jutut.” (ryhma D).

"Tdytyy miettid ja tddl on kaikki tdmmoset hauskat mittarit ja tdd ei oo nii
helppoo, ettd sd et voi vaa mennd.” (ryhma C).

Lampdtilan ja merenpinnan korkeuden mittarit toimivat pelin palautemekanismina, joka
kertoo pelaajaryhmaélle heididn toimintansa onnistumisesta. Pelin palautemekanismi on tirkeéda
pelin ja pelaajan vilisen interaktiivisuuden kannalta (Mildner & Mueller 2016). Erddn ryhmén
oppilaat (ryhmai F) pohtivat, ettd ilman voimaloiden rakentamista he olisivat jo hdvinneet
pelin kauan sitten. Yrityksen ja erehdyksen kautta pelaajat kokeilevat erilaisia keinoja
yhteisen ongelman ratkaistakseen (Dickey 2011, 458). Oman haasteensa mittarien jatkuvaan
nousuun toi oppilaiden mukaan myds se, ettei pelid voinut voittaa vain ilmastosopimusta
16ytamalld. Yksi oppilas (ryhma F) kuvasi: ”Jos sé 10ytéisit, vaikka Afrikan tdhdessd sen
Afrikan tdhden heti tosta vierestd, niin melkeen heti voitat pelin, mut tdssi jos sd 10ydit sen

(ilmastosopimuksen), niin sun pitdi vield kdyda jossain metsid rakentaa”.

Oppilaat kuvasivat edistdvinsi pelin tavoitetta ilmaston tilan parantamiseksi esimerkiksi
uusiutuvan energian voimaloita rakentamalla ja yksi oppilas (ryhma E) kuvasikin “aina vaan
rakentavansa” pelissé. Pelissé voitaisiin siis kuvata tarvittavan myos pitkdjanteisyyttd. Nova
Terra -pelin voittamisessa oli monta eri osa-aluetta, joista huolehtiminen oli vililld oppilaista
kuormittavaa. Yksi pelaaja (ryhmé D) kuvasi: ’Se oli vdha vaikeet ja viha stressaavaa, kun
ndd (mittarit) meni ylospdin ja sitten néit tulvii tuli ja kun ne makso néé kaikki (uusiutuvan
energian voimalat) jutut”. Kaikki tdmi taktikointi ja pohdinta oli usean oppilaan (ryhma D)
mukaan alussa vaikeaa, mutta sitten ku sé tajusit, niin se oli helppoo”. Monet opetuspelit
jaavat toistavan oppimisen tasolle, vaikka peleissa olisi potentiaalia my6s muodostaa
korkeamman tason tietoa (Reichart & Bruegge 2014). Nova Terran vaatimaan ajatustapaan ja
ongelmanratkaisutaitoihin mukauduttiin kuitenkin nopeasti. Joskus pelin mekaniikat toimivat
my0s pelaajia vastaan ja aiheuttivat heille harmia, kuten ryhmélld E. Tdssé tapauksessa ryhma
osoitti kuitenkin sinnikkyytti ja pitkdjénteisyyttd pohtiessaan yhdessé ratkaisuja kohdattuihin

haasteisiin:

"Kolme pelaajaa saapuu pelitilaan innokkaina. Sddnnot ymmdrretddn todella
nopeasti ja pelaamaan pddstddn vauhdikkaasti. Pelaamaan saapuessaan oppilaat
innostuivat pelilaudasta ja kommentteja yhdenndkoisyydestd Afrikan tihti -peliin
kuultiin paljon. Muihin ryhmiin verrattuna tdmd ryhmd nostaa runsaasti
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uhkakuvakortteja. Tdmd ei kuitenkaan heiddn vauhtiaan hidasta, vaan he jatkavat

rohkeasti eteenpdin harmituksesta huolimatta. Oppilaiden yhteistyé toimii erittdin

hyvin ja kaikki pysyvit pelin kiihtyvissd tahdissa mukana. Oppilaiden peli kestdcd

vain noin 30 minuuttia ja peli pddttyy nopeasti heiddn voittoonsa.”
Pelissd yhtend opetussisiltond (kuvio 7) olivat oppilaiden yhteinen ajatusty0 ja
ongelmanratkaisu. Ne tulivat monesti esiin niin pelitilanteen havainnoinnissa kuin oppilaiden
haastatteluissa. Oppilaat (ryhmi D) esimerkiksi kuvasivat pelin vaatineen tarkkuutta, silld
heiddn mukaansa ”pelissd pitdd miettid, ettd oppii”. Pelitilanteeseen piti pyséhtyd pohtimaan
jéarkevid ratkaisuja ja laskelmoida pelin etenemisté useampia kierroksia eteenpéin.
Keskittyminen tai huomion kohdistuminen vain tiettyyn asiaan on myds yksi ehto
uppoutumisen ja flow-tilan synnylle (Brown & Cairns 2004, 1300). Oppilaat kuvasivat, ettd
heidén piti pelin aikana taktikoida peliliikkeitddn, tarkkailla mittareita seké varoa
uhkakuvakortteja. Esimerkiksi yksi oppilaista (ryhma F) kuvasi kierratyskiekkojen avaamisen
arvaamattomuutta “’kinkkiseksi jutuksi”. Pelinaikaista riskinottoa pohti myds toisen ryhmén
oppilas (ryhmi A): ”Kannattaako pelata safetysti?”. Oppilaan aktiivisuuden ja itse
kokeilemisen osana omaa oppimisprosessiaan onkin nihty tukevan oppimista (Colace ym.
2006). Nova Terra -peli ei anna oppilaille valmiita vastauksia, vaan heidén pitéa itse kokeilla

ilmaston tilaa edistdvii toimia.

Ajatusty0 el rajoittunut vain yksittdisen oppilaan omaan toimintaan, vaan pdéitoksii ja
pohdintoja piti pystyd tekeméin osana ryhmai. Oppilaat (ryhma B) esimerkiksi pohtivat, ettd
oppilaiden roolikorttien erilaiset voimat ja niiden tarkoituksenmukainen hyddyntdminen
haastoivat pelid. Yhteistyopelien kautta oppilaat voivatkin kehittdd ryhmaétydtaitojaan
(Reichart & Bruegge 2014). Oppilaat joutuivat pelissé taktikoimaan esimerkiksi oman
erikoiskykynsé sopivaa kédyttohetked. Aiemmissa tutkimuksissa lasten on todettu pitdvén
peleistd, joissa ongelmanratkaisu on osana pelin juonta. Peleistd koettu mielihyvi on
keskeisesti sidoksissa pelissd onnistumiseen ja etenemiseen. Myds epavarmuus
lopputuloksesta on tdrked tekiji pelaamisen jénnitteen ylldpysymisessd. (Ermi & Mayrd 2005,
8.) Tutkijoiden asettamiin tavoitteisiin liittyen yksi oppilas (ryhma C) kertoi oppineensa
paremmin tekeméén vaikeita padatoksid ja yhteisty6téd pelin kautta. Peliin oli siis onnistuttu
luomaan oppilaiden péatoksentekokykyd harjoittavia mekaniikkoja, joissa heidén piti sdaddelld
omaa oppimistaan metakognitiivisesti. Oppilaiden tuleekin pelissd suunnitella toimiaan,

seurata niité ja lopuksi vield arvioida toimiaan ja lopputuloksia (Morris ym. 2013).
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7 Pohdinta

Tutkimuksen tulokset heréttivit meiddt pohtimaan oman opetuspelimme ja pelillisten
ratkaisujen toimivuutta ilmastokasvatuksessa. Opetuspeli itsesséén ei vield vélttdmattd takaa
laadukasta oppimista tai vithdepeli vithtymistd (Altunbey & Celikler 2023, 94; Anolli ym.
2010, 8). Opetuspelin toimivuuteen opetuksessa vaikuttaa kaikki aina pelin suunnittelusta ja
teoriapohjasta sitd kiyttivaén opettajaan ja ryhméaédn (Baker ym. 2017). Teoriassakaan hyva
peli et siis valttdmattd toimi. Ei olekaan hyodyllistd tutkia opetuspelin vaikuttavuutta yleisesti,
vaan sen sijaan tulisi tutkia, miten tietty peli toimii tietyssd ympdristossd ja oppimisessa
(Young ym. 2012). Téssa tutkimuksessa tutkimmekin, miten Nova Terra -peli toimi yhden
koululuokan oppimiskontekstissa. Alla esittimdmme johtopdédtdkset voivat antaa osviittaa
opetuspelien hyddystéd, mutta isoja yleistyksid emme voi tehdi. Sen sijaan Nova Terra -pelin

onnistumista ja jatkotutkimusta on syyti pohtia.
7.1 Johtopaatokset

Tamain tutkimuksen tavoitteena oli tutkia, millaisena oppilaat kokivat Nova Terra -
ilmastokasvatuspelin, sekd millaisena oppimisprosessi oppilaan ja ilmastokasvatuspelin vélilla
ndyttidytyy. Tutkimuksessamme selvisi, ettd oppilaiden kokemus pelisti oli hyvin positiivinen.
Oppilaiden kokemuksista nousseet suurimmat teemat olivat uppoutuminen pelin maailmaan,
yhteistyd, sisdltotieto, tunteet, pelin yhteys omaan arkeen ja aktiivinen ajattelu. Ndma ovat
hyvin linjassa aiempaan opetuspeleisté tehtyyn tutkimukseen. Opetuspelit on ndhty
osallistavina sekd positiivisia tunteita herdttdvani opetusmenetelmind, jotka voivat myds
parantaa aiheeseen keskittymisti ja sen oppimista. (Altunbey & Celikler 2023, 94; Anolli ym.
2010, 8; Flood ym. 2018; Eisenack 2013.) Omassa tutkimuksessamme oppilaat toivat esiin
tatd positiivisuutta ja peliin intensiivisesti keskittymistd, jota voisi tulkita uppoutumisena.
Pelien toiminnallisten elementtien on nidhtykin mahdollistavan peliin uppoutumista (Gee
2005; Csikszentmihalyi 2008, 4; Brown & Cairns 2004, 1299). Aiemmissa tutkimuksissa on
my0s mainittu opetuspelien mahdollistavan yhteistyon harjoittelemisen (Fotaris & Mastoras
2019, 6; Altunbey & Celikler 2023, 92), joka onkin yksi keskeisimmisté taidoista
ilmastonmuutoksen torjumisessa (Sanson & Burke 2020, 356). Se toteutui my0s omassa

pelissamme kaikkien ryhmien toteuttaessa yhteisty6td menestyksekkéaésti.

Aiemmissa tutkimuksissa opetuspelit on kuitenkin néhty esimerkiksi vain ponnahduslautana

atheen kasittelyyn (Cassie 2016, 75-76). Opetuspeleissd on myds usein epdonnistuttu joko
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pelin sisdllon opettamisessa tai liian véhiisessd viihdyttdvyydessd (Krokfors ym. 2015, 52).
Ratinen & Pahtaja (2020, 16) totesivat ilmastokasvatuspeleja kisitelleessd tutkimuksessaan,
etteivét oppilaat kokeneet oppineensa ilmastonmuutoksesta riittdvésti. Aina ei ole myoskain
suoraviivaista, tuottavatko opetuspelit sisdistd vai ulkoista motivaatiota (Mildner & Mueller
2016). Témin tutkimuksen oppilaiden kokemuksista on kuitenkin ndhtdvissa
ilmastonmuutoksen aiheen syvillisempéé kasittelyd. Oppilaiden kokemuksista on selvésti
havaittavissa Bloomin taksonomian (Bloom 1956, 18) korkeampia ajattelun tasoja. Tamén
syvéllisemmaéan oppimisen peli voi saavuttaa pituudellaan, koska ajattelutyolle ja pohdinnalle
on pelissd enemmén aikaa. Nova Terra -peli ei myoskddn anna valmiita vastauksia, vaan
oppilaiden tulee yhteisty0ssd muiden pelaajien kanssa pohtia pelissd ilmastonmuutoksen

haasteita.

Tutkimuksessamme Nova Terra -peli opetusmenetelméni ndyttd4 myds onnistuneen siséllon
ja viithdyttdvyyden tasapainottamisessa, jossa useat opetuspelit epdonnistuvat (Krokfors ym.
2015, 52). Pelin asetetut tavoitteet ja sisdllot tulivat ilmi suurilta osin oppilaiden
kokemuksissa. He osasivat esimerkiksi nimeti lajiteltavia jatteitd sekd ilmastonmuutoksen
hidastamisen keinoja. Erittdin paljon mainintoja sai myds yksi pelin keskeisimmista
tavoitteista: yhteistyd. [Imastonmuutokseen liittyvit d4ri-ilmiot jaivat kuitenkin viéhemmaélle
huomiolle. Pelin toistuva pelaaminen saattaisi vahvistaa pelin erilaisten sisdltdjen oppimista.
Oppilaiden kokemuksissa oli myos néhtdvissi kaikkia Pedagogisesti toimivan
ilmastokasvatuspelin elementtejd (kuvio 5). Seuraavaksi késittelemme Nova Terra -pelissé

ndiden kolmen elementin tasapainoa seké pelatessa syntynyttd oppimisprosessia.
7.1.1 Pelin elementtien hierarkian tasot

Nova Terra -pelissd on panostettu tasavertaisesti mekaniikkaan, sisidltoon ja
elamyksellisyyteen. Haastatteluissa ja havainnoinneissa elementit eivit kuitenkaan ilmenneet
tasapainoisesti oppilaiden kokemuksissa. Elementtien hierarkiassa (kuvio 18) sisilto oli
oppilaille kaikkein abstraktein ja titen vaikein osa-alue kuvata haastattelussa. Sen sijaan
elamyksellisyys ja pelin mekaniikat olivat oppilaille konkreettisempia elementtejd, ja niitd he
kuvasivatkin runsaasti haastatteluissa. Kronqvist ja Pulkkinen (2007) ovatkin todenneet
kouluikdisen lapsen ajattelun olevan melko konkreettisella tasolla. Ilmastonmuutoksen
monisyinen siséltotieto voi olla haastava ymmartdé, mutta opetuspelien kautta voidaan tukea

vahitellen abstraktimpaan ajatteluun siirtymista. (Kronqvist ja Pulkkinen 2007, 137.) Myos
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Kolbin (2014) teorian mukaan konkreettisen tekemisen avulla on mahdollista siirtyd kohti

abstraktimpien kisitteiden hallintaa.

Abstrakti

. ey ajattelu
Sisalto J

Elamyksellisyys

Konkreettinen

Mekaniikka

Kuvio 18: Nova Terra -ilmastokasvatuspelin elementtien hierarkia

Abstraktimpien késitteiden hallinta ja soveltaminen linkittyvit myds Bloomin taksonomian
korkeampiin ajattelun tasoihin (Bloom 1956, 18). Oppilaiden puheessa ja pelissé pelin
konkreettiset elementit korostuivat, mutta pelin yhteistydelementit loivat jo nyt monia
tilanteita, joissa oppilaat padsivit harjoittelemaan Bloomin taksonomian ylempii tasoja.
Yhteistyon toimimiseksi oppilaiden tuli keskustella yhdesséd seuraavista pelilitkkeistdadn seka
perustella muille pelaajille omia mielipiteitdén parhaasta tavasta ratkaista eteen tulleet
haasteet. Peli loi my0s monia tilanteita, joissa oppilaiden tuli soveltaa oppimaansa ja
ennakoida pelin haasteita. Opetuspelien avulla pelaajat voivat oppia ongelmanratkaisutaitoja,
joita he voivat hyddyntdd pelin ja koulun ulkopuolisessa elamissd. (Pope 2021, 6.) Nami

pidempiaikaiset opitut taidot ovat keskeisessd osassa ilmastonmuutoksen torjuntaa.
7.1.2 Oppilaan oppimisprosessi ilmastokasvatuspelissa

Tutkimuksen tuloksena on luotu teorian, tutkijoiden ja oppilaiden kokemusten kautta kuvaus
oppimisprosessista ilmastokasvatuspelissd (kuvio 19). Kuvauksella pyritddan
havainnollistamaan, miten oppilaan oppiminen ilmastokasvatuspelissd rakentuu, ja miten se
tukee oppilaiden kokonaisvaltaista oppimisprosessia. Kuvaus my0s ilmentda tuloksissa
esiteltyjd oppilaiden kokemuksia ilmastokasvatuspelistd sekd niiden suhdetta Pedagogisesti
toimivan ilmastokasvatuspelin elementteihin (kuvio 5). Ilmastokasvatuspelin

oppimisprosessin kuvaus mukailee Kolbin (2014) esittimii kehdmallia, jossa konkreettisia



kokemuksia observoimalla seké reflektoimalla muodostamme abstrakteja konsepteja ja

yleistyksid. Nova Terra -peli perustuu tutkittuun tietoon, jota se pyrkii myds oppilaille

valittdiméaén. Pelissd oppilaat pddsevit itse konkreettisesti kokeilemaan ja soveltamaan

oppimiansa tietoja ja taitoja. Lapsi pddsee ongelmanratkaisussa itse keskioon aktiiviseksi

toimijaksi (Sikandar 2015, 191). Tdm& mahdollistaa oppimisen ja ajattelun syventymisen
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vihitellen kohti abstraktimpaa ajattelua. Ndin kehdmaéisesti prosessi lahti liikkeelle teoriasta ja

konkretian avulla palaa takaisin sinne.

lImastokasvatuspeli | ¢

Pedagogisesti
toimiva
iimasto-

kasvatuspeli

Pedagogisesti

Kokonaisvaltaisen

toimivan iimastokasvatuksen

iimastokasvatuspelin ratkaisukeskeinen

elementit automalli

Teoria

Ajankohtainen aiempi tutkimustieto

4 B\

Oppilas

Kaytantd

6“

Pelaaminen

Yhdessa

oivaltaminen

Oppiminen

(7102 qloy) usuiwiddo usuljjesynwayoy

Teoria

Kuvio 19: Kuvaus oppimisprosessista Nova Terra -ilmastokasvatuspelissa
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Nova Terra -pelissé toteutunutta oppimisprosessia kuvataan kuin kukkivana kasvina. Koko
kukalle (kuvio 19) voimaa ja ravinteita antavana juurakkona toimii ajankohtainen
tutkimustieto ilmastokasvatuksesta. Tama tieto vaikutti niin pelin tuottamiseen, siséltdihin
kuin tavoitteisiinkin. Ajankohtaisella tutkimustiedolla kukka pysyy kauniisti kukkivana, kun
taas vanhentuneeseen tietoon tai menetelmiin perustuva kukka on tuomittu kuihtumaan.
IImastokasvatuspelissd timé juurakko kuvastaa sité, ettd oppilaille pelin teoreettinen tausta on

paljolti piilossa, eiké pelid pelatessa helposti ndhtivissa.

Oppimisprosessissa (kuvio 19) vehreissé lehdissd ovat ilmastokasvatuspelin luomiseen
vaikuttaneet keskeisimmét teoriat. Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin elementit
(kuvio 5) antavat ilmastokasvatuspelille sen oppimistavoitteet (kuvio 8). [lmastokasvatuspelin
ratkaisukeskeinen automalli (kuvio 6) puolestaan antaa pelille sen opetussisillot (kuvio 7).
Oppilaille tavoitteet ja pelisisdllot ovat jo aiempaa tutkimustietoa huomattavasti enemmaén
ndkyvissd. Ne jadvit pelissa kuitenkin ndkyvimpien osien kuten mekaanisten tai
elamyksellisten elementtien varjoon. Kukan varsi sitoo yhteen teorian ja kdytdnnon, joilla on
pelissd vastavuoroinen toisiaan tukeva vaikutus. Jos teoria ja kdytanto eivét kohtaa, ei

ilmastokasvatuspeli ole pedagogisesti toimiva (Bochennek ym. 2007, 947).

Kukan teridlehdissa (kuvio 19) sijaitsevat tdhan tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden
nostamat ajatukset Nova Terra -pelistd. Terdlehtien kautta ndemme, mitka asiat
oppimisprosessimallin juurakkojen ja lehtien teoriasta tulivat nikyviksi oppilaille. Tdma
antaa meille tutkijoina kuvan siitd, miten pelin opetussisillot (kuvio 7) ja oppimistavoitteet
(kuvio 8) toteutuivat pelissd. Oppilaat nostivat haastatteluissa uppoutumiseen, yhteistyohon,
siséltoihin, tunteisiin, pelin ja arjen yhteyteen seké aktiiviseen ajatteluun liittyvid teemoja
esiin. Pedagogisesti toimivan ilmastokasvatuspelin elementeistad (kuvio 5) elimyksellisyys ja
mekaniikka tulivat esiin kaikissa edelld mainituissa sisélldissé ja teemoissa, jonka takia ne
tuotiin my0s osaksi oppimisprosessin kuvausta. Ympadristokasvatuksessa tunteiden, tietojen ja
toiminnan integraatio onkin keskeistd (Ojanen 1995, 61). Jos opittu sisélto jai irralliseksi, voi

pelistd opittu hadvitd hyvinkin nopeasti pelaamisen jélkeen (Harviainen ym. 2014, 74).

Seuraava oppimisprosessimallin vaihe (kuvio 19) on oppilaan ja ilmastokasvatuspelin suhde.
IImastokasvatuspelissd aktiivinen toimija on oppilas, joka késittelee pelid omista asenteistaan,
tunteistaan ja tiedoistaan ldhtoisin (Baker ym. 2017). Nova Terra -pelissd pelaajat ovat
oppimisen keskiossé aktiivisina toimijoina ja heille annetaan kdyttoonsé kenttd, jossa he

ratkovat ongelmia itse ja yhdessd. Pelissd luodaan ympadristo, jossa siirrytddn kdytdnnon
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tekemiselld takaisin ldhelle prosessimallin juurakkoa eli teoreettista ja abstraktimpaa tasoa.
Aiemmassa tutkimuksessa on todettu, ettd ilmastokasvatuksessa toiminnalla ja tiedolla on
vastavuoroinen suhde. Tieto ilmastonmuutoksesta motivoi toimimaan ja toisaalta toiminta

taas on tehokas mekanismi ilmastonmuutoksesta oppimiseen. (Trott 2020, 548.)

Oppimisprosessin kuvauksen (kuvio 19) viimeisessd vaiheessa kuvataan pelatessa tapahtuva
siirtyma kdytdnnosté teoriaan, joka mukailee Kolbin (2014) kokemuksellisen oppimisen
kehamallia. Kuvainnollisesti opetuspeli kastelee oppilaiden mielenkiinnon siement, joka
pelin ja muiden oppilaiden kanssa vuorovaikutuksessa kasvaa uudeksi tiedoksi. Nova Terra -
pelissa oppilaat pelaavat pelid hyodyntéden sen konkreettisia pelielementtejd, kuten
lampotilamittarin tarkkailua. Talloin pelin siséllollinen anti voi ji4dda vield mekaniikan
varjoon. Yhdessé kokeilemalla ja oivaltamalla oppilaat 16ytavét vihitellen abstraktimman
siséltdtiedon esimerkiksi pelissd kédytyjen keskusteluiden ja ongelmanratkaisun kautta. Pelin
kautta voidaan tukea yhteistoiminnallista oppimista ja oppijan ymmaérrystd yhteisen toiminnan
merkityksestd tavoitteen saavuttamiselle (Cooney & Darcy 2020, 14). Opetuspelien on myds
todettu lisddvén pelaajien luovuutta sekd yhteistyo- ja oppimiskykyé (Pope 2021). Néin
pyritddn padsemain kohti pelin siséltdtavoitteita (kuvio 8) ja oppilaiden oppimista.
Pelaamisen, yhdessé oivaltamisen ja oppimisen vaiheiden jélkeen prosessi palaa
alkujuurilleen eli aiempaan tieteelliseen tietoon. Tavoitteena onkin, ettd oppilaat pelin
padtyttyd ovat tavoittaneet timéin aiemman tieteellisen tiedon ilmastonmuutoksesta ja pystyvit

sitd soveltamaan omassa elamassaan.
7.2 Illmastonmuutos yhdistavana vastuksena

Pelissd, jossa oppilaat eivét perinteisesti pelaa toisiaan vastaan, on kiinnostavaa huomata, etti
peliin muodostui silti erddnlainen vastustaja: ilmastonmuutos. [lmastonmuutos ei ole pelissa
konkreettinen vastustaja, mutta se saa esimerkiksi lampdtilamittarin tai vedenpintamittarin
kautta ddnen ja muodon. Yhteinen vastus my0s yhdisti oppilaita ja teki heistd ryhmén, jolla oli
yhteinen pddmaird ja tavoite. Pelien mahdollisia hy6tyjd ryhméiytymisen ndkokulmasta
tulisikin tutkia lisdé erityisesti nykymaailmassa, jossa puhutaan paljon lasten ja nuorten
lisddntyvistd yksindisyydestd. Esimerkiksi Kouluterveyskyselyissd oppilaiden kokemus
yksindisyydestd on yleistynyt vuodesta 2019 alkaen vuoteen 2021, jonka jdlkeen se on
pysynyt samalla tasolla (THL 2023). Peleisté voisikin olla koulussa hy6tyéd esimerkiksi
ryhmédytymisessi tai yhteistyotaitojen harjoittelussa. Oppilaiden lisdksi myods meistd

tutkijoina tuli nopeasti osa tutkittavia ryhmii. Oppilaat tunsivat toisensa ennakkoon, mutta me
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tutkijoina olimme tdysin entuudestaan ryhmille tuntemattomia. Pelitilanne mahdollisesti tuki
luottamuksen rakentumista suhteessa oppilaisiin, mikd nopeutti ryhmaytymisté (Cohen ym.

2018, 136; Lastikka & Kangas 2017).

Ilmastonmuutoksen muodostuminen yhteiseksi vastukseksi ilmeni oppilaiden itse kuvatessa
ilmastonmuutosta pelin aikana ja haastatteluissa. Oppilaat kuvasivat haastatteluissa
ilmastonmuutosta ja sen pysdyttdmistd esimerkiksi verbeilld “’pelastaa”, “korjata”, ”péihittdd”,
“lopettaa” ja “estdd”. Ilmastonmuutosta kuvaillessaan lasten on myds aiemmin todettu
kayttavan vakavaa kieltd (Brown ym. 1987; Atitnigar 2023; Lee ym. 2020). Toki tdllaisten
sanamuotojen kaytto voi liittyd myos ilmastonmuutoksen kasittelyyn pelikontekstin kautta,
mutta samankaltaisia ilmauksia on nihty myos muissa konteksteissa. [lmaston puolesta
toimivia nuoria on esimerkiksi kuvattu ilmastosotureiksi (Bessant 2020, 5). Lapset ja nuoret
saatetaan nihda juuri téllaisina ilmastonmuutoksen pelastajina tai uhreina. Aina lapsilla ei
itsellddn ole valtaa paattad siitd, millaisessa diskurssissa heidét esimerkiksi mediassa esitetdin
ilmastonmuutokseen nédhden. (Benoit, Thomas & Martin 2022.) Tulevaisuuden
ilmastokasvatuksessa tulisikin tydskennelld aktiivisesti lasten ja nuorten kanssa yhteistyossa,

jotta voidaan luoda uusia ilmastonmuutokseen vastaavia lapsiléhtoisid tietimiskdytantdja

(Cutter-Mackenzie & Rousell 2019).
7.3 Luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuus on tdrked osa hyvén tieteellisen kdytdnnon toteuttamista, ja se tulisi
huomioida osana tutkimusta aina suunnittelusta analyysiin (TENK 2023, 12). Téssékin
tutkimuksessa luotettavuus huomioitiin suunnittelussa, tutkimuslupien hankinnassa,
havainnoinnissa, haastattelussa, tulosten analysoinnissa seké tutkimuksen julkaisussa.
Tutkimusta ja sen toteutusta suunniteltaessa tutustuimme atheeseen liittyvéaén kirjallisuuteen
ja pohdimme, miten tutkimus aineistonkeruineen voidaan toteuttaa mahdollisimman
osallistujaystavéllisesti, eettisesti ja tarkoituksenmukaisesti (Hirsjarvi ym. 2009, 109).
Tutkimusetiikalla tarkoitetaan tiettyd normistoa ja periaatteita, joita tutkimusta tehdessi
noudatetaan (Kallinen & Pirskanen 2022). Tutkimusprosessin avoimella kuvaamisella
pyritiddn lisidmain tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjarvi ym. 2009, 232). On térked tiedostaa,
ettd meiddn omat subjektiiviset ajatuksemme ja motiivimme ovat saattaneet vaikuttaa
tutkimuksen tekoon sen kaikissa eri vaiheissa. Objektiivista totuutta onkin kdytinndssd hyvin

vaikeaa saavuttaa (Cohen ym. 2018, 25).
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Jo tutkimusaiheen valinta, tdssd tapauksessa oppilaiden kokemukset ilmastokasvatuspelistd,
oli itsessdéin eettinen valinta (Saarnilehto 1998). Tutkijan tulee pohtia tutkimuksensa
merkitysta sekd sitd, miten esimerkiksi tieteenala vaikuttaa aiheen valintaan (Tuomi &
Sarajirvi 2024, 154). Oppilaiden ja heiddn kokemustensa valikoituessa tutkimuksen kohteeksi
oli erityisen tiarkedd huolehtia tutkimuksen eettisyydestd. Lasten tutkimisesta on laadittu
heiddn hyvinvointinsa ja oikeuksiensa varmistamiseksi erilaisia kansainvilisidkin ohjeistuksia
(Graham ym. 2013, 11; TENK 2019), joita tdssa tutkimuksessa sovellettiin. Tutkimusaiheen
padttamisen jdlkeen tutkimusmenetelmien valinnassa pyrittiin valikoimaan
tutkimuskysymyksiin laadukkaita vastauksia tuottavia ja tarkoituksenmukaisia menetelmia
(Cohen ym. 2018, 469). Jo tédssd kohtaa huomioitiin tutkimuksen validiteetti eli
tutkimusmenetelman kyky mitata tutkittavaa asiaa. Tutkimuksen validiteetti nousi
myShemmin tutkimusprosessin aikana esiin myos tulosten tulkinnassa ja analysoinnissa.
Validiteetin ja reliabiliteetin kdsitteiden kdytostd laadullisen tutkimuksen yhteydesséd on
keskusteltu, mutta késitteitd tirkedmpada lienee kuitenkin tutkimuksen luotettavuuden

pohdinta. (Eskola & Suoranta 1998; Hirsjérvi ym. 2009, 231-232.)

Tutkimusmenetelmiksi valikoituivat havainnointi ja haastattelu. Haastattelu valittiin
ensimmadiseksi menetelmiksi, koska se korostaa tutkittavan merkitysti subjektina. Toiseksi
menetelmaksi valittiin havainnointi, koska sen avulla saatiin valitonti tietoa tutkittavien
toiminnasta. (Cohen ym. 2018, 506, 542; Hirsjarvi ym. 2009, 204-213.) Metodologisten
valintojen jélkeen luotiin niistd tutkimuksessa kaytettavit rungot, kuten
haastattelukysymykset. Ndissékin huomioitiin lasten tarpeet esimerkiksi tekemélld lapsille
helposti ymmarrettdvissd olevia kysymyksia seka lasten osallistumista tukevia menetelmié
(Raittila ym. 2017; Graham ym. 2013, 109). Niin pyrittiin saamaan tutkimuskysymysten
kannalta mahdollisimman kattavaa aineistoa. Tutkimuksemme kohderyhmin eli lasten
tapauksessa on erityisen tirkedd huolehtia tutkimuksen eettisyydestid 1épi prosessin, silld
tutkijoina olemme valta-asemassa esimerkiksi ikimme puolesta lapsiin ndhden. Pyrimme
aktiivisesti toiminnallamme luomaan yhteyttd ja luottamusta tutkittavina olleisiin lapsiin

(Cohen ym. 2018, 136; Lastikka & Kangas 2017).

Ennen tutkimuksen toteuttamista pyydettiin kohdeorganisaatiolta eli tutkittavien oppilaiden
koululta tutkimuslupa tutkimuksen toteuttamiseen (Kuula-Luumi 2021). Sen jilkeen
tutkittavilta oppilailta huoltajineen kerittiin tutkimusluvat (liite 2) seké jaettiin tutkimukseen
liittyva tietosuojailmoitus. Tutkimusluvan kerddminen oli tutkimuksen eettisyyden kannalta

merkityksellistd, silld sen avulla varmistettiin tutkittavan itsemdaraamisoikeus ja vapaus
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(Cohen ym. 2018, 122). Tutkimuslupalomakkeessa ilmoitettiin tutkittaville tutkimuksen
tarkoitus, kerattévit tiedot ja niiden kasittely, tutkittavan oikeudet, tietoa tutkimustulosten
julkaisusta seké tutkijoiden yhteystiedot. Tutkittavat olivat alaikéisid, jonka takia
tutkimusluvat pyydettiin niin heiltd kuin heiddn huoltajiltaan. Lupa pyydettiin lapsilta
itseltdédn, koska heidit néhtiin tutkimuksessa kehityksensi puolesta kykenevind vastamaan
tutkimukseen osallistumisesta. (TENK 2019.) Liséksi tutkittaville ja huoltajille toimitettiin
tietosuojailmoitus, jossa kuvattiin tutkittavista keréttavistd tiedoista muodostuvaa aineistoa ja
sen késittelyd. Tietosuojailmoituksella pyrittiin huolehtimaan tutkimuksen eettisyydestd (EU
2016/679). Keritty tutkimusaineisto sisaltdd henkilGtietoja, silld siind on tutkimukseen
osallistuneiden oppilaiden nauhoitettua puhetta, joka voi olla yhdistettivissi tutkimukseen
osallistuneeseen henkiloon. Téllaisten henkildtietojen kerddminen velvoittaa informoimaan

tutkittavia tietojen kisittelystd (Kuula-Luumi 2021).

Tutkimuslupien hakemisen ja haastattelurungon tuottamisen jilkeen péistiin toteuttamaan
aineistonkeruuta. Aineistonkeruuta toteutettiin havainnoinnin ja haastattelun kautta, mika
lisdd tutkimuksen validiutta. (Hirsjarvi ym. 2009, 233.) Aineistonkeruu jakautui siten, ettd
ensin toteutettiin oppilaiden pelitilanteen havainnointi ja sen jalkeen haastattelu.
Tutkimustilanteessa kirjasimme havaintojamme oppilaiden pelitilanteesta muistiin. Talla
pyrittiin vélttdiméan valikoivan muistin negatiivisia vaikutuksia tutkimuksen luotettavuuteen,
mikali havainnot olisi kirjattu ylos vasta jélkikdteen (Cohen ym. 2018, 560). Tutkimuksen
reliabiliteettia saattoivat lisdtd tutkijoiden tekemét samankaltaiset havainnot pelitilanteista ja
se, ettd tutkijoita oli kaksi (Hirsjarvi ym. 2009, 231). Toisaalta luotettavuutta saattoi heikentda
se, ettd kaikki oppilasryhmat eivédt pelanneet pelid yhtdaikaisesti vaan perdkkéaisind paivind.
Nadin toisilta aiemmin pelid pelanneilta oppilasryhmiltd kuullut kokemukset pelistd saattoivat
vaikuttaa sitd vasta pelaamaan tulossa olevien pelaajien kokemuksiin. My®6s tutkijoiden
huomion herpaantuminen tai havainnointia suuntaavat ajatukset ja oletukset ovat saattaneet
vaikuttaa tehtyjen havainnointien luotettavuuteen (Cohen ym. 2018, 560). Tutkimuksessa
kaytetyn ilmastokasvatuspelin ollessa itse tuottamamme, voisi meilld tutkijoina olla intressi
pelin toimivuuden toteamiseen, mika ei kuitenkaan saa vaikuttaa raportointiin. Tutkittavat
olivat myds tietoisia roolistamme pelin tuottamisessa, mikd on saattanut saada heidét
kayttaytymadn tutkijoiden mieliksi tai vastaamaan haastattelussa sosiaalisesti suotavasti

(Denscombe 2010, 193).

Pelitilanteen havainnoinnin jilkeen toteutettiin haastattelu, joka nauhoitettiin

vuorovaikutuksen luontevoittamiseksi (Seale 2004). Lasten haastatteluissa on aina erityisti
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eettistd pohdintaa (Kallinen & Pirskanen 2022). Olimme aktiivisesti padsseet toimimaan ja
tutustumaan tutkittavien kanssa ilmastokasvatuspelii pelaamalla ennen haastattelua, mika
saattoi edesauttaa haastattelutilanteen onnistumista (Raittila ym. 2017). Aineistonkeruu
toteutettiin siten, ettd osassa pelitilanteista haastatteluineen mukana olivat molemmat tutkijat
ja osassa vain toinen. Tamé on saattanut vaikuttaa tehtyihin havaintoihin ja keskusteluihin
(Cohen ym. 2018, 521). Haastattelussa tutkimusmenetelminé haasteena on se, ettei
tutkittavien sanomisen voida varmistaa vastaavan tiysin totuutta. Tdssa tutkimuksessa
aiemmin toteutettu havainnointi auttoi kuitenkin vastausten luotettavuuden arvioinnissa.

(Denscombe 2010, 193, 338.)

Tutkimusaineiston analyysissa eettisyyden ja luotettavuuden pohdinta on myos keskeisessi
osassa. Tutkimuksen analysoinnin ja tulosten huolellinen kuvaus mahdollistaa lukijalle
tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin (Tuomi & Sarajérvi 2024, 164). Aineistonkeruun
jélkeen sen kaisittely ja analysointi tulisi aloittaa mahdollisimman pian, miké toteutui tissa
tutkimuksessa (Hirsjarvi ym. 2009, 223). Tama on voinut lisdtd tutkimuksen luotettavuutta,
koska tutkimustilanteet olivat vield mielissimme tuoreina. Ndin havainnoista ja haastatteluista
muodostui ehyt kokonaisuus. Tutkimustuloksia kirjoitettaessa huolehdittiin siitd, etteivét
tutkimuksessa aineistonkeruun ldhteena toimineet koulu, luokka tai oppilaat ole
tutkimusraportista tunnistettavissa luotettavuuden ja anonymiteetin periaatteita noudattaen
(Cohen ym. 2018, 111). Tutkimusta oli toteuttamassa kaksi tutkijaa, joiden tulkinnat
aineistosta ovat voineet poiketa toisistaan, vaikkakin aineiston analyysia tehtiin pitkalti
yhdessi. Toisaalta kahden tutkijan yhteistyo oli rikkaus siind mielessd, ettd aineisto pystyttiin
késittelemdin ja analysoimaan yhdessd kahdesta erilaisesta ndkokulmasta pyrkien
jonkinlaiseen keskiarvoon eri ndkemysten vélilld. T4td voidaan kuvata tutkijatriangulaation
késitteelld, joka tutkimuksessamme toteutui menetelmaéllisen triangulaation lisdksi (Denzin
2009, 301). Valmiit tutkimustulokset raportoitiin védristelematta ja rehellisesti, kuten hyvéin

tieteellisen kdytdnnon perusperiaatteisiin kuuluu (TENK 2023).

Kokonaisuudessa tutkimuksen luotettavuutta lisddviksi elementiksi voidaan katsoa, ettd
tutkija kuvaa tarkasti prosessin eri vaiheita (Hirsjarvi ym. 2009, 232). Tutkimuksessamme
pyrittiin kuvaamaan lukijalle tarkasti esimerkiksi metodologisia valintoja ja aineiston
analyysia. Toisaalta kokonaiskuvassa tutkimuksen luotettavuutta saattoi heikentia se, etti
tutkimusta toteuttivat opiskelijat. Luotettavuutta ja sen rinnalla yleistettdvyyttd saattoi myos
heikentdi se, ettd tutkimukseen osallistui vain yksi 19 hengen oppilaan luokka. Yhden luokan

otos ei vilttdmattd edustavasti kuvaa alakoulun oppilaiden kokemusta ilmastokasvatuspelista.
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Toisaalta tarkoitus olikin nimenomaan toteuttaa juuri kvalitatiivista tutkimusta, jossa
tutkijoina olemme kiinnostuneita yksildiden kokemuksista, emmeka niinkdén tulosten
yleistettdvyydestd. Johtuen monimuotoisesta sosiaalisesta todellisuudesta, ei tulosten

yleistiminen valttdmattd olekaan mahdollista (Eskola & Suoranta 1998).

Tieteellisen tutkimuksen teko ei vield péaaty tutkimuksen valmistumiseen, vaan prosessiin
kuuluu my6s valmiin tyon julkaisu. Luotettavuus ja eettisyys tulee huomioida tissédkin
vaiheessa esimerkiksi huolehtimalla yksityishenkildistéd kerdttyjen tietojen
luottamuksellisuudesta. Julkaistavan tutkimusraportin luotettavuutta liséé se, etti kerdttya
aineistoa ja saatuja tuloksia peilattiin suhteessa aiempaan aiheesta tehtyyn tutkimukseen. Niin
pystyimme vertailemaan, vastasivatko oman tutkimuksemme tulokset aiempia
tutkimustuloksia tai ilmenikd mahdollisesti joitain eridvaisyyksid. Néin voidaan lisdtd
tutkimuksen reliabiliteettia, eli tutkimustulosten ei-sattumanvaraisuutta. (Hirsjarvi ym. 2009,
231, 237.) Oma tutkimuksemme liittyy sitd aiempiin tutkimuksiin vertaillessamme myos
osaksi ilmastokasvatuksen ja opetuspelien tutkimuksen jatkumoa. Tutkimuksessa
reliabiliteetin ja validiteetin uhkia ei koskaan pysty tdysin poistamaan, mutta niiden

tiedostaminen tutkijan toimesta vihentii niiden vaikutusta (Cohen ym. 2018, 245).
7.4 Jatkotutkimusehdotukset

Tekem@mme tutkimus oppilaiden kokemuksista ilmastokasvatuspeliin liittyen ei palvele vain
oman pelimme kehittdmisti, sillé siitd on 10ydettdvissd myds muihin ilmastokasvatuspeleihin,
opetuspeleihin tai pelillisyyteen laajemminkin koulukontekstissa liittyvid teemoja, joita
voidaan tulevaisuuden tutkimuksissa hyddyntdd. Koulussa on my0s todettu tarve opettajien
tukemiselle ilmastokasvatuksessa, silld he toimivat merkittdvinéd esimerkkeind oppilailleen
ilmastotoimissa (Ratinen ym. 2019, 5). Tutkimuksella on my6s mielestimme arvoa
tutkimusyhteisolle opetuspelien kentédll4, silla opetuspelejd kohtaan on edelleen vastustusta,
joka liittyy perinteisen oppimisparadigman muutokseen (de Freitas 2018, 80).
IImastokasvatusta ja erityisesti pelillistd ilmastokasvatusta kannattaisi tutkia myds jatkossa.
Tarvitsemme tulevaisuudessa ilmastokasvatuksen toteuttamiselle toimivia tapoja, joissa
tieteellinen tutkimus muodostaa perustan uusille ja innovatiivisille opetusmenetelmille.
Lisatutkimus toisi my0s kaivattua tutkimustaustaa esimerkiksi pelien ja pelillisyyden kautta

kehittyville taidoille seké perustelisi pelien kéyttod opetuksessa (Susi ym. 2007, 8).

Tekemdamme tutkimusta Nova Terra -ilmastokasvatuspelistd voisi jatkaa ottamalla

tutkimukseen laajemman otannan oppilaita. Niin saataisiin yleistettdvimpad dataa oppilaiden
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pelikokemuksista. Olisi myos mielenkiintoista tutkia pelikokemuksia nykyisti otantaa
nuoremmilla ja vanhemmilla oppilailla seké tutkia, eroavatko pelikokemukset idn mukaan.
Nadin voitaisiin myos tarkentaa Nova Terra -pelin kohderyhméé seké tutkia, millaisia oppijoita
peli tukee parhaiten. Pelin koepelaaminen eri ikdryhmilld voisi tuoda myos esiin sen, minka
ikdisille oppijoille sisdllot ja tavoitteet ovat relevantteja. [lmastokasvatuspelid voisi oppilaiden
liséksi tutkia opettajien ndkokulmasta ja keritd heiddn kokemuksiaan pelin opetuskéytost.
Opettajien kokemukset opetusmateriaaleista ja niiden toimivuudesta ovat merkittivid, koska
Suomessa opettajilla on vapaus valita itse tarkoituksenmukaiset opetusmenetelmét

opetussuunnitelman méérittelemien raamien sisélld (Opetushallitus 2014, 29).

Jo tissé tutkimuksessa oppilaat toivat esiin paljon kehitysehdotuksia nykyiseen Nova Terra -
peliin liittyen ja voisikin olla mielenkiintoista tutkia oppilaiden omaa ilmastokasvatuspelin
kehittamisprosessia. Tutkimuksissa on todettu, ettd laadukkaan ilmastokasvatuksen
toteutuksessa tulisi tutkijoiden ja opettajien lisdksi kuulla lapsia itsedén (Cutter-Mackenzie &
Rousell 2019). Tamé ndkokulma voi tarjota rikkaan tutkimusmaaperén sithen, millaisia
ilmastokasvatuspelejd oppilaat itse voisivat kehittdd. Merkityksellistd on my0s pohtia, miten
jatkossa voitaisiin tuottaa enemmaén opetuspelejd, joissa yhdistyisivit toimiva pelinkehitys
sekd pedagogiset teoriat, silld tima on toistuvasti huomattu aiemmissa tutkimuksissa useiden
opetuspelien haasteeksi (Li & Tsai 2013, 893). Haasteena on my0s saada peli soveltumaan

hyvin heterogeenisille oppilasryhmille (Wendel & Konert 2016).
7.5 Maailmaa parantamassa

Havityn pelin lopuksi kuultu sanapari ”game over” saattaa olla monille tuttu ilmaus arjessa
pelaamistamme peleistd. Oman planeettamme ilmastosta ja sen tilasta puhuttaessa emme
kuitenkaan halua tétd sanahirviotd kuulla. Ilmastonmuutos on nykyisten ja tulevien
sukupolvien vihelidinen ongelma, halusimme sita tai emme. Innovatiivisia opetussovelluksia
tarvitaan tdmén haasteen kohtaamiseen. Joku voi pohtia, onko ilmastonmuutoksen kaltainen
vakava aihe lainkaan sopiva pelilliseen maailmaan, jossa pelaaja saa hiekkalaatikkomaisesti
kokeilla, millaisia seurauksia hidnen toiminnallaan on. Toisaalta eiko juuri tdllainen
kuvitteellinen pelimaailma ole omaa planeettaamme parempi paikka kokeilla omien
toimiemme vaikutusta. Téll4 tutkimuksella pyrimme vastaamaan tdhédn ilmastonmuutoksen

thmiskuntaakin suurempaan ongelmaan opetuksen nékokulmasta.

Opettajina emme voi olettaa, ettd kaikki kollegamme ovat yhtd innostuneita

ilmastokasvatuksesta, eikd se vilttdmatté ole tarkoituksenmukaistakaan. Sen sijaan voimme
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toivoa, ettd tuottamallamme pelilld ja tutkimuksella on merkitystd koulujen
ilmastokasvatukselle ja siihen liittyville keskustelulle. Jos pelimme saa yhdenkin opettajan
innostumaan ilmastokasvatuspeleistd, on tavoitteemme jossain madrin taytetty. Yksittdisella
opettajalla voi uransa aikana olla opetuksessaan jopa satoja, ellei tuhansia oppilaita.
Opettajina voimmekin toimia erdénlaisina mikrovaikuttajina ja antaa oppilaille
yleissivistyksen liséksi evditd ilmastonmuutoksen kanssa eldmiseen. Kuten johdannossa jo
totesimme, koskettaa ilmastonmuutos jokaista meisté tavalla tai toisella omassa
elamassdmme. Yksin ilmastonmuutosta vastaan taistelemisen sijaan meidén tulisi toimia
ikddn kuin Nova Terra -pelin kaltaisissa tiimeissa, joilla on jaettu pddmaird paremmasta
tulevaisuudesta. Tutkimukseen osallistuneen oppilaan sanoin ei pelissékiin tarkoituksena ole

voittaa vaan parantaa maailmaa.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelukysymysrunko

Osa 1. Lammittely ja tutustuminen

1. Oletteko joskus pelanneet lautapeleja?
a. Millaisia?
b. Onko teilld jotain lempipeleja?
c. Onko joku pelannut Afrikan tdhted ennen?

d. Onko joku pelannut videopelejd aiemmin?

Osa 2. Pelin mekaniikat

1. Millaiseksi koit pelin vaikeustason?

a. Aseta merkki janalle haluamaasi kohtaan vaikea-helppo-akselilla. Jokainen

saa kertoa, miksi laittoi merkin sithen, mihin laittoi.

b. Mika pelissi oli haastavaa?

c. Mika pelissé oli helppoa?

d. Pelaisitko pelid uudestaan?
2. Mikd oli pelissé kivointa/hauskinta?
3. Oliko pelissi jotain, mistd et pitdnyt?

a. Mitd ja miksi?

4. Tuntuiko peli teidédn mielestinne liian pitkélti tai lyhyeltd tai sopivalta? Perustele.
5. Mink3 ikiisille peli mielestdnne sopisi?

a. Esim. ykkosluokkalaiset, yldastelaiset... Perustele.
6. Miten pelid voisi vield parantaa?

a. Mika tekisi siitd hauskemman?

b. Mika saisi sinut pelaaman pelid uudestaan?

c. Mahdollisuus osallistua uuden pelin kehittelyyn!

Osa 3. Pelin elamykselliset elementit

1. Mité tunteita pelatessa herdsi? / Miltd pelaaminen tuntui?
a. Mitd tunteita herdsi esimerkiksi laattojen avaamisesta tai déri-
ilmidkorteista?

b. Oppilaille jaetaan tunnekortit
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c. Oliko se esim. kivaa, jannittdvai, yllattdvaa tai kamalaa? Perustele.
2. Miltd tuntui tehdé yhteistyota pelissi?

a. Koitko oman tehtdvisi/roolisi olevan merkittdva yhteiseen tavoitteen

padsemisessi?

b. Milté roolien kanssa pelaaminen tuntui?
3. Voisiko téllainen maailma olla oikeasti olemassa?

a. Keiti tdilla voisi asua?
4. Oliko pelin maailmaan helppo padstd? / Millainen pelin maailma oli

kokemuksena?

5. Miten siihen vaikutti tarina tai pelilaudan ulkonako?

Osa 4. Pelin sisaltoon kuuluvat elementit

1. Miti asioita opit pelistd? / Mitd jai mieleen? / Tuntuiko, ettd opit jotain tAnddn/tasta?
a. Miti kisitteitd opit pelistd? Esim. kierrdtyksestd tai uusiutuvasta energiasta
b. oppimaan oppimisen taito (osaako oppilas sanoittaa)
c. Mika oli tarkedd pelissd?

2. Miten voitte pelissd hidastaa ilmastonmuutosta?

Osa 5. Yhteenveto ja lopetus

1. Miké oli mielestdnne pelin tavoite?
a. Mitd tutkijat ovat mahtaneet ajatella pelid kehittdessddn pelin tavoitteeksi?
b. Ketka voisivat oppia tai hyotyisivét pelistd?
2. Mitéd pelistd jdi mieleen?
a. Jos kertoisit seuraavalle ryhmaélle pelaamastamme pelistd, niin miten
kuvailisit sitd?
3. Tuleeko teille vield mieleen jotain, mitd haluaisitte nostaa pelisté tai pelikokemuksesta

esiin?
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Liite 2. Saatekirje tutkimuksesta oppilaille ja huoltajille

TUTKITTAVAN TIEDOTE JA SUOSTUMUSLOMAKE

Heil

Olemme kaksi neljannen vuoden luokanopettajaopiskelijaa Turun yliopiston Rauman
opettajankoulutuslaitokselta. Teemme luokassa tutkimusta, joka on osa Pro gradu -
tutkielmaamme. Tutkimuksessa tarkastellaan ilmastokasvatuksen uusia tulevaisuuden
opetusmenetelmia. Tutkimus toteutetaan kehittdmistutkimuksena, jossa oppilaat osallistuvat
koulupaivan aikana toteutettavaan lautapelin testipelaukseen. Testipelaamista
havainnoidaan ja tdman jalkeen suoritetaan haastattelu pelikokemukseen liittyen.
Tutkimustilanne kestaa noin yhden oppitunnin.

Tutkimuksen pelitestaukseen osallistuu oppilaita pienryhmissa. Tutkittavista ei kerata
muita tunnistetietoja luokka-asteen lisaksi. Tutkimukseen osallistuminen on taysin
vapaaehtoista ja tutkittavalla on oikeus keskeyttaa tutkimus missa vaiheessa tahansa.
Haastattelut nauhoitetaan ja danitallenteet poistetaan heti tutkimuksen valmistuttua.

Tutkimus toteutetaan kevaalla 2024. Kerattya tutkimusaineistoa hyddynnetaan opiskelijoiden
maisterivaiheen Pro gradu -tutkielmassa, joka julkaistaan Turun yliopiston
opinnaytetietokannassa. Tuloksia analysoidaan suhteessa tieteelliseen kirjallisuuteen.
Tutkimuksen tarkoituksena on l16ytaa mahdollisia hyotyja ilmastokasvatuksen
pelillistamisesta.

Huollettavani saa osallistua
tutkimukseen.

Allekirjoituksellani vahvistan suostumukseni huollettavani osallistumiselle tdhan
tutkimukseen.

Huollettavani tekee oman paatdksen tutkimukseen osallistumisesta.

Mina oppilas annan lupani osallistua
tutkimukseen.

Huoltajan allekirjoitus Paivays

Lisatiedot liittyen tutkimukseen, tutkittavien oikeuksiin, tai muihin tutkimukseen liittyviin
asioihin:

Laura Korte

Lassi Korpela
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Liite 3. Tekijanoikeudet

You are free to:

Share — copy and redistribute the material in any medium or format

The licensor cannot revoke these freedoms as long as you follow the license
terms.

Under the following terms:

Attribution — You must give appropriate credit, provide a link to the license,

and indicate if changes were made . You may do so in any reasonable manner,

but not in any way that suggests the licensor endorses you or your use.

@ NonCommercial — You may not use the material for commercial purposes .

@ NoDerivatives — If you remix, transform, or build upon the material, you may
not distribute the modified material.

No additional restrictions — You may not apply legal terms or technological

measures that legally restrict others from doing anything the license parmits.

Notices:

You do not have to comply with the license for elements of the material in the public

domain or where your use is permitted by an applicable exception or limitation .

Mo warranties are given. The license may not give you all of the permissions necessary for

your intended use. For example, other rights such as publicity, privacy, or moral rights

may limit how you use the material.
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