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milld tavalla omakseen ja elimintapa on muuttunut ainakin viliaikaisesti. Tama to-
distaa, ettd pakon edessid muutos on mahdollinen. Voisiko koulu ja oppiminen antaa
toivoa, ettd ympiristokatastrofin edessi ei tarvitsisi odottaa pakkoa?

Olen pohtinut ympiristokasvatusta koulussa koko elimini. Taideteollinen kor-
keakoulu ja kuvaamataidon opetuksen laitos synnyttivit kipindn ympiristdasioiden
kdsittelemiseen opetusty6ssa. Yritin selvittad ympiristokasvatuksen mahdollisuuksia
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tyon kiynnistysvaiheen ohjaajalleni professori Petri Nokelaiselle, ettd uskoit tutki-
mussuunnitelmaani ja johdattelit ensimmadisten tutkimuksen askelien dérelle. Suuri
kiitos my0s tyoni esitarkastajat, apulaisprofessori Ilkka Ratinen ja dosentti Eveliina
Saari, rakentavista kommenteista, joiden avulla jaksoin vield kiteyttda ja tarkentaa sa-
nomaani. Tieteelliselld polulla tirkeai vertaistukea minulle ovat antaneet yhtd aikaa
ympiristokasvatuksen viitOskirjan parissa painineet Anna Lehtonen, Golaleh



Makrooni, Satia Zen, Mikko Valtonen, ja Essi Aarnio-Linnanvuori, joka ennitti pe-
rille muutaman vuoden ennen minua. Kiitos teille!
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TIVISTELMA

Ympiristohuoli ja globaali ekososiaalinen kriisi haastavat kasvatuksen hakemaan rat-
kaisuja kestdvin tulevaisuuden rakentamiseksi. Tamin tutkimuksen tavoitteena oli
tunnistaa ekologisen kestivyyden edistimisen lihtékohtia ja mahdollisuuksia suoma-
laisessa peruskoulussa. Asiaa tarkastellaan monitasoisena ja -tahoisena ilmiénd poli-
tilkkaohjauksen, opetussuunnitelmaohjauksen, koulun nykytoiminnan ja tulevaisuu-
den kehittimismahdollisuuksien valossa.

Timi tutkimus esittdd uuden nakokulman vallitsevaan kokonaisvaltaisuutta ja sys-
teemisyyttd painottavaan ympiristo- ja kestivyyskasvatustutkimukseen tarkastele-
malla koulua ekologisen kestivyyden edistdjana kulttuurihistoriallisen toiminnan teo-
rian tutkimusperinteen nakékulmasta. Aineisto muodostuu dokumenteista, haastat-
teluaineistosta, havainnointiaineistosta ja pienistd kyselyistd. Aineisto on analysoitu
pédasiassa laadullisin menetelmin (dokumenttianalyysi, teema-analyysi, dilemma-ana-
lyysi). Dokumenttianalyysissa ja kyselyjen analyysissi on kiytetty lisiksi maarillista
sisallon erittelya.

Tarkasteltaessa miten ympiristo- ja koulutuspolititkan eri tasojen dokumentit oh-
jaavat koulua ekologiseen kestivyyteen, tutkimus toi ilmi, ettd koulutus on ympiris-
topolitiikalle yksi ohjauksen vilineisti kohti yhteiskunnan ekologista kestavyytta.
Koulutuspolitiikassa puolestaan sosiaalinen kestivyys on ekologista kestivyyttd kes-
keisempi toiminnan kohde. Niin ohjausdokumentit, jotka pyrkivit edistimain eko-
logista kestivyyttd koulussa, muodostuvat vilineen sijasta sddnnoiksi. Vaikka koulu-
jen ekologisen kestivyyden edistiminen on mukana ohjausdokumenteissa kaikilla ta-
soilla, ekologisen kestivyyden keskeisyyden viesti heikkenee ja jid abstraktiksi siirryt-
tiessd globaaleista padtoksistd kohti koulun arkea. Tarkasteltaessa miten perusope-
tuksen opetussuunnitelma ohjaa ekologiseen kestivyyteen, tutkimus osoitti, ettd kes-
tavyyskysymykset ovat olennainen osa koko opetussuunnitelmaa, mutta ekologinen
kestivyys on esilld joissakin oppiaineissa heikosti, eikd opetussuunnitelma ole ekolo-
gisen kestdvyyden suhteen yhteniinen eikd johdonmukainen.

Peruskoulun arki sisdltid suuren midrin ekologisen kestivyyden edistimisen di-
lemmoja. Keskittyminen yhteen toiminnan elementtiin, esimerkiksi ekologisen kes-
tivyyden edistimisen vilineisiin, ei riitd, vaan kaikki toiminnan elementit ja niiden

viliset vuorovaikutussuhteet ovat tirkeitd. Toiminnan elementteihin kiinnittyneet
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dilemmat eivit ole vain toiminnan esteitd, vaan myJs tarpeita luovia mahdollisuuksia.
Laajenemisen mahdollisuuksien pohjalta hahmoteltiin ekologisen kestivyyden edis-
timisen sfadri. Se kurottaa pienistd arkipdivin ekologisista valinnoista ekologisen kes-
tivyyden kokonaisuuksien kisittelyyn, opettajien riippumattomasta autonomiasta
yhteisammatillisuuteen ja koulutoiminnan monista velvoitteista priorisointiin. Eks-
pansiivinen kehitys edellyttid etenemisté kaikilla sfddrin ulottuvuuksilla. Ekologisen
kestivyyden edistiminen koulussa kehittyy syklisesti palaten vililld takaisin syklin
edellisiin vaiheisiin. Eri teemoihin keskittyvit minisyklit rakentavat ohuempina ja
vahvempina sdikeini koko ekologisen kestdvyyden edistimisen kehityskaaren. Kou-
lun toiminnan ympiristosuhteen tunnistaminen on ckologisesti kestivain tulevai-
suuteen tihtddvin toiminnan alkusolu, jonka oivaltamisesta koulun keskeiset toimijat
voivat lihted madrittelemidan muutokseen tihtidvia tavoitteitaan.

Tulokset voidaan tiivistid kuuteen viitteeseen: (1) Ekologisen kestivyyden edis-
timinen koulussa on monitasoinen ilmié. (2) Vuorovaikutussuhteet toiminnan ele-
menttien sisélld, elementtien vililld ja suhteessa muihin toimintajirjestelmiin vaikut-
tavat rihmastomaisena kokonaisuutena ekologisen kestivyyden edistimiseen. (3)
Ekologisen kestivyyden edistimistoiminnan edellytys ja alkusolu on koulun toimin-
nan ympiristésuhteen tunnistaminen. (4) Ekologista kestavyyttd edistivit aloitteet
synnyttivit koulun toimintajirjestelmissi ristiriitoja, jotka ilmenevit moninaisina
hiiri6ind, dilemmoina ja konflikteina koulun arjessa ja luovat tarvetta muutokselle.
(5) Ekologisen kestivyyden edistimistoiminta muuttuu ja voi laajeta ajan kuluessa
ekspansiivisen oppimisen kehilld. (6) Ekologisen kestivyyden edistimisen sfdari
mairittelee kulloisenkin hetken laajenemisen mahdollisuudet.

Tutkimuksessa on tuotu esille seka systeemisid yhteyksia ettd ekologisen kestavyy-
den kiytinnon toteuttamisen ehtoja kulttuurisen transformaation synnyttdmiseksi,
joten keskustelu ulottuu seki teoreettisen ettd kaytinnonliheisen tutkimuksen alu-
eille. Tutkimus tarjoaa ympiristokasvatustutkimukselle monipuolisen sellaisten ni-
kokulmien kirjon, joista ekologisen kestavyyden edistimistd koulussa voidaan tarkas-
tella. Tutkimus voikin toimia my6s uusien kestivyyskasvatuksen tutkimusten virik-

keena.
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ABSTRACT

Eco-anxiety and global eco-social crises drive education to search for solutions to
build a sustainable future. The aim of this research was to recognize the starting
points of, and possibilities for fostering ecological sustainability in the Finnish basic
education (K1-K9). The research approaches this issue as a multi-level and complex
phenomenon in the light of steering policies, the impact of curriculum, current
school activity, and future possibilities for development.

This study presents a new angle to the prevailing environmental and sustainability
education research, that emphasizes holism and systems thinking, by examining
school as a promoter of ecological sustainability from the cultural-historical activity
theory framework. The data includes documents, interviews, observation data, and
small queries. The prior methods of analyzing the data were qualitative (document
analysis, theme analysis, dilemma analysis). In the document analysis and analysis of
the queries also use quantitative content analysis was applied.

When examining how the environmental and educational policies steer schools
to ecological sustainability, the research indicated that education is one of the tools
for environmental policy to steer the society towards a sustainable future. For edu-
cational policies, in turn, social sustainability is a more focal object of activity than
that of ecological sustainability. This means that the steering documents that try to
foster ecological sustainability at school become formal rules rather than tools. Alt-
hough steering documents on all levels include fostering ecological sustainability at
schools, the message of the importance of ecological sustainability fades and remains
abstract when handed down from global to the local level. Investigation of how the
Finnish national curriculum steers to ecological sustainability showed that sustaina-
bility issues have a significant role in the curriculum, but the ecological sustainability
is poorly expressed in many subjects, and the curriculum is neither consistent nor
coherent in this respect.

The everyday life at basic school includes many dilemmas concerning the foster-
ing of ecological sustainability. Focusing on one element of activity, for example on
tools, is not enough, but all the elements and interrelationship between them are
important. The dilemmas attached to different elements are not only barriers, but

also possibilities that create the need for change. The possibilities of expansion gave
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shape to the Sphere of Fostering Ecological Sustainability. It reaches from the small
everyday choices to the debate on the big picture of ecological sustainability, from
the teachers” independent autonomy to the shared professionalism, and from many
obligations of school’s activity to prioritizing. Proceeding on all dimensions of the
sphere is the precondition of expansive development. The fostering of ecological
sustainability at school develops cyclically, turning occasionally back to the previous
phases of the cycle. Mini cycles concentrating on different themes build the whole
development as thinner and thicker plies. Identifying the environmental relationship
of the school activity is the germ cell in the school’s activity towards ecologically
sustainable future.

Six arguments summarize the results: (1) Fostering ecological sustainability at
school is a multi-level phenomenon. (2) The interrelationship within and between
the elements of activity, and between activity systems, appear as a rhizome that in-
fluences the fostering of the ecological sustainability. (3) The germ cell of the activity
for the fostering of ecological sustainability is identifying the relationship between
the school’s activity and the environment. (4) The contradictions of the activity sys-
tem manifest in disturbances, dilemmas, and conflicts in the everyday life of schools,
and produce the need for change. (5) The activity to foster ecological sustainability
changes and can expand as an expansive cycle of learning. (6) The Sphere of Foster-
ing the Ecological Sustainability defines the possibilities of change in each situation
and time.

This research brings out both the systemic connections and practical conditions
of fostering the ecological sustainability to enhance a cultural transformation. This
means that the discussion touches both theoretical and practical research. This re-
search offers the environmental education studies a range of perspectives to examine
the fostering of ecological sustainability at school. It can give a stimulus to new stud-

ies on sustainability education.
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1 JOHDANTO: KOULU EDISTAMASSA
EKOLOGISTA KESTAVYYTTA

Maailma on keskelld ekososiaalista kriisid, jonka ratkaisemisella on kiire (YK 2019).
Voiko kouluopetus olla mukana luomassa kestivaa tulevaisuutta? Suomalainen pe-
rusopetus on kansainvilisessd vertailussa ainutlaatuinen instituutio. Lahes kaikki alle
viisikymmenvuotiaat Suomessa ovat kiyneet, juuri kidymissa tai aloittamassa perus-
koulun, jonka tavoitteet ja sisdllot siddetiin valtakunnallisissa perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa. Peruskoulussa opetettavat sisillot perustuvat tieteelli-
seen tietoon (Valtioneuvoston asetus 422/2012), ja maailman ympiristbongelmat on
tunnustettu tieteen piirissa vakaviksi (Daley & Kent 2013). Lisaksi perusopetukseen
vaikuttavat ympiristéon ja koulutukseen liittyvit globaalit ja valtakunnalliset strate-
giat ja suunnitelmat ovat jo vuosikausia linjanneet, ettd ekologiseen kestivyyteen on
kiinnitettivd huomiota (Carter & Simmons 2010; EEA 2012). Voisi siis olettaa, ettd
opetussuunnitelmat sisaltavat tiekartan kohti kestavyytti, opettajat auttavat oppilaita
osaamisen saavuttamisessa ja koulunsa kdyneet toimivat eettisesti, hahmottavat riip-
puvuussuhteet ihmisen ja luonnon vililld ja suhtautuvat torjuen biosfairin ekologista
tasapainoa horjuttaviin toimintatapoihin. Jokapiiviiset uutiset kertovat kuitenkin vi-
linpitimattomyydestd ymparistéd kohtaan ja keskustelupalstoilla on ilmastonmuu-
tosskeptisid kommentteja. Ekologinen kriisi onkin pohjimmiltaan kulttuurinen kriisi:
kyse on taustaoletuksistamme ja siitd, kuinka olemme tottuneet ajattelemaan ja kiyt-
tiytymidin suhteessa toisiimme ja koko maapallon ekosysteemeihin (Louhimaa 2002,
18; Martusewicz ym. 2015, 10; Salonen 2013). Koulu osana yhteiskuntaa on mukana
laajemmassa kehityksessd ja kamppailee monenlaisten arvojen, ideologioiden sekd
poliittisten ja taloudellisten intressien keskelld pystymittd valitsemaan omaa tdysin
itsendista reittiddn (Wolff 2011, 56).

Tisséd tutkimuksessa pureudutaan koulun mahdollisuuksiin toimia kestdvin tule-
vaisuuden rakentajana. Tutkimus valottaa erityisesti eri tasojen toimijoiden merki-
tystd ja rakentaa kuvan koulun arjesta ekologisen kestivyyden edistdjind. Téssa joh-
dantoluvussa kartoitetaan tutkimuksen yleisid lihtokohtia: kysytidn, milld perusteella
ekologisen kestivyyden kysymykset uhkaavat olemassaoloamme, miten kasvatuksen
ja koulun yhteiskunnallinen rooli hahmotetaan, minkilaisia ymparisto- ja
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kestivyyskasvatuksen kisitteitd kiytetdin, sekd keskustellaan timin tutkimuksen tie-

donintressistd. Luvun lopussa esitellddn tutkimuksen rakenne.

1.1 Huoli ympariston tilasta tutkimuksen lahtokohtana

Kun tutkija sai kymmenen vuotta sitten idean tdstd tutkimuksesta suunnitellessaan
kaupungin kestivin kehityksen hankkeessa uuden kaupunginosan koulun toiminta-
periaatteita, ympdriston tila tuntui olevan vain asiasta erityisesti kiinnostuneiden
huoli. YK:n kestivin kehityksen kasvatuksen vuosikymmenen tavoitteita (Kestivin
kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006; OM 20006) oli tavoiteltu jo puoli vuo-
sikymmentd. Viliarvioissa tavoitteiden saavuttamista arvioitiin globaalisti ja kansalli-
sesti, eivatkd monet tavoitteet olleet edenneet. Kansallinen arvioraportti (Pathan ym.
2013) totesi, etti monet toimet olivat tarjonta-, eivit kysyntilihtoisid: ymparistoky-
symyksistd huolestuneet yrittivit edistdd kestavad kehitystd koulussa, mutta monet
rakenteisiin liittyvit kdytinnot olivat sdilyneet muuttumattomina.

Vuoden 2018 Kansainvilisen ilmastopaneelin IPCC:n raportti (IPCC 2018) sai
aikaan laajan mediakeskustelun ilmastonmuutoksesta. Nuorten koululakot ja ilmas-
tomarssit kerasivit paljon osallistujia ympiri maailmaa. Taman tutkimuksen loppu-
vaiheessa uutisissa seurattiin Yhdistyneiden Kansakuntien ilmastokokousta New
Yorkissa, jossa koululakkojen kiynnistdja Greta Thunberg (2019) syytti ammattipo-
liitikkoja ja johtajia nuorten tulevaisuuden varastamisesta. Ilmastonmuutoskeskus-
telu on laajentunut ympiristoaktivistien puheenvuoroista vakavasti otetuksi nakokul-
maksi monenlaisen toiminnan yhteydessia (Wals ym. 2013, 546). Yha useampi orga-
nisaatio on ottanut ymparistokysymykset agendalleen. Tieteellinen tieto maapallon
tilan heikkenemisesti on esilldi mediassa lihes piivittiin. Kansainvilisen tutkimusten
huolestuttavat tulokset toimivat perusteluna my6s timin tutkimuksen tarpeellisuu-
delle.

Vallitsee tieteellinen konsensus, ettd ilmasto limpenee thmisen toiminnan vaiku-
tuksesta (NASA 2019). Maailman ilmastotutkimuksen yhteen kokoava IPCC-raportti
varoittaa, ettd yli 1,5 asteen nousu maapallon keskilimpotilassa atheuttaa muutoksia,
joista osa on peruuttamattomia. Saan dari-ilmiot yleistyvit, maatalous ja kalastus vai-
keutuvat, koralliriuttoja tuhoutuu, lajeja kuolee sukupuuttoon, jaitikot sulavat ja ran-
nikkotulvat yleistyvit. Riskit ovat sitd suuremmat, mitd enemmain ilmasto limpenee.
Pahimmat seuraukset kohdistuvat maapallon koyhimpiin (Ilmasto-opas.fi; IPCC
2018). Esimerkiksi maankdyttosektorilla on ollut suuret vaikutukset ilmaston limpe-

nemiseen, aavikoitumiseen ja maaperin koyhtymiseen viime vuosikymmenind, joten
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maankiyton padstoja tulee vihentdd nopeasti ja lisitd hiilidioksidia ilmasta poistavia
hiilinieluja (IPCC 2019; LUKE 2019).

IImastonmuutos on vakavin, mutta ei ainut elimid maapallolla uhkaava ihmisen
aiheuttama katastrofi. Biodiversiteetti kdyhtyy maailmanlaajuisesti. Luonnon tarjoa-
mat ekosysteemipalvelut ovat elintirkeitd ja korvaamattomia, mutta nykyiselld kehi-
tykselld luonnon kestiville kaytolle asetettuja tavoitteita ei tulla saavuttamaan (IP-
BES 2019). Uhanalaisiksi luokiteltujen lajien madri kasvaa jatkuvasti, ja selkdrankais-
ten eldinten populaatiot ovat pienentyneet keskimairin 60 % vuodesta 1970 vuoteen
2014 (IUCN 2019; WWEF 2018). Kuvio 1 esittelee yhdeksin planetaarista kriittistd
tekijdd ja niiden kynnysarvot (Steffen ym. 2015). Planetaariset rajat on jo ylitetty ge-
neettisen monimuotoisuuden sekd fosforin ja typen suhteen. Maankdyton muutok-
sien ja ilmastonmuutoksen kohdalla ollaan kohonneen riskin alueella. Veden, maa-
perin ja ilman saastuminen aiheuttaa biodiversiteetin kéyhtymistd, mutta seuraukset
ovat vakavia myos ithmisille: ympiriston saastuminen aiheuttaa esimerkiksi 1,7 mil-
joonan lapsen kuoleman vuosittain (WHO 2017).

Kuvio 1. Maapallon tila yhdeksan planetaarisia rajoja kuvaavan tekijan perusteella (Steffen ym.

2015, suomennos Mykra)
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Ympiriston tilan heikkeneminen on seurausta yhteiskunnassa vallalla olevasta ihmis-
keskeisesta luontokisityksestd, viestonkasvusta ja ylikulutuksesta (esim. Steffen ym.
2007). Vallalla oleva uusliberalistisen paradigman aikakausi korostaa ihmiskeskei-
syyttd ja talouden ensisijaisuutta: luonto ymmarretdin resurssina eiki sille anneta it-
seisarvoa. Voidaan katsoa, ettd olemme siirtyneet antroposeeniin eli aikakauteen, jota
maarittad ihmisen toiminnan vaikutus biosfairiin (Salonen ym. 2018). Avaimia tilan-
teen kddntdmiseksi parempaan ovat hyvinvoinnin ja toimintamahdollisuuksien pa-
rantaminen eli valveutunut kansalaisuus, tietoisuus materiaalien alkuperisti ja kier-
totalous, kestdvit ruokajirjestelmit, energiaratkaisut ja litkkuminen sekéd globaalien
luonnonjirjestelmien turvaaminen (Salonen ym. 2018; YK 2019). Tutkijaryhmat vaa-
tivat padttdjiltd toimia ilmaston limpenemisen hillitsemiseksi (Earth League & Future
Earth 2017; YK 2019), ja YK:n kestdvin kehityksen toimintaohjelma Agenda 2030
on sitvittinyt valtioiden suunnitelmia, esimerkiksi Suomen hallitus asetti tavoitteeksi
hiilineutraalisuuden vuonna 2035 (Valtioneuvosto 2019). Silti ilmastonmuutos ete-
nee, biodiversiteettikato jatkuu ja jiteongelma kasvaa (UNEP 2018). Valtioiden ti-
hin mennessi tekemit sitoumukset eivat riitd. Myoskaan yksittaisten ihmisten valin-
nat eivit ole muuttuneet ratkaisevasti: vaikka suomalaisille kierritys ja lajittelu ovat
jo vakiintuneita tapoja, kokonaisuudessaan suunta on ollut yha kauemmas kestivyy-
desti (Salonen ym. 2018). Vaikeaksi asian tekee se, ettd yksioikoisia ratkaisuja ei ole
olemassa. Ihmisen on eldikseen saatava ruokaa, juomaa ja suojaa, ja niiden hankki-
minen pakottaa kidyttimadn luonnonvaroja. Ristiriita yksittdisen ihmisen tarpeen ja
yksittdisen muun elion (kuten puun, josta rakennetaan taloja, tai kalan, joka sy6déan)
tarpeen vililld on ratkaisematon, vaikka koko biosfdirin tasolla ekologinen tasapaino
voi olla saavutettavissa.

Yhden kerroksen lisid ympiristokeskusteluun tuo kithtynyt sosiaalisessa mediassa
tapahtuva argumentointi, jossa osa aktiivisista keskustelijoista leimaa ilmastonmuu-
toksesta puhujat vouhottajiksi, koulun propagandan tekijiksi ja tutkijat puolueelli-
siksi (Bjornberg ym. 2017; Hansson 2017; Harvey ym. 2018). Julkisessa ilmaston-
muutoskeskustelussa saatetaan vaatia my6s uusia tutkimuksia ennen kuin yhteiskunta
vol toimia, voidaan herittdd himmennystd yksilon oikeista toimintatavoista tai saa-
tetaan vaatia yhteiskunnan ddrimmadistd muutosta, jota yksil6 ei yksin voi toteuttaa
(Fleming ym. 2014). Suomessa Kiina-kortin esiin nostaminen on myo6s tavallista: nii-
den keskustelujen keskiossa on ajatus, ettd pienelld Suomella ei ole merkitystd ympi-
ristokysymyksissid suurten kansakuntien rinnalla, vaikka todellisuudessa ratkaisuja
taytyy etsid kaikilla toiminnan tasoilla (Lehtonen, T. 2019).

Tarvitaankin kriittistd ymmaérrysti, laajaa yhteisti tahtoa ja uutta luovaa oppimista,

jotta timan ajan pirulliset ongelmat saadaan ratkaistua. Pirullisilla ongelmilla (wicked
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problems) tarkoitetaan ongelmia, jotka ovat vaikeita ratkaista, koska ne ovat epimaia-
raisid, ne liittyvit muihin ongelmiin eika niilld ole yhti oikeaa lopullista ratkaisua (Rit-
tel & Webber 1973). Kasvatuksella ja koululla voi olla tissi tirked rooli (Virri 2018,
88). Kasvatuksen ja koulutuksen suhde ymparistokysymyksiin ja yhteiskuntaan sisél-

tad kuitenkin ristiriitoja, joita siirrytddn tarkastelemaan seuraavaksi.

1.2 Kasvatuksen ja koulutuksen ristiriidat

Kasvatuksen tarkoituksena on ollut muovata thmista, siirtdé tietoja ja taitoja, valittad
arvokasta ja saattaa tilanne paremmaksi kuin ennen kasvatusprosessia (Ikonen 2000,
126; Virri 2002, 29; Wolff 2011, 34). Tavoitteena olevan “paremman’ mairittely on
kuitenkin vaikeaa. Jos esimerkiksi kestiva tulevaisuus miaritelliin kasvatuksen ta-
voitteeksi, ongelmallista on mairitelld, mitd kestdvilld tulevaisuudella tarkoitetaan,
mika sitd uhkaa ja mitka keinot katsotaan oikeiksi sinne paasemiseksi. Onko lihto-
kohtana jokaisen vapaus tavoitella omanlaista hyvai tulevaisuutta, vai voiko hyvin
tulevaisuuden mairitelld yhteisesti (Noddings 2012, 332 - 334)? Onko ihmiselld va-
paus irtautua yhteisistd padtoksistd vai vapaus ja vastuu olla mukana yhteisten tavoit-
teiden luomisessa (Martusewicz ym. 2015; Risinen 2015)? Vai onko keskeisintd kui-
tenkin kasvamaan saattaminen (Hollo 1927) tai uutta luova oppiminen (Paavola ym.
2000), jolloin kasvamisen tulos hahmottuu vasta prosessin kuluessa (Engestrom
2016) ja samalla kenties muuntuu jo toiseksi? Oman haasteensa kestiviin tulevai-
suuteen kasvattamiselle asettaa ympiristotiedon keskeneriisyys, jolloin tulkinnoille ja
epiavarmuuksille jdd tilaa. TAmi saattaa johtaa ristiriitaisiin tavoitteenasetteluihin ja
toiminnan kohteiden mairittelyihin samassakin kontekstissa.

Tissa tutkimuksessa oikeutus ekologisen kestivyyden edistimiselle koulussa voi-
daan l6ytdd ympiristétietoon liittyvin tutkimusyhteison konsensuksen ja varovai-
suusperiaatteen perusteella: vaikka kaikista ympiristévaikutuksien yksityiskohdista ei
ole tiytta varmuutta, pelkka epiilys siité, ettd tarkastelussa oleva toiminta voi aitheut-
taa merkittdvaa haittaa ympiristolle, on peruste tuon mahdollisesti haitallisen toimin-
nan estimiselle (Oksanen 2012, 79).

Kaikkinensa seki kasvatukseen ettd ympiristoon liittyvit kysymykset ovat ideo-
logisia, poliittisia kamppailuja eri nakemysten kesken, ja tarvitaan keskustelua sekd
itse ongelman mairittelysta ettd ongelman ratkaisuista (Oksanen 2012, 83; Steven-
son, Wals ym. 2012, 2; Stevenson ym. 2016, 4). Timin takia myos kasvattajan ja
kasvatettavan suhteessa litkutaan “kapealla rajalla”: vaikka kasvattajalla on aina jon-
kinlaisia tavoitteita, jotka vaikuttavat kasvatustapahtumassa, kasvattajalla on

23



velvollisuus turvata kasvatettavan itseys, kisitelld indoktrinoimatta monipuolisesti
asioita yli omien katsomusten ja jittid oppijalle mielipiteenvapaus (Noddings 2012,
87, 202; Virri 2002, 806, 1406).

Koulut ovat syntyneet yhteiskuntien kasvatusinstituutioiksi. Ne heijastavat ympa-
réivissd yhteiskunnassa vallalla olevia poliittisia, sosiaalisia ja taloudellisia tavoitteita
(Martusewicz ym. 2015, 20). Koulujen tehtivini on ristiriitaisesti sekd sosiaalistaa ja
sdilyttdd yhteiskunnallisia rakenteita ettd edistdd muutosta ja kehitystd. Koulun erilai-
sia jannitteitd on tutkittu paljon (Salminen, Jari 2012, 86 - 88). Esimerkiksi Jari Sal-
minen (2012) erottaa koulun toiminnassa seitseman pirullista dilemmaa. Dilemmoilla
viitataan vastakkaisiin vaatimuksiin, joita on mahdotonta samanaikaisesti kokonaan
tayttad. Jatkuvuns vastaan muutos -dilemma viittaa koulun tehtivain huolehtia seki tra-
ditiosta ettd tulevaisuudesta. [ulkinen vastaan yksityinen konly -dilemma ja rinnakkais-
kasvatus vastaan yhteiskasvatus -dilemma liittyvit koulutuksen syvirakenteisiin ja kerto-
vat jarjestelmdn homogeenisuudesta tai eriytymisestd. Edelld mainitut kolme dilem-
maa ovat padosin koulun ulkoisia, joskin ne heijastuvat my6ds koulun arkeen. Koulun
sisdisid kasvatuksellisia dilemmoja Salminen tunnistaa nelja. Systematiikka vastaan spon-
taanius -dilemmalla Salminen tarkoittaa koulujen toimintojen systematisoitumista ja
entistd tarkempaa ohjausta, jolloin spontaanit ja oppilaslihtoiset opetuksen mikrota-
son olosuhteet jadvit pienemmille huomiolle kuin koulutuksen struktuuri. Erityinen
vastaan eheys -dilemma viittaa kulttuurin pluralisoitumiseen ja sen kautta koululle ase-
tettaviin opetuksen eriyttimistd edellyttiviin vaatimuksiin, ja keskiéssd ovat kulttuu-
riset arvot, normit ja merkitykset. Luonto vastaan sosialisaatio -dilemma nostaa esiin
jannitteen luonnollista kasvuprosessia korostavan lapsilihtéisen ja lopputulosta ko-
rostavan sisiltokeskeisen kasvatuksen vililld. Viimeinen, pakko vastaan vapans -di-
lemma liittyy kasvatuksen intentionaalisuuteen: mihin asetetaan raja oppilaan itse-
madridmisoikeuden ja asetettujen tavoitteiden mukaan toimimisen vilille? Nama
seitsemin dilemmaa tuovat mainiosti esiin sen, ettd koulu on jinnitteinen tutkimus-
kohde.

Viimeaikaisissa koulukeskusteluissa on nostettu esiin uusliberalistinen maailman-
kuva ajan vallitsevana paradigmana ja sen vaikutukset koulutukseen (Henderson, J.
A. & Hursh 2014; Hursh ym. 2015; Martusewicz ym. 2015). Uusliberalistisessa ajat-
telussa kilpailevien markkinoiden oletetaan tuottavan asioita, joiden kasittelyyn esi-
merkiksi demokraattisessa liberalismissa on ajateltu tarvittavan valtiollista sddtelyd
(esimerkiksi kun kyseessd ovat markkinahiiridt, kuten saastuminen, tai sosiaalinen
epdoikeudenmukaisuus, kuten koyhyys). Uusliberalismi katsoo talouden olevan ar-
voneutraalia ja irrallaan sosiaalisista kysymyksisti ja oikeudenmukaisuudesta (Risa-

nen 2015). Uusliberalistinen maailmankuva ja ekologinen kestivyys on vaikea
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sovittaa yhteen, koska luonto pirjia heikosti kilpailussa, jossa vastassa on ihmisen
taloudellisen edun priorisointi (Huckle & Wals 2015; Kopnina ym. 2016; Kumi ym.
2014; McKenzie ym. 2015; Virri 2018). Vallalla oleva yhteiskuntajirjestys, jota tilld
hetkelld uusliberalistiset virtaukset muovaavat, vaikuttaa tiedostamattomasti jokaisen
ajatteluun, tunteisiin ja tekemisiin tutkijoina ja kasvattajina, ja totuudet ovat aina ti-
min elimismaailman virittimid (Hursh ym. 2015; Virri 2002, 77, 87).

Kun kriittiset ddnet varoittavat kasvattajia indoktrinaatiosta, propagandasta ja
konservatiivisesta sosialisaatiosta, mihin mahtuu koulun muutos ekologisen kesta-
vyyden edistdjaksi? Mikd voi ylipdansi olla koulun rooli ympiristokasvatuksessa ja
kestdvin tulevaisuuden tavoittelussa? Reijo Miettinen (1990, 199) toteaa, ettd koulun
tarkastelu vain sosialisaation vilineend johtaa lilan pessimistiseen arvioon koulun
mahdollisuuksista muutokseen. Miettisen mukaan koulun tai luokkahuoneen analyy-
sit, joissa ei oteta huomioon ympiréivaa todellisuutta, eivit vilttimitti pysty nosta-
maan esiin rakenteellisesti olennaisia kysymyksia, ja saattavat vain vahvistaa olemassa
olevaa tilaa toistaessaan nykyhetken ilmiditd. Kun koulua tarkastellaan toiminnan ja
havaitun muutoksen nikékulmasta ja ekologiseen kestivyyteen liittyvit toimijat eri
tasoilla otetaan mukaan tarkasteluun, muutoksen mahdollisuuksia on mahdollista
kartoittaa.

Minkilaista muutosta sitten koulussa on mahdollista tai syytd tavoitella? Monet
tutkijat ovat sitd mieltd, ettd vanhaa paranteleva reformi ei riitd, vaan tarvitaan perus-
tavanlaatuista systeemisti muutosta, transformaatiota (Kudelma 2019; Laininen
2018; O’Brien ym. 2013; Siirild ym. 2018; Sterling 2011). Muutoksessa voidaan kui-
tenkin tunnistaa monenlaisia lihestymistapoja, joista jokaisella on erilainen lihto-
kohta, tavoite ja keinot. O ‘Brien (2013) tydryhmineen tunnisti nelja koulun muutok-
sen tyyppid, jotka olivat reformistinen, poliittinen, sosiaalinen ja moninakékulmainen
lihestymistapa. Kaikilla lihestymistavoilla on jotain annettavaa tille tutkimukselle.
Reformistinen esteiden havaitseminen, kannusteiden luominen ja tieteidenvalisyys
ovat tirkeitd yksityiskohtia koulun muutoksessa (esim. Nordén 2018), mutta pelkka
nykyisen parantelu on riittimatonta ratkaistaessa rakenteisiin liittyvid ekologisen kes-
tivyyden ongelmia. Poliittinen vallalla olevien paradigmojen tunnistaminen ja kriitti-
nen kasvatuksen tarkastelu on olennaista (esim. Virri 2018), mutta rakenteiden
muuttaminen kerralla ei ole mahdollista, vaan tarvitaan konkreettista tiekarttaa. Tie-
dostamiseen, demokratiaan ja oikeudenmukaisuuteen tihtddvi sosiaalinen ldhesty-
mistapa (esim. Noddings 2012) on puolestaan kiytinnon toiminnan kannalta eetti-
nen tapa edetd, mutta pelkkd osallisuus ja dialogi eivit vilttimittd takaa tarvittavaa
systeemistd muutosta. Monindkékulmainen lihestymistapa (esim. Wals & Schwarzin
2012) voi sisdltad piirteitd kaikista edellisisti: On tirked tunnistaa ekologisen
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kestavyyden edistimiseen liittyvit erilaiset ndkékulmat ja tasot sekd ottaa ne huomi-
oon jatkuvassa muutoksen prosessissa. Transformaatio eli perustavanlaatuinen muu-
tos tapahtuu kaikkialla: oppilaissa,
opettajissa, hallinnossa ja ympiroi- Kuvio 2. Kasvatus ja kestavyys: yhteen kietoutuneet
vissd yhteisossid. Koulu levittd rih- muutoksen nakokulmat (Mykra 2017, 470)
mastonsa koko yhteiskuntaan, joten
koulun virittdma dialogi voi olla yksi
sile koko yhteiskunnan muutok-
sessa (Mykri 2017b, 470) (Kuvio 2).
Edelld on keskusteltu tutkimuk-
sen lihtokohdista. Seuraavaksi méa-
ritellddn, mitd ekologisen kestivyy-
den edistimiselld tarkoitetaan tdssd
tutkimuksessa suhteessa muihin
ympiristokasvatuksen ja kestivyy-
den kisitteisiin.

1.3 Ekologisen kestavyyden edistaminen kasitteena

Tissd tutkimuksessa liht6kohtina ovat siis ihmiskunnan ymparistésuhteen muutok-
sen valttimdttomyys sekd systeeminen nikemys yksildiden, yhteisGjen ja yhteiskun-
nan toiminnasta. Transformatiivinen oppiminen ja ekspansiivinen oppiminen (En-
gestrém 1987; Engestrom 2001; Mezirow 2011) nidhdédin tdssa tutkimuksessa vilttd-
mittémind, kun globaaleja pirullisia ongelmia ratkaistaan. Transformatiivisen oppi-
misen teorian (Mezirow 2000; 2011) mukaan transformaatio on ajallinen muutos,
jossa merkitysrakenteet muotoillaan uudelleen paljastamalla vallalla olevat kisitykset.
Ekspansiivinen oppiminen on puolestaan kollektiivista oppimista, jossa opitaan jo-
tain sellaista, mita ei ole vield olemassa rakentamalla uusia kollektiivisen toiminnan
kohteita ja toteuttamalla uutta toimintaa kdytinndssd (Engestrom 2001). Koululla
voi olla oppimisen nikokulmasta keskeinen rooli (O’Brien ym. 2013; Virri 2018).
Ympiristokysymyksiin keskittyvid kasvatusta on kutsuttu monilla nimilld. Exri ka-
sitteiden kisitehistoriaa kisitellddn tarkimmin luvussa 2.3.1. Téssa tutkimuksessa kay-
tetddn kisitteitd ekologisesti kestiva kehitys, kestdva tulevaisuus, ympiristo- ja kesti-
vyyskasvatus sekd ekologisen kestivyyden edistiminen. Kisitteiden suhteet on ku-

vattu kuviossa 3.
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Kuvio 3. Ymparistd- ja kestavyyskasvatuksen kasitteiden suhde tassé tutkimuksessa

Ekologisesti kestévd kebitys on se polku, joka rakentuu ihmiskunnan muuttaessa toimin-
taansa ekologisen tasapainon yllipitimiseksi ja palauttamiseksi maapallolle, jotta fes-
tavd tulevaisuns on mahdollinen. Ywmpdristo- ja kestivyyskasvatuksella tarkoitetaan tdssa
tilannetta, jossa kasvattaja ja kasvatettava ovat vuorovaikutuksessa, ja jossa tavoit-
teena on, ettd kasvatettava oppii tietoja ja taitoja, muodostaa merkityksid sekd luo
uutta, jotta ekologisesti kestdvi kehitys olisi mahdollinen.

Kestavin kehityksen kisite on ristiriitainen. Kisite nousi yleiseen tietoisuuteen
1980-luvulla julkaistun niin sanotun Brundtlandin raportin (World Commission on
Environment and Development 1987) my6ta. Raportin mukaan kestiva kehitys on
kehitystd, joka tyydyttdd nykyhetken tarpeet vaarantamatta tulevien sukupolvien
mahdollisuuksia tyydyttdd omat tarpeensa. Kestivan kehityksen peruspilarit, ekolo-
ginen, sosiaalinen ja taloudellinen, sekd my6hemmin mukaan lisitty kulttuurinen kes-
tavyys, kuvattiin aluksi tasa-arvoisina elementteind. Kestivi kehitys voidaan tulkita
suppeasti kyvyksi kasvaa ja kuluttaa yhi enemmin rajallisesta maailmasta piittaamatta
(Martusewicz ym. 2015), ja siten kisite itse ei ole valttimittd kestivd (Wolff 2011,
55). Jotkut tutkijat ovat pitineet kestdvin kehityksen kisitettd liian ihmiskeskeisena
ja jattivin ympiristonikokulman muiden nikokulmien, taloudellisen ja sosiaalisen
kestdvyyden, jalkoihin (Selby 20006; Sterling 2003, 20). Sittemmin on todettu, ettd
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kestivin kehityksen osa-alueilla on selvi hierarkia: ekologinen taso on kaiken muun
toiminnan perustana, minki jilkeen voidaan huolehtia sosiaalisesta ja taloudellisesta
kestavyydesti (esim. Salonen 2010). Perusopetuksen opetussuunnitelman valtakun-
nallisin perusteisiin (POPS 2014) sisiltyva ekososiaalisen sivistyksen kisite (Salonen &
Bardy 2015) perustuu tdhin hierarkiaan. Johan Rockstrom ja Pavan Sukhdev ovat
kuvanneet YK:n toimintaohjelma Agenda 2030n (YK 2015a) seitsemaitoista kesti-
vin kehityksen osa-aluetta hadkakkuna (Kuvio 4), joka havainnollistaa hierarkkisuu-
den (Folke ym. 2016; Rockstrém & Sukhdev 2014; 2016). Biosfairiin liittyvien ela-
min perusehtojen tiyttiminen on olennaista planeetan vakauden ja turvallisuuden
kannalta. Ndmi planetaariset vilttimidttomyydet ovat perustana yhteiskunnallisille
sosiaalisille tavoitteille. Taloudelliset osa-alueet puolestaan rakentavat kestavyyttd yh-
teiskunnan sosiaaliselle perustalle. Yhteisty6 ja kumppanuus yhdistivit kaikki osa-
alueet.

Kuvio 4.  Kestévén kehityksen tavoitteet -hadkakku (Rockstréom & Sukhdev 2016) (Suomenkielinen
versio kuviosta Mykré)
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Tissd tutkimuksessa on lihtokohtana edelli esitelty hierarkkinen ja relativistinen ké-
sitys kestivyydestd. Talouden tason toiminta saattaa aiheuttaa ongelmia elimin jat-
kuvuuden kannalta keskeisimmalld biosfdirin tasolla, ja sekd aiheutettujen ongelmien
ettd ongelmien syiden korjaaminen vaatii muutosta yhteiskunnan tasolla. Muutoksen
tarvetta tarkastellaan ekologisen kestivyyden nikokulmasta.
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Tdman tutkimuksen ensisijainen kiinnostuksen kohde on, minkalaiset lahtékoh-
dat ja mahdollisuudet kouluilla on kehittdd toimintaansa ja olla mukana rakentamassa
tulevaisuutta, jossa ymparistoon liittyvit uhat on saatu voitettua. Sen sijaan ympi-
rist6- ja kestdvyyskasvatuksen didaktiikka ja luokkahuoneen pedagogiset ratkaisut ei-
vit ole tutkimuksen keskiossd. Tamin takia keskeiseksi kisitteeksi on valittu ekologisen
kestavyyden edistaminen, jolla tarkoitetaan tassd tutkimuksessa sellaista toimintaa, jonka
avulla tavoite, ekologisesti kestivi tulevaisuus, voidaan saavuttaa. Ekologisella viita-
taan globaalin biosfddrin ekologiseen tasapainoon ja uusiutumiskykyyn, ja mukana
on ajatus ihmisen toiminnan luonnonymparistdille aiheuttaman kuormituksen mer-
kittivdstd vihentdmisestd. Kestivyydelld viitataan ekologisen tasapainon jatkuvuu-
teen, pysyvyyteen ja lujuuteen seki hetkellisesti ettd pitkilld aikavalilld. Edistiminen
on aktiiviseen toimintaan viittaava verbi, johon sisiltyy positiivisen vaikuttamisen ja
toimijuuden ulottuvuus. Koulussa ekologista kestivyyttd voidaan edistdd ympiristo-
ja kestivyyskasvatuksen avulla, mihin liittyy oppilaille kehittyva ymmarrys seka luon-
nonympiristoistd ettd yhteiskunnallisista seikoista. Tdmin lisdksi ekologinen kesti-
vyys vaatii kouluorganisaation kehittimistd kestaivimmaksi, mihin sisaltyy esimer-
kiksi kasvatuskiytintdjen kehittiminen, yhteiséllisten ja hallinnollisien periaatteiden
muutos ja toiminnan aiheuttaman ympiristokuormituksen pienentiminen. Ekologi-
sen kestidvyyden edistiminen koulussa ottaa huomioon siis sekd koulun positiiviset
vaikutukset ympiristoon, jotka toteutuvat oppimisen kautta, ettd negatiiviset vaiku-
tukset, jotka toteutuvat kouluorganisaation aiheuttamana ymparistkuormituksena.

Teoreettista tutkimusta, jossa tuodaan esille systeemista ajattelua ja transformaa-
tion tarvetta, on Suomessa jo jonkin verran (Laininen 2018; Louhimaa 2002; Siirild
ym. 2018; Wolff ym. 2017; Wolff 2011), mutta empiiristd tutkimusta nikékulmasta,
jossa toisiinsa vaikuttavia rihmastoja tarkastellaan systeemisesti aina laajoista yhteis-
kunnallisista keskusteluista yksiléiden kokemuksiin saakka, on niukasti. Laajaan tut-
kimusalueeseen sisiltyy vaara tutkimusotteen hajoamisesta, mutta samalla se mah-
dollistaa kehityskaarien seka kulttuuristen ja rakenteellisten kytkentéjen havaitsemi-
sen (Miettinen 1990, 195, 199). Kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria (Leontjev
1978; Vygotsky 1978) (tissd tutkimuksessa my6s lyhyemmin “toiminnan teoria”) ja
sithen pohjaava ekspansiivisen oppimisen malli (Engestrém 1987) tarjoavat tallaiseen
tutkimukseen teoreettisen viitekehyksen ja vilineitd laajan laadullisen aineiston ana-
lyysiin. Lahestymistapaa ei ole alemmin kdytetty suomalaisessa ympiristo- tai kesta-
vyyskasvatuksen tutkimuksessa. Tdssd tutkimuksessa hypitiin tille uudelle alueelle
ja pyritian politiikka- ja dokumenttianalyysin sekd kenttiaineiston analyysin avulla
luomaan systeeminen kuva ekologisen kestivyyden edistimisesti suomalaisessa kou-

lussa.
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1.4 Tutkimuksen tiedonintressista

Tamain tutkimuksen tavoitteena on l6ytid tietoa, jonka avulla koulut voisivat toimia
muutosvoimana ja kestivin tulevaisuuden rakentajina entistd paremmin. Jirgen Ha-
bermas (Habermas 2005) esitteli kolme yhteiskunnan tiedonintressid, empiiris-ana-
lyyttiseen tutkimukseen liitettivin teknisen tiedonintressin, historiallis-hermeneutti-
seen tutkimukseen liitettdvin praktisen tiedonintressin ja kriittiseen yhteiskuntatie-
teeseen liitettdvin emansipatorisen tiedonintressin. Tamin tutkimuksen tiedonint-
ressi on emansipatorinen, jolla tarkoitetaan vapauttamista yhteiskunnassa esiintyvista
kahlitsevista ideologioista ja ennalta midrityistd olemisen tavoista (Huttunen 2014).
Tavoitteena on 16ytdd muutoksen systeemisia ehtoja ja olla yhteni vilineend muu-
toksessa kohti parempaa. Olennaista on ymmirtid muutos aktiivisena dialogina,
jossa tulokset ja tavoiteltavat toimintatavat eivit ole ennalta maariteltdvissd, vaan kes-
keisid ovat tavoitteiden yhteinen omistajuus, jactut merkitykset ja toimijoiden omat
nikemykset tavoiteltavista muutoksista, jotka rakentavat koko yhteiskunnan muu-
tosta (Wals 2011, 180). Tutkimuksella voidaan vaikuttaa tutkimuskohteeseen ja tut-
kimusty6 voi olla my6s kehittimistd (Rolin 2002, 117). T4dssa tutkimuksessa nykyti-
lannetta pyritiin etnografian ja kulttuurintutkimuksen vilinein kriittisesti ymmarta-
miin ja tulkitsemaan sekd olemaan osa kiytinnén muutosta, joskin koko ajan kriit-
tisesti arvioidaan myos tulkinnan sitoutumista tutkijan subjektiiviseen nakokulmaan.
Ymmirtiminen, selittiminen ja vaikuttaminen tutkimuksen tavoitteina eivit ole toi-
sensa pois sulkevia, vaan tiydentivit toisiaan (Rolin 2002, 121). Kulttuurihistorialli-
nen toiminnan teoria tarjoaa teoreettisia ja menetelmallisid vilineitd uusien ratkaisu-
jen luomiseen (Sannino, Engestrém & Lemos 2016). Tutkimuksessa tutkitaan toi-
minnan laajenemisen mahdollisuuksia ekspansiivisen oppimisen teorian (Engestrom
1987) lihtokohdista, mutta toisaalta tutkimuksen tavoite on my0s laajentaa toimintaa
eli ekologisen kestivyyden edistimistd koulussa.

1.5 Tutkimuksen rakenne

Tidssd tutkimuksessa peruskoulua ekologisen kestivyyden edistdjani tarkastellaan
monitasoisesti. Analyysin kohteena ovat aikaisemmin esitellyn kuvion 2 mukaisesti
seki eri hallinnon tasojen poliittiset dokumentit ettd tilanteet koulussa. Luvut 1-4
sisaltivit tutkimuksen taustan. Téssd johdantoluvussa on tarkasteltu tutkimuksen
kulttuurisia lihtékohtia: milld perusteella ekologisen kestdvyyden kysymykset uhkaa-
vat olemassaoloamme ja asettavat siten vaatimuksia my6s kasvatukselle ja
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koulutukselle, miten koulun rooli yhteiskunnassa voidaan hahmottaa, miten ekologi-
sen kestivyyden edistiminen mairitellidn ja mitkd ovat timdn tutkimuksen lihto-
kohdat. Luvussa 2 tarkastellaan tutkimukseen liittyvid teoriahistoriaa: minkélainen
on teoreettisena viitekehyksena kaytettiava kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria ja
minkilaisia ymparistOkasvatus- ja kestivyystutkimuksen teorioita kiytetddn tdmin
tutkimuksen ponnahduslautana. Luku 3 pureutuu kouluun tutkimuksen kohteena:
mitd aikaisempi polititkkatutkimus, opetussuunnitelmatutkimus, lasten kanssa tehty
tutkimus ja kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian viitekehyksessi tehty tutkimus
vol tarjota timan tutkimuksen tutkimustehtdvii silmilld pitden. TAmai laaja kirjalli-
suuskatsaus on osa teoriahistoriallista analyysia ja siten toteuttaa kulttuurihistorialli-
sen toiminnan teorian periaatteita. Luvussa 4 selvitetddn tutkimusasetelma: mitka
ovat tutkimuskysymykset, minkilainen aineisto ja milli menetelmin on keritty,
kuinka aineisto on analysoitu ja kuinka tutkijan positio ja eettiset kysymykset on huo-
mioitu tutkimuksessa.

Luvuissa 5-8 keskitytddn aineiston analyysiin ja empiirisiin tuloksiin. Luvussa 5
pureudutaan ympiristo- ja koulutuspolitiikan asiakirjoihin ja kuinka ne eri tasoilla
ohjaavat koulua ekologiseen kestivyyteen. Luvussa 6 analysoidaan vuonna 2016 tdy-
tintoon laitetun Perusopetuksen valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet -
asiakirjan sisilt6ja ekologisen kestivyyden edistimisen kannalta. Luku 7 maalaa ku-
van koulusta tunnistamalla ekologisen kestivyyden edistimiseen liittyvit dilemmat
koulun arjessa. Luvussa 8 jiljitetddn kenttikoulun ekologisen kestivyyden edistimi-
seen liittyvad kehityskaarta ja ekspansiivisia sykleja.

Luku 9 kokoaa yhteen lukujen 5-8 analyysin empiiriset tulokset ja tekee teoreetti-
set johtopaitokset. Luvussa 10 arvioidaan tutkimuksen laatua, pohditaan tulosten
merkitystd kiytinnon kannalta, kartoitetaan jatkotutkimustarpeita seki lausutaan tut-

kimuksen loppusanat.
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2 TOIMINNAN TEORIA SEKA YMPARISTO- JA
KESTAVYYSKASVATUKSEN TUTKIMUS

Kun halutaan tutkia koulujen mahdollisuuksia toimia ekologista kestivyytti edista-
vini toimijoina, kasilli on vaativa haaste. Monet yritykset muuttaa koulun kiytintoad
kestavyyskasvatuksen keinoin ovat tuottaneet verraten vihdn tulosta (Sterling ym.
2018; Wolff ym. 2017). Tutkijat saattavat turhaan etsid sellaisia yksinkertaisia selityk-
sid koulun muutosprosesseille, joita ei ole olemassa (Engestrém 2008b, 379).

Pyrkimykset koulujen toimintakulttuurin muuttamiseen voivat tormatd koulun
perinteistd kumpuaviin perusolettamuksiin siitd, kuinka koulussa tulee toimia, kuten
mihin opettaja voi kiyttaa tyoaikaa, mikd on itsendisen tyon ja yhteistyon suhde tyo-
yhteisGssd tal mistd asioista opettajat keskustelevat toistensa kanssa (Nikkola ym.
2019). Tutkittaessa muutoksia kohti vield olemassa olematonta uutta kulttuuria tar-
vitaan perinteisten tiedonalojen rajat ylittivaia metodologiaa (Engestrém 1999, 53).
Jos ekologisen kestivyyden edistimisen toivotaan laajenevan koulussa, systeeminen
transformaatio on vilttimiton, kuten johdantoluvussa todettiin. Minkalaiset teoreet-
tiset lihtokohdat tarvitaan, jotta tillaisen koulun muutoksen jaljittiminen on mah-
dollista?

Tassid luvussa kerrotaan ensin luvun johdannoksi, alaluvussa 2.1., viitekehyksen
valinnan perusteet. Toisessa alaluvussa 2.2. kuvataan johdantoa perusteellisemmin
viitekehykseksi valitun kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian teoriahistoria ja kes-
keiset periaatteet. Kolmas alaluku 2.3. sisiltdd ymparisto- ja kestivyyskasvatuksen
teoriahistorian ja timin paivin keskeiset teoriat, joita peilataan kulttuurihistorialli-
seen toiminnan teoriaan. Lopuksi alaluvussa 2.4 esitetddn, mitd ekologisen kestdvyy-
den edistiminen kulttuurihistoriallisessa viitekehyksessd tarkoittaa tdssd tutkimuk-

sessa.

2.1 Viitekehyksen valinnan perusteet

Viitekehyksen valinnan lihtokohtana ovat kestidvyyden haasteiden ratkaisemista ké-
sittelevit ympiristo- ja kestivyyskasvatuksen tutkimukset, jotka korostavat dialogi-
suutta, systeemistd nikoOkulmaa ja transformatiivista oppimista muutoksen
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mahdollistajina (Corcoran ym. 2017; Lehtonen, A. ym. 2018; esim. Sterling 2003;
Sterling ym. 2018; Tolppanen ym. 2017; Wals 2011; Wals & Schwarzin 2012; Woltf
2011). Kuusi iskulauseenomaista oppimisen periaatetta, jotka Arjen Wals (2012, 637)
on tunnistanut eri tutkimuksien perusteella ymparisto- ja kestidvyyskasvatuksen kan-
nalta keskeisiksi, ovat hyvd ponnahduslauta asian tarkastelulle my6s tissi tutkimuk-

S€ssa:

e Oppiminen ei ole vain tietopohjaista.

e Vuorovaikutus sekid ihmisten vililld ettd ihmisten ja heididn ymparisto-
jensa vililld on keskeista.

e Keskitytidn oppijoiden nikékulmasta mielekkiisiin asioihin, jotka herét-
tavit oppijoiden mielenkiinnon.

e Oppiminen nihddin monitieteisend ja moninikokulmaisena.

e Oppiminen on prosessi, jonka tavoitteet muuttuvat prosessin aikana, ja
jossa ei voi etukiteen tietdd, mitd opitaan.

o Kestidvyyskasvatus on luonteeltaan rajat ylittdvad, eikd sitd voi maaritelld
kasvatusta vuosisatoja muokanneiden olemassa olevien rakenteiden ja ti-
lojen kautta.

Nimai periaatteet nakyvit laajasti ympiristokasvatuksen nykytutkimuksessa, jota ku-
vataan tarkemmin alaluvussa 2.3.4. My6s timan tutkimuksen kannalta periaatteet si-
saltdvit tirkeitd huomioita. Vain tietopohjainen oppiminen ei johda ymparistévas-
tuulliseen kiyttiytymiseen (Hungerford & Volk 1990), koska ympiristo- ja kesta-
vyyskysymykset ovat arvopohjaisia (Stevenson, Wals ym. 2012), tietojen lisiksi tarvi-
taan taitoja (Palmer 1998), toimijoiden vilinen vuorovaikutus ja systeemisten suhtei-
den tunnistaminen ovat keskeisid muutoksessa (Sterling 2003, 172; Stevenson, Wals
ym. 2012; Wals & Schwarzin 2012) ja my0s tunteet ovat tarkeitd oppimisessa (Pihkala
2017). Ekologisen kestivyyden edistimisen kannalta olennaiset ilmiét koulussa 16y-
tyvit kokonaisajattelun (Sterling 2003; Willamo ym. 2017) avulla: on olemassa glo-
baaleja ilmi6itd, jotka ovat ohittamattomia kestdvin tulevaisuuden kannalta, ja lokaa-
leja oppijan lihipiirissd vaikuttavia ilmiditd. Monitieteistd nikokulmaa (Aarnio-Lin-
nanvuori 2018; Stevenson, Wals ym. 2012) etsitdin tdssa tutkimuksessa eri oppiai-
neista ja integraatiosta, moninikokulmaisuutta taas koulun eri toimijoiden kautta.
Huomion kohteena on oppimisen tavoitteiden muutos ja transformaatio (Blake ym.
2013; Lotz-Sisitka ym. 2017; Macintyre ym. 2018), uusien toiminnan mallien kehkey-
tyminen seka kestivyyskasvatus rajoja ylittdvini ja vanhoja rakenteita rikkovana uu-

della tavalla nikemiseni (Sterling 2003, 172). Huolehtimisen “’rajojen sisdpuolelle” ja
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myotitunnon kohteeksi otetaan thmisten lisdksi yhteisot, ymparistot, muut kuin ih-
miset sekd tulevat sukupolvet. Lihiluonto oppimisymparistona, koulun yhteisty6 ul-
kopuolisten toimijoiden kanssa sekd uudet yhteisopettajuuteen ja oppilaiden osalli-
suuteen liittyvit mallit voidaan nihdi perinteisen luokkaopetuksen haastajina.

Arjen Walsin (2012, 637) edelld kuvatut periaatteet siis esittelevit kestdvyyskasva-
tuksen moniulotteisena ja yhteisollisena ilmiona. Koska tutkimuksen tarkoituksena
on tutkia koulua systeemisesti yhteiséllisend toimijana ja oppijana, on hyodyllista ky-
syd, voiko organisaation oppimisen teotia tiydentdd ympiristokasvatuksen teorioita
tutkimuksen teoreettisena taustana. Monia klassisia organisaation oppimisen teoti-
oita on kritisoitu siitd, ettd oppimisen perusyksikkénd nihddin edelleen yksilo ja yk-
silolliset psykologiset prosessit. Lisiksi teorioissa korostuu oppimisen mentaalinen
puoli, kun taas materiaalinen ja artefaktuaalinen ulottuvuus jaa vihille huomiolle
(Engestrom 2001; Sannino 2011; Yanow 2000). Kulttuurihistoriallinen toiminnan
teoria sen sijaan pyrkii ylittimaan organisaation oppimistutkimuksen dualismeja, joita
liittyy esimerkiksi psykologisen ja sosiologisen sekd yksilon ja organisaation oppimi-
sen ja tiedon kahtiajakoon (Engestrom 1999; Roth & Lee 2007), mika herittaa kiin-
nostuksen titd lihestymistapaa kohtaan.

Kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria voidaan tiivistdd viiteen perusajatukseen
(Engestrom 2001), joita voidaan peilata alustavasti Walsin (2012, 637) kestivyyskas-
vatuksen periaatteisiin:

1. Toimintajaryestelma otetaan analyysin perusyksikoksi. Yksittdisten tekojen ja tekojen
sarjojen tarkastelu yhteisGtason toimintajirjestelmin osana on keskeinen periaate yk-
sil6- ja organisaatiotason kahtiajaon ylittimiseksi. Tama perusperiaate on helppo liit-
tad ymparisto- ja kestivyyskasvatuksen vaatimuksiin kokonaisvaltaisuudesta ja huo-
len rajojen laajentamisesta (Wals 2012, 637). Kun koko toimintajirjestelmi on ana-
lyysin perusyksikkénid, oppimisen pohtiminen laajemmin kuin kapean tietopohjai-
sesti ja oppimisen liittiminen todellisen maailman ilmi6ihin ovat luonteva osa ana-
lyysia.

2. Toimintajdrjestelmidt ovat moniddnisid. Tama tarkoittaa, ettd toimintajirjestelmid on
aina yhteis0, joka sisaltdd monia, osin janniteisid, nikékulmia, perinteitd ja intresseja.
Ympiristo- ja kestivyyskasvatuksen monitieteisyys ja -nikékulmaisuus (Wals 2012,
637) voidaankin ymmirtid moniddnisyyden huomioimisena.

3. Toimintajdrjestelmat ovat muotoutuneet pitkdn bistorian aikana. Toimintajirjestelmien
ongelmat ja mahdollisuudet voidaan ymmirtdd vain niiden historian nikékulmasta
menneen, nykyisen ja tulevan toiminnan jatkumolla. My6s ympirist6- ja kestivyys-
kasvatus nikee historiallisen tarkastelun keskeisend. Walsin (2012, 637) esittelemi
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viimeinen periaate sisiltid menneisyyden muokkaamien rakenteiden huomioimisen
ja ylittdmisen.

4. Ristiriidat ovat keskeisia muntoksen ja kehityksen vilineitd. Ristiriidat aiheuttavat kon-
flikteja ja hairiditd toiminnassa, mutta my6s innovatiivisia yrityksid muuttaa toimin-
taa. Ristiriidat liittyvit vuorovaikutussuhteisiin, joiden tarkastelu on keskeistd ympi-
rist0- ja kestdvyyskasvatuksessa. Ympiristo- ja kestavyyskasvatuksen tutkimus tun-
nistaa myos ristiriitojen roolin oppimisessa (Aikens ym. 2016; Tolppanen ym. 2017,
Wals 2011).

5. Toimintajdrjestelmidssd voi tapabtua toimintaa laajentavia muodonmuntoksia, ekspansiivi-
sia transformaatioita. Ekspansiivisessa transformaatiossa toiminnan kohde mairitellddn
uudelleen: Tapahtuu ekspansiivista oppimista, miki tarkoittaa sellaisen oppimista,
jota ei vield ole ("learn new forms of activity which are not yet there”) (Engestrom
2001, 138). Vastaavasti Walsin (2012, 637) kestivyyskasvatuksen periaatteiden mu-
kaan oppiminen on prosessi, jonka tavoitteet muuttuvat prosessin aikana, eikd voi
etukiteen tietdd, mitd opitaan.

Tama lyhyt katsaus osoittaa, ettd kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian perus-
ajatukset (Engestrém 2001) keskustelevat hyvin kestivyyskasvatuksen periaatteiden
(Wals 2012, 637) ja timin tutkimuksen lihtokohtien kanssa. Seuraavaksi paneudu-
taankin kulttuurihistorialliseen toiminnan teoriaan tarkemmin syventymilld sen teo-

riahistoriaan, periaatteisiin ja kasitteisiin.

2.2 Kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria ja ekspansiivinen
oppiminen

Tarkastellessaan oppimista ja muutosta kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria kes-
kittyy jatkuvasti muuttuvaan toimintaan toimintajirjestelmien verkostossa. Koko-
naistoiminnan motiiveja on usein vaikea hahmottaa yksittiisten toimijoiden kautta —
tarvitaan koko toimintajirjestelmin analyysia (Engestrém 2000).

Kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa lihestytidn tdssa pddasiassa Yrj6 Enge-
strémin (1987; 2000; 2009a; 2016; Engestrom & Sannino 2010) tulkintojen pohjalta.
Ensin alaluvussa 2.2.1 kuvataan lyhyesti kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian his-
toriaa. Sen jilkeen seuraavissa alaluvuissa keskustellaan tarkemmin tdimién tutkimuk-
sen kannalta olennaisista kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian periaatteista, joita
ovat toiminnan elementit ja tasot (2.2.2), ekspansiivinen oppiminen ja ristiriidat ke-
hitysdynamiikkana (2.2.3) seki interventiot (2.2.4). Lopuksi alaluvussa 2.2.5. esitel-
lddn toiminnan teoriaan kohdistunutta kritiikkia.
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2.2.1  Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian juuret

Kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria sai alkunsa 1920 ja 1930 luvun taitteessa Lev
Vygotskyn (1978) ajattelusta. Vygotsky koki psykologian valtavirrassa olevat teoriat
behaviorismin ja refleksologian kyvyttémiksi kuvaamaan ihmismieltd ja tietoisuutta
kokonaisvaltaisesti (Bakhurst 2007).

Vastauksena tahdn Vygotsky esitti aja- i " el
Kuvio 5.  Arsyke, reaktio ja valittava tekija

tuksen Vahttavasta tekl]asta o() arsyk— VngtSkyn mukaan (VygotSky 1978, 40)

keen (S) ja reaktion (R) vilissa (Kuvio

5). Erilaiset kulttuuriset artefaktit, ku-

ten vilineet ja merkit, valittdvit toimin-

taa (Vygotsky 1978). Tidssd ensimmidisen

sukupolven kulttuurihistoriallisessa toi-

minnan teoriassa (toiminnan teorian

sukupolvet, ks. esim. Engestrom 2001;

Roth & Lee 2007; Timmis 2014; Tut-

ner ym. 2018) analyysin yksikkond ovat

yksilon kulttuurisesti vilittyneet teot.

Yksilon kayttiytymistd ei voida ymmartad ilman kulttuuristen vélineiden huomioi-
mista eikd yhteiskuntaa voi ymmirtia ilman yksiléiden toimijuutta, jotka kéyttivit ja
tuottavat erilaisia valineitd. Niin kohteellisen toiminnan kisite auttaa ylittimain yk-
silén mielen ja kulttuurin vilisen metodologisen kuilun (Engestrém 1999; 2001).

Kuvio 6.  Toimintajarjestelman rakenne (Engestrom 1987, 78)
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Vygotskin kollega Alexei Leontjev (1978) kehittivit kulttuurihistoriallista toiminnan
teoriaa eteenpiin ja laajensi toiminnan kisitettd ottamalla analyysin perusyksikoksi
yksilon vilittyneiden tekojen sijaan koko toiminnan ja ajatuksen sddnndistd, yhtei-
sOsta ja tyonjaosta toiminnan elementteind. Tatd kutsutaan zodsen sukupolven kulttunri-
historialliseksi toiminnan teoriaksi. Y1j6 Engestrom (1987) mallinsi Leontjevin ajatuksia
lisadmalla Vygotskyn toimintakolmioon kolme elementtid luomalla toimintajarjestel-
min rakennekolmiomallin (Kuvio 6). Toimintaa ja sen rakennetta kisitelldidn tarkem-
min alaluvussa 2.2.2.

Kolmannen sukupolven toiminnan teoria syntyi, kun alettiin kiinnittdd huomiota erilais-
ten nikokulmien monimotoisuuteen seki toistensa kanssa vuorovaikutuksessa ole-
vien toimintajdrjestelmien verkostoihin (Engestrém 2001). Verrattuna toisen suku-
polven toiminnan teoriaan analyysi laajenee ylos- ja ulospdin moniin toisiinsa suh-
teessa oleviin toimintajirjestelmiin ja niiden osittain yhteisiin kohteisiin. Analyysi ulo-
tetaan myos alas ja sisddnpdin omakohtaisuuteen, kokemuksiin, henkil6kohtaisiin
merkityksiin, tunteisiin, ruumiillisuuteen, identiteettiin ja moraaliseen sitoutumiseen
(Engestrom 2001; 2009b). Engestrom esittaa analyysin vahimmaisyksikoksi kahta

vuorovaikutuksessa olevaa jirjestelmdi (KKuvio 7).

Kuvio 7.  Kaksi vuorovaikutuksessa olevaa toimintajarjestelmaa (Engestrom 2001, 136)

Jotta toiminnan teoria olisi uskollinen omille periaatteilleen, myos kisitys toiminnan
teoriasta on dynaaminen: teoria on jatkuvassa muutoksessa. Toiminnan teorian kol-
mas sukupolvi ei siis ole kehityksen paitospiste, vaan yksi vaithe. Engestromin mu-
kaan (2009b) kolmannen sukupolven toiminnan teorian suhteen on vaara, etti toi-
minnan teoria jakaantuu toisaalta toimintajirjestelmien, organisaatioiden ja historian,
toisaalta tekijoiden, tekojen ja tilanteiden tutkimushaaroiksi — mikd on juuri sitd dua-
listista ajattelua, jota toiminnan teorian perustajat halusivat valttad. Hin esittdd uu-
deksi haasteeksi rihmastotoiminnan (mycorrhizae activity) (Engestrém 20006a) ja
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polkuajattelun (trails) yhdistimisen perinteiseen toimintajirjestelmien analyysiin,
miké saattaa merkitd toiminnan teorian neljannen sukupolven synnyttimistd (Enge-
strom 2009b, 310). Rihmastot ja polut ilmentavit tarkasti rajattavien jirjestelmien
sijaan verkostojen orgaanista ja ronsyilevaa luonnetta. Muutkin tutkijat ovat tehneet
chdotuksia toiminnan teorian neljanneksi sukupolveksi. Roth, Lee ja Hsu (2009) pi-
tavit tunteiden, identiteetin, motivaation ja eettismoraalisten nikokulmien sisallytta-
mistd toiminnan teoriaan sen neljannen sukupolven tehtdvind. David Bakhurst
(2018) puolestaan puhuu verkostoyhteisén dynamiikan tunnistamisesta seuraavan
vaiheen liht6kohtana.

Y1j6 Engestromin tulkinnat kulttuurihistoriallisesta toiminnan teoriasta toimivat
timin tutkimuksen viitekehyksend. Seuraavaksi keskustellaan kulttuurihistoriallisen

toiminnan teorian periaatteista, jotka ovat timin tutkimuksen kannalta olennaisia.

2.2.2 Toiminnan elementit ja tasot

Toiminta on kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian mukaan kohteeseen suuntau-
tunutta ja kulttuurisesti vilittynyttd (mediated), kuten Vygotsky (1978) osoitti. Toi-
minnan elementit ovat vilittdjid inhimillisen toiminnan ja “ympiréivin maailman”
vililld. Toimintajirjestelmin rakennekolmiomalli on esitetty edelld kuviossa 6 (ala-
luku 2.2.1), jota seuraten seuraavassa esitellddn toimintajirjestelmin elementit:
kohde, tekijd, vilineet, sddnnot, yhteiso ja tydnjako (Engestrém 1987).

Kaikella toiminnalla on &ohde (object), joka syntyy vastaamaan johonkin tarpee-
seen. Kohde miirittid toiminnan suunnan ja mahdollisuuksien horisontin (Enge-
strom ym. 2003a), ja edustaa toiminnan motiivia ja tarkoitusta. Toiminnan kohde ei
ole sama asia kuin kielitieteessd lauseen objekti. Kulttuurihistoriallisen toiminnan
teorian nikokulmasta lauseessa ”Opettaja kasvattaa lasta” kasvattaminen on toimin-
taa, opettaja on tekiji, mutta kohde ei ole lapsi vaan se, mihin kasvattaminen tihtaa.
Tekijd ei vilttaimatta ole tdysin tietoinen toiminnan kohteesta, mutta kohde pitaa toi-
minnan koossa (Sannino, Engestrém & Lahikainen 2016): kasvattaja ei esimerkiksi
ole vilttimittd tietoinen kaikista omaa toimintaa ohjaavista sosiokulttuurisista vai-
kutteista, vaikka ne muokkaavat kohteen mairittelyi ja sitd kautta toimintaa. Koh-
teeseen suuntautuvan toiminnan seurauksena syntyy toiminnan ##/os (outcome), jossa
voi olla seki toivottuja ettd ennakoimattomia ja ei-toivottuja piirteitd, ja siten toimin-
nan tulos voi joko kannustaa tai vaikeuttaa toimintaan osallistumista tulevaisuudessa
(Yamagata-Lynch & Smaldino 2007). Téssd tutkimuksessa toiminnan kohteena kou-

lussa on ekologisen kestivyyden edistiminen. Tavoiteltava pitkin tihtdimen tulos on
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kestdvi tulevaisuus, jonka lyhyemmin tihtdimen osatuloksina koulussa ovat ekolo-
gisen kestdvyyden edistimisen oppiminen ja ekologisesti kestdvit koulun kdytinnot.

Toiminta on kollektiivista. Se nakékulma, josta titd kollektiivista toimintaa tar-
kastellaan, nikyy toimintajirjestelmin rakennekolmiomallissa zeksind (subject). Te-
kijd voi olla yksilo, ryhma tai esimerkiksi instituutio kuten koulu (Trust 2017). Tekijd
rakentaa toiminnan kohdetta kulttuuristen vilineiden kautta (Engestrém ym. 2003a,
152). Tekijd ja toiminta muovaavat ja mairittelevit toisiaan jatkuvasti uudelleen (San-
nino 2011). Yksilén uskomukset ja arvot voidaan nihda resursseina, joita hyddynne-
tidn kollektiivisessa toiminnassa, esimerkiksi kehittimistyéssd (Kramer & Enge-
strom 2019). Tekijadn liittyy laheisesti toimijuus, jolla tarkoitetaan tekijan kykyéd vai-
kuttaa toimintajirjestelmiin (Engestrém & Virkkunen 2007, 70). Relationaalinen
toimijuus on kykya toimia muiden kanssa, muuttua muiden vaikutuksesta, muuttaa
toimintaa ja laajentaa toiminnan kohdetta uusien tulkintojen kautta (Edwards 2009).
Transformatiivinen toimijuus puolestaan voidaan mairitelld murtautumiseksi ulos
annetusta toiminnan viitekehyksestd. Sithen sisiltyy yksiloén tai yhteisoén aloitteelli-
suus toiminnan muuttamiseksi (Virkkunen 2006). Toimijuus syntyy ja muovautuu
siis yksilon ja yhteison historian ja nykyhetken vuorovaikutuksessa, eikd ole pysyvi
tai staattinen. Subjektikeskeinen sosiokulttuurinen tutkimus voi tarjota opettajien
ammatilliseen toimijuuteen toiminnan teoriaa tiydentdvid nikokulmia: Katja Vi-
hisantanen (2015) jakaa opettajan toimijuuden resurssit muutoksessa sosiaalisiin ja
henkil6kohtaisiin resursseihin. Sosiaaliset toiminnan resurssit sisiltdvit johtamiskult-
tuurin, kdytinnot ja perinteet, ammatilliset suhteet sekd oppilaat. Henkilokohtaiset
resurssit puolestaan ovat ammatillinen identiteetti, ammatillinen osaaminen, tyoko-
kemukset, henkil6kohtainen hyvinvointi ja kokemus ammatillisesta toimijuudesta.
Piivi Hokkd, Katja Vihisantanen, Susanna Paloniemi, Sanna Herranen ja Anneli
Etelipelto (2019) liittavit henkilokohtaisen ja suhdetoimijuuden rinnalle tunnetoimi-
juuden kisitteen. Tunnetoimijuudella (Emotional agency) he tarkoittavat tietoisuutta
ja ymmirrystd henkil6kohtaisten tunteiden ja ulkoisten vaatimusten suhteesta, seké
tunteiden ottamista huomioon osana ammatillista toimijuutta (Hokkd ym. 2019,
157).

Toiminnan vdlineet (tools) ovat kulttuurisesti muotoutuneita. Vilineet voivat olla
materiaalisia tai psykologisia (Vygotsky 1978). Ne auttavat ymmairtimadn ymparistoa
ja toimimaan maailmassa. Esimerkiksi sanat vilineend tuottavat monimutkaisesta
maailmasta yleistyksia, jotka samalla tulkitsevat ja luovat merkityksii. Erilaisia malleja
voidaan kayttdd vilineind, niin kuin tdssd tutkimuksessa toimintajirjestelman raken-
nekolmiomallia kiytetddn analyysin vilineend. Vilineet voivat olla my6s konkreetti-

sia tyovalineitd, tai esimerkiksi suunnitelmia, jotka materiaalistuvat dokumentin
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muotoon ja joita kiytetdin vilineind toiminnan kehittimisessd. Vilineen valinta vai-
kuttaa toimintaan (Trust 2017). Yksittdiset vilineet muodostavat yhdessd instrumen-
taliteetteja, monitasoisia vilineist6jd (Engestrém & Virkkunen 2007, 71). Esimerkiksi
ckologisen kestidvyyden edistiminen koulussa vilittyy monenlaisissa dokumenteissa,
artefakteissa, toimintamalleissa ja sanavalintoina eri tilanteissa. Téssd tutkimuksessa
vilineet ja niiden vaikutus toimintaan ovat erityisen huomion kohteena. Vilineiden
luomiseen ja valintaan vaikuttavat monet tahot my6s koulun ulkopuolelta.

Toimintajarjestelmin sadnnit (rules) ovat mita tahansa formaaleja tai informaaleja
rakenteita, jotka rajoittavat tai sallivat toimintaa ja médrittdvat osallistujien vuorovai-
kutusta (Yamagata-Lynch 2007). Sddnnét voivat olla kirjoittamattomia, vain tapoina
ja kdytintoind ilmenevid, tai suullisia ja kirjallisia sopimuksia, ohjeita, suunnitelmia tai
saadoksid. Toimijuuteen liittyvit henkilokohtaiset arvostukset mairittavit vuorovai-
kutusta, joten my6s niitd voidaan pitda tekijin henkilokohtaisina sidntéind. Sdannot
ovat toiminnan tekijalle valttimittomia toiminnan rajaajia, kun kiytossi on vain niu-
kasti resursseja. Téssd tutkimuksessa tarkastellaan ekologisen kestivyyden edisti-
mistd maarittdvid, rajoittavia tai priorisoivia kirjoittamattomia tai kirjoitettuja sopi-
muksia, suunnitelmia tai reunachtoja. Keskeinen sidnto timin tutkimuksen kannalta
liittyy tutkimuksen substanssiin: maapallon kantokyvyn rajat ja ekosysteemien toi-
minnan lainalaisuudet mairittivit lihtokohtia ekologisen kestivyyden edistimiselle.

Yhtersé (community) on toimintaan osallistuvien tai vaikuttavien joukko, joka
mairittelee toiminnan sidnnot ja tyénjaon (Trust 2017). Yhteisé voidaan nihda la-
hiyhteisona tai kolmannen sukupolven kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa mu-
kaillen toimintajirjestelmien verkostona. Kun koulussa pyritdin edistimdin ekolo-
gista kestdvyyttd, monilla eri tahoilla on toimintaan oma vaikutuksensa ja omat int-
ressinsd. Vaikka kaikilla toimijoilla yhtend osatavoitteena olisi ekologisen kestivyy-
den edistiminen, toiminnan paitavoitteet saattavat olla hyvin erilaisia. Jokainen toi-
mija muodostaa oman toimintajirjestelminsd. Yhteisé onkin kuin rihmasto, jolla on
yhteyksid lukemattomiin asioihin ja muihin rihmastoihin, ja tilld rihmastolla voi olla
oma vaikutuksensa tapaan, jolla ekologista kestivyyttd on mahdollista edistdd kou-
lussa.

Toimintajirjestelmin fyinjako (division of labor) kuvaa toimintaan osallistuvien
rooleja ja valtasuhteita. Koska eri henkil6illd on eri tehtdvid kokonaistoiminnassa,
yksilo saattaa keskittyd oman tehtivinsi vaatimiin toimenpiteisiin huomioimatta ko-
konaistoimintaa ja sen tavoitteita. Tyonjako liittyy ldheisesti edelld kuvattuihin sdin-
toihin ja yhteis66n, mutta katselee asioita vallan ja vastuun nikokulmasta. Valtaa ja
vastuuta jaetaan seki vertikaalisesti hierarkkisten johtamiskaavioiden mukaisesti ettd

horisontaalisesti, tasa-arvoisten toimijoiden kesken. Tissd tutkimuksessa koulun
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vertikaalinen tyonjako liittyy eri hallinnon tasojen ohjaukseen ja koulun paikalliseen
johtamiseen, horisontaalinen tyénjako puolestaan opettajien viliseen tyonjakoon
ekologisen kestdvyyden edistdmisessd. Lisaksi ekologisen kestivyyden edistimiseen
liittyvaa tyonjakoa tarkastellaan suhteessa oppilaisiin, muihin koulun tyontekijoihin
ja koulun ulkopuolisiin toimijoihin.

Toimintajarjestelma ei ole staattinen vaan jatkuvasti muuttuva. Se on rakenne,
joka ei ole riippuvainen yksittdisestd ihmisestd, mutta muovautuu myo6s yksittiisten
thmisten tekojen kautta (Engestrém & Virkkunen 2007, 69). Toiminnan eri elementit
ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, ja niiden sisélld sekd niiden vililld on risti-
riitoja (Engestrém 2001) (ks. 2.2.3). Vuorovaikutusta eri elementtien vililla tapahtuu
molempiin suuntiin. Esimerkiksi tekijd ei siis vain vaikuta kohteeseen, vaan kohde
vaikuttaa myo0s tekijaan, vilineet vaikuttavat yhteisoon ja yhteis6 vilineisiin, tyonjako
saantoihin ja sddnnot tyénjakoon. Sama ilmid voi sijaita useamman elementin vaiku-
tuspiirissi, esimerkiksi olla sekd sdant6 ettd viline. Tama nakyy esimerkiksi edelld,
kun suunnitelmat mainitaan sekd kehittimisen vilineind ettd toiminnan sidntdind.
Toimintajirjestelmin rakennekolmiomalli tarjoaa itsessddn vilineen monimutkaisen
toimintajirjestelmin eri osien ja niiden suhteiden kuvaamiseen, joten se nostetaan
tassd tutkimuksessa analyysin tueksi.

Toiminnan rakenne ei koostu vain eri elementeistd vaan my0s eri tasoista (Leont-
jev 1978). Toiminnan tasot on kuvattu kuviossa 8. Varsinainen toiminta (activity)
tapahtuu yhteison tasolla ja suuntautuu johonkin kohteeseen. Esimerkiksi koulussa
opetukseksi nimetyn toiminnan kohteena voi olla oppilaiden ymmirrys siitd, ettd ih-
miskunta on riippuvainen ekosysteemien elinvoimaisuudesta. Tilléin toiminnan
kohde kertoo myos toiminnan motiivin — motiivina on oppia ymmartimain tima
vuorovaikutussuhde.

Kuvio 8. Toiminnan nelja tasoa (Engestrom 2004)

TASO SUUNTAAVA TEKIJA TOTEUTTAJA
TOIMINTAJARJESTELMIEN KOHTEIDEN/ MOTIIVIEN MONIORGANISATORINEN
VERKKO KILPAILU JA INTEGROINTI KENTTA
TOIMINTA KOHDE/ MOTIIVI YHTEISO
TEKO TAVOITE YKSILO TAI RYHMA
OPERAATIO OLOSUHTEET RUTINOITUNUT IHMINEN
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Toiminta muodostuu ketjusta yksiloiden tai ryhmien #ekgja (action). Teoissa suuntaa-
vana tekijand on tavoite, ja tekojen toteuttajana voi olla joko yksilo tai ryhma. Esi-
merkiksi ympiristotiedon tunnilla voidaan opetella yhteyttimisen periaatteita. Yh-
teyttimisen periaatteet irrallaan muusta toiminnasta eivit ole merkityksellisid, mutta
niiden periaatteiden tuntemus on osa koko biosfddrin ymmértimisti ja auttaa raken-
tamaan kisitystd ihmisestd osana luontoa.

Teot puolestaan koostuvat gperaatioista (operation), jotka voivat olla tiedostamatto-
mia ja rutiininomaisia, jopa koneelle ohjelmoitavissa olevia. Olosuhteet saitelevit
operaatioita. Esimerkiksi edelld kuvatulla ympiristotiedon tunnilla saattaa olla ai-
heena viherhiukkasen tarkastelu mikroskoopilla. Jos oppilaat ovat rutinoituneita mik-
roskooppien kiyttijid, tarkastelu on helppoa. Olosuhteet kuitenkin vaikuttavat asi-
aan: silla, ettd mikroskooppi on rikki tai ettd mikroskoopissa onkin automaattinen
tarkennustoiminto, vaikuttaa olennaisesti operaation onnistumiseen. Kolmannen su-
kupolven toiminnan teorian my6ta toiminnan tasoksi voidaan lisatd foimintajarjestel-
mien verkko (Engestrom 2004b), jossa kohteiden kamppailu ja integrointi suuntaavat
moniorganisatorisen kentin toimintaa. Edellisiin esimerkkeihin liittyen ekosystee-
meihin liittyvin ymmirryksen lisdksi tarvitaan monenlaisia muita tietoja ja taitoja,
jotta thminen voi eldd sopusoinnussa muun luonnon kanssa. Koulussa onkin ympa-
ristétiedon rinnalla monia muita oppiaineita, joissa thmiskunnan riippuvaisuus koko
biosfairista tulee esille, esimerkiksi historian kansainvaellusten syyt tai eri kulttuurien
taide heijastelee titd kysymystd. Eri oppiaineet ja eri opettajat muodostavat verkos-
ton, jossa eri oppimisen sisallot kilpailevat toistensa kanssa tai voivat muodostaa yh-
dessi kantavan toimintajirjestelmien verkon. Toiminnan fokus voidaan 16ytaa eri ta-
soilta. Jos koko koulujirjestelmissi tapahtuvaa oppimista pidetddn varsinaisena toi-
mintana, toimintajirjestelmien verkko sisiltddkin jo koulun ulkopuolella olevia toi-
mintoja, jotka vaikuttavat koulun toimintaan. Toiminnan tasojen rajat eivit siis ole
selvit. Toiminnan tasojen suhde on dynaaminen, ja transformaatiota tasolta toiselle
tapahtuu (Timmis 2014, 11).

Yksittdisten operaatioiden ja tekojen tarkastelu yhteisétason toimintajirjestelmin
osana on keskeinen periaate yksil6- ja organisaatiotason kahtiajaon ylittdmiseksi.
Vaikka tavoitesuuntautuneet teot ja automaattiset operaatiot ovat alemman tason
analyysiyksikéitd, ne ovat lopulta ymmirrettivissd vain koko toimintajirjestelmin
kautta. Toisaalta teot ja operaatiot uusintavat toimintajirjestelmai: ilman niitd koko
toimintaa ei olisi olemassa. Bakhurstin (2018) mielestd koko teon (action) kisite on
monitulkintainen, silld se voi viitata sekd tekemiseen médrityssd ajassa ja paikassa
(kuten yhteyttimisen opettaminen torstaina kello kaksi neljasluokkalaisille), tai teko-

jen yhteen tyyppiin (kuten yhteyttimisen opettaminen yhteni ja kasvien tunnistus
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toisena mahdollisena oppitunnin sisilténi). Yksi mahdollisuus on ajatella teoilla ole-
van alku- ja loppupiste, ja toiminta taas on jatkuvaa —vaikka timakdin ei aina pidd
Bakhurstin mukaan paikkaansa.

Ymmirrys toiminnan tasoista auttaa analysoimaan ekologisen kestivyyden edis-
timistd koulussa eri ndkékulmista ja eri mittakaavoissa. Ympiristo- ja kestivyyskas-
vatusta voidaan edellisten esimerkkien tapaan tarkastella jollakin oppitunnilla, tai voi-
daan kiinnittdd huomiota jopa yksittiisiin oppilaiden tai opettajien operaatioihin ja
etsid niiden yhteyksid oppituntia laajempaan ekologisen kestivyyden edistimisen
kohteeseen. Yhteyksien hahmottaminen eri toiminnan tasojen valilli mahdollistaa
toiminnan kohteen entistd tarkemman mairittelyn ja toimintaan vaikuttavien moni-
naisten tekijéiden hahmottamisen. Pelkkéd rakenteen tarkastelu ei kuitenkaan auta
ymmirtimain dynaamista muutosta, joka on toimintajarjestelmien verkostossa koko
ajan lidsni ja joka ilmenee oppimisena. Seuraavaksi kisiteltivd ekspansiivisen oppi-

misen teoria keskittyy tillaiseen muutokseen.

2.2.3 Ekspansiivinen oppiminen ja ristiriidat kehitysdynamiikkana

Ekspansiivisen oppimisen teoria (Engestrom 1987; 2001) tarkastelee koko toiminta-
jarjestelmid ja sen muutosta. Se kisittdd muutoksen oppimisprosessina, joka tapah-
tuu kollektiivisesti: kun useimmiten katsotaan, ettd oppiminen muuttaa subjektia eli
oppijaa, ekspansiivisen oppimisen teoria katsoo oppimisen olevan toimintajirjestel-
missd ilmenevien ristiriitojen onnistunutta ratkaisemista ja sen kautta tapahtuvaa toi-
minnan kohteen laajenemista ja transformaatiota (Engestrém & Sannino 2010, 8;
Engestrom 2016, 49). Toiminnan eri elementtien vuorovaikutus toimii oppimisen
vilittdjind (Bingham ym. 2018). Toimintajirjestelmissi ja toimintajirjestelmien ver-
kossa syntyy toimintajirjestelmien muutoksessa ristiriitoja, jotka ovat historiallisesti
kasaantuvia systeemisid kollektiivisen toiminnan jannitteitd toimintajirjestelman si-
silld ja toimintajirjestelmien valilld. Ristiriidan kisite on tdssa teoreettinen konstruk-
tio, jota ei voida suoraan havainnoida, joten ristiriidalla tarkoitetaan toiminnan teori-
assa eri asiaa kuin arkikielessi. Konfliktit, dilemmat, hiiriét ja paikalliset innovaatiot
ovat lyhytaikaisia tekojen tasolla olevia ristiriitojen kidytinnén ilmenemismuotoja,
manifestaatioita, kun taas ristiriidoilla on pidempi aikajinne ja ne sijoittuvat toimin-
nan tasolle (Engestrom & Sannino 2010, 7). Ristiriidat saavat aikaan myds innovatii-
visia yrityksid muuttaa toimintaa.

Ekspansiivisessa oppimisessa toiminnan kohde laajenee ja muuttuu. Ekspansiivi-

suudella eli laajenemisella tarkoitetaan kohteen transformaatiota ja uudelleen
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jarjestimistd niin, ettd toiminnan aiemmat kerrokset ovat mukana kehityksessd (En-
gestrom ym. 2003, 183). Toiminta voi laajeta ajallisesti ja paikallisesti, mutta myos
vallan- ja vastuunjaon suhteen. Toiminnan laajeneminen yhdistda yksiléiden arkiteot
yhteisollisiin ja historiallisiin muutoksiin (Engestrom ym. 2003, 181).
Ekspansiivisen oppimisen ideaalityyppinen sykli (Engestrém 1987; 2001) (Kuvio
9) sisiltid seitseman vaihetta tai oppimistekoa ja neljd eri asteista ristiriitaa. Ensim-
maiinen ekspansiivisen oppimisen vaihe, &yseenalaistaminen, on ratkaisevan tirkea, silla
se kuvaa vaihetta, jolloin toimijoille kehittyy halu ja tarve muuttaa toimintaa. Vallit-
sevien kisitysten ja mallien horjuttaminen on vilttimitontd, ennen kuin uusia toi-
mintatapoja voidaan rakentaa (Engestrém & Virkkunen 2007, 70). Horjuttaminen
tapahtuu ristiriidan kautta, joka syntyy, kun toimintajirjestelmin yhteen elementtiin

kiinnittyy useampi kuin yksi toistensa kanssa konfliktissa oleva arvojarjestelma.

Kuvio 9. Oppimisteot ja niita vastaavat ristiriidat ekspansiivisen oppimisen syklilla
(Engestrom 2001, 152)

Tata ensimmdisen asteen ristiriita ilmenee toiminnan elementin sisdisena ristiriitana. Esi-
merkiksi kun kouluille asetetaan maapallon ekologisen tilan huonontumisen takia uu-
sia ekologiseen kestdvyyteen liittyvid vaatimuksia eli vaatimuksia koulutustoiminnan
kohteen muuttamiseksi, olemassa olevan koulutuksen avulla ei pystytd vastaamaan
kyllin hyvin ndihin vaatimuksiin. Olemassa olevan toiminnan kyseenalaistaminen
johtaa tilanteeseen, jossa aiempaa toimintaa on tarve muuttaa.

Toisen asteen ristiriidat alkavat kehkeytyd uuden tarpeen tai muun muuttuvan ele-
mentin ja muiden vallitsevan toiminnan elementtien vilille. Ekspansiivisen oppimi-
sen syklilld syntyykin tarve anmalysoida olemassa olevaa toimintaa seké historiallisesti

ettd aktuaalis-empiirisesti. Toimintajirjestelmin ongelmat ja mahdollisuudet voidaan
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ymmirtid vain niiden oman historian kautta. Historiallisuuteen liittyy toiminnan ja
kaytintojen yleinen ja paikallishistoria seka teoriahistoria. Historiallinen analyysi tun-
nistaa aikaisemmat oppimissyklit ja prosessin aikaisempien vaiheiden merkityksen.
Olemassa oleva toiminta kantaa mukanaan historiaa my0s esineiden ja muiden arte-
faktien, sddntGjen ja tapojen muodossa (Engestrom 2001). Aktuaalis-empiirinen ana-
lyysi puolestaan tarkastelee osallistujien joukon moniddinisyytta: toimintajirjestelma si-
sdltid monia nakokulmia, intressejd ja lihestymistapoja, ja tydnjako luo erilaisia valta-
asemia. Jotta ekspansiivisella oppimisen kehilld voidaan edetd, vuoropuhelu erimie-
lisyyksineen ja my6s vaiennettujen ddnien tuominen esiin ovat keskeisia asioita. Mo-
niddnisyys tuottaa paitsi hairiéitd, my6s innovaatioita, jotka vaativat neuvottelua ja
toimenpiteiden muutoksia. (Engestréom 1999; Engestrom & Virkkunen 2007, 70.)
Analyysin tavoitteena onkin 16ytad ja maaritelld seka historiallisia ettd aktuaalis-em-
piirisid ongelmia ja niiden takana olevia toisen asteen ristiriitoja. Toiminta on saman-
aikaisesti sitoutunut vield vanhaan toimintaan, mutta toisaalta toiminnan muutos
nihdiin vilttimattomana. Tama kaksoissidos (double bind) ilmenee ristiriitaisina vaa-
timuksina. Toisen asteen ristiriita voi ilmeti koulussa esimerkiksi uutena ekologiseen
kestdvyyteen liittyvind opetussuunnitelman oppisisalténd, jonka opettamiseen opet-
tajilla ei ole osaamista tai materiaaleja, jolloin ristiriita syntyy sadnt6jen ja valineiden
vilille, tai vaatimuksena vihentii koulun hiilipdastét nollaan, mika opettajat saattavat
ajatella jonkun muun tehtiva, jolloin ristiriita syntyy saantéjen ja tyonjaon vilille.

Kolmannessa ekspansiivisen oppimisen vaiheessa analyysin pohjalta mallinnetaan
uutta toimintaa muotoilemalla ratkaisu ongelmaan. Ratkaisujen vaikutusten ja osal-
listujien toimijuuden kannalta erityisen tirkedd on, etti visiointi ja padtoksenteko kyt-
keytyvit toisiinsa (Engestrom & Virkkunen 2007, 70). Oppiminen ja muutos on
mahdollista vain /abikebityksen vyihykkeelld (zone of proximal development)
(Vygotsky 1978). Silld tarkoitetaan vilimatkaa olemassa olevien tekojen ja sellaisen
historiallisesti uuden toiminnan vililld, joka voidaan synnyttda kollektiiviseksi ratkai-
suksi ongelmallisiksi osoittautuneisiin kaksoissidoksiin (Engestrém 1987, 174). Lihi-
kehityksen vychyke koostuu mahdollisen muutoksen ulottuvuuksista ja sisilti vaih-
toehtoisia ratkaisuja (Engestréom & Virkkunen 2007, 69). Uusia malleja luodaan te-
kojen tasolla koulussa esimerkiksi padttaimalld uusista yhteisistd kdytinnoistd ekolo-
gisen kestdvyyden edistimiseen liittyen, esimerkiksi sopimalla, ettd tietokoneet sam-
mutetaan yon ajaksi luokista. Toiminnan tasolla uusi malli voi olla esimerkiksi toi-
mintamalli hiilidioksidipddstéjen huomioimiseen kaikessa toiminnassa ja sen kautta
tavoiteltava koulun hiilineutraalius.

Neljannessi vaitheessa uutta wallia koetellaan tarkastelemalla sitd kriittisesti. Samalla
tehdiin tarvittavia muutoksia malliin.
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Viides vaihe ekspansiivisen oppimisen syklilli on mallin kdyttionotto. Syntyy kol-
mannen asteen ristiriita vanhan ja uuden toimintamallin vilille, miké ilmenee vastustuk-
sena ja debattina muutoksen suunnasta ja luonteesta. Tdma voi ilmetd koulussa te-
kojen tasolla esimerkiksi kiistoina tietokoneen sammuttamisen vaikutuksista ympa-
ristolle tai valituksina tietokoneiden hitaasta kdynnistymisestd aamuisin, toiminnan
tasolla taas vaikeuksina soveltaa hiilidioksidipdistjen vihentimisen toimintamallia
kaytinnossd esimerkiksi erilaisten koulun arkeen juurtuneiden toimintatapojen takia.

Kuudennessa ekspansiivisen oppimisen vaiheessa prosessia arvioidaan ja uusi malli
Sovitetaan yhteen ymparoivien toimintajirjestelmien kanssa. Eri toimintajirjestelmien
vuorovaikutuksessa ylitetdin rajoja (boundary crossing) (Engestrom 2001). Tillaiset
rajakohtaamiset synnyttivit paitsi yhteistyota ja synergiaa, myOs vastarintaa ja kon-
flikteja (Engestrom 2006b). Syntyy siis neljannen asteen ristiriitoja, kun uuden mallin
kdyttéonotto vaatii muutoksia my6s naapuritoiminnoissa. Tekojen tasolla rajakoh-
taaminen tapahtuu ja uuden mallin sovittelua tarvitaan esimerkiksi kun koulun tieto-
koneita piivittiva toimija joutuu kehittimdin uusia tapoja paivitysten hoitamiseksi
etiyhteyden kautta, kun opettajat sulkevat tietokoneet paivin paitteeksi. Toiminnan
tasolla taas koulun tavoite hiilineutraaliudesta ei voi toteutua ilman kunnan toimin-
tatapojen muutosta, ja hiilineutraaliustavoite voi asettaa paineita my6s koulun kay-
tintoihin esimerkiksi koulumatkojen auton kiyton tai yksittiispakattujen retkievii-
den suhteen.

Seitsemidnnessi vaiheessa uusi kdytintd on vakiintunut. Ekspansiivisen oppimisen
aikana toiminnan kohde on mairitelty uudelleen (Sannino, Engestréom & Lahikainen
2016).Vakiintuneen kiytinnon kriittinen arviointi saattaa aloittaa uuden ekspansiivi-
sen oppimisen kehin.

Koko toimintajdrjestelmin muutossykli on pitka. Eri vaiheissa kehkeytyvia risti-
riitoja ilmentévid jannitteitd ei pida eikd voi valtelld, silld ristiriidat ovat kehityksen ja
uudistumisen moottori (Engestrom 2001; Engestrom & Virkkunen 2007; Lee 2011).
Kun ristiriidat kehkeytyvit, yksittdiset toimijat alkavat kyseenalaistaa tai muuttaa toi-
mintaansa, mikd saattaa johtaa koko toimintajirjestelmin yhteisiin muutospyrkimyk-
siin. Sekd yksilon ettd organisaation perustavanlaatuinen transformaatio ja kulttuurin
muutos vaatii sellaisen toiminnan oppimista, jota ei ole vield olemassa (Engestrom
1999; 2001; Engestrém 2016). Ekspansiivinen oppiminen onkin my6s horisontaa-
lista ja dialogista, mika tarkoittaa uuden tiedon luomista ja toiminnan uudelleenmuo-
toilua yhdessa rajoja ylittimalld ja solmimalla viliaikaisia yhteistoiminnallisia solmuja
toimintajirjestelmien vilille (Engestrém 2004c, 16; Engestrém 2006b, 14; Enge-
strom 2008a, 194). Pitevda opettajaa muutokselle ei ole olemassa ja oppiminen ta-

pahtuu vasta samaan aikaan muutoksen kanssa (Engestrém 2001, 138). Oppiminen
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on siis uutta luovaa: samaan aikaan kasitteellistd, kdytinnollistd ja tulevaisuuteen
suuntautunutta (Ellis 2011; Paavola ym. 20006).

Ekspansiivisesta oppimissa voidaan erottaa koko toimintajirjestelmin muutok-
sen lisdksi myos alemman tason muutoksia, nimittiin toimintatavan paikallisia muu-
toksia ja yksittdisen ty6tavan muutoksia. Ylemman tason muutos muodostuu useista
alemman tason muutoksista. Vaikka alemman tason muutokset saattavat nayttad pie-
niltd osaratkaisuilta, ne voivat kasautuessaan avata tietd kokonaisvaltaisemmalle muu-
tokselle (Engestrém & Virkkunen 2007, 71). Kaikilla tasoilla prosessi on samankal-
tainen kuin edelld kuvattu. Alemman tason muutoksia voidaan kutsua ekspansiivisen
oppimisen minisykleksi. Nama minisyklit voivat olla kestoltaan lyhytaikaisia. Vaikka yk-
sittdiinen minisykli ndyttiytyisikin ekspansiivisena, se ei valttimitta tarkoita koko toi-
minnan laajenemista, vaan minisyklin mahdollisuudet toiminnan laajentajana paljas-
tuvat vasta tarkasteltaessa koko toiminnan ekspansiivisia muutoksia (Engestrém &
Sannino 2010, 11; Rantavuori ym. 2016, 24).

Kaikki muutos ei ole ekspansiivista eikd mikddn muutos ole kokonaan ekspansii-
vista. Nimenomaan ekspansiivista, transformaatioon johtavaa, uutta luovaa ja uusille

alueille laajenevaa oppimista kuitenkin tarvitaan kestivyyskysymyksid ratkottaessa.

2.2.4 Interventiot ja toiminnan teoria

Toiminnan teoria on luonteeltaan pragmaattinen ja tarjoaa lihtokohtia toiminnan
muutostavoitteiden edistimiseksi. Muutosprosessin kdynnistaimiseksi voidaan tehda
interventioita eli toimenpiteitd, joilla pyritidn vaikuttamaan vallitsevaan tilanteeseen.
Taustalla on kaksi epistemologista periaatetta: tahdon syntymiseen (genesis of will)
Liittyva kabden virikkeen tai kaksoisdrsytyksen periaate (double stimulation) ja teoreettisen
yleistimisen syntymiseen (genesis of theoretical generalization) liittyva sirtyminen abst-
raktista konfkreettiseen (Sannino 2011; Sannino, Engestrom & Lemos 2016).

Kahden virikkeen periaate lihtee oletuksesta, etta ratkaistakseen ristiriitoja ihmi-
nen tarvitsee vilineitd, jotka vahvistavat tai teravoittavat ongelmaan suuntautumista.
Ensimmiinen virike on ongelma itse, ja toinen virike syntyy, kun ithminen ottaa kayt-
to6n ulkoisia artefakteja, saa niiden avulla toimintansa hallintaan, luo uuden ymmir-
ryksen ongelmasta ja muuttaa merkityksettémin vilineen merkitykselliseksi. Ensim-
miinen virike voidaan tuoda interventiossa esille arkisesta tyOstd koottuna peiliaineis-
tona eli toiminnan kuvauksina, joiden avulla tuodaan nikyviksi muuttuvan toiminnan
ristiriitoja. Toisena virikkeend voidaan kayttda kisitteellisid malleja, kuten edelld ku-

vattuja ekspansiivisen oppimisen mallia tai toimintajirjestelmdn mallia, jolle
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osallistujat antavat omaan tyéhonsi liittyvin sisdllon ja jota he kayttdvit ratkaisuvili-
neeni. (Engestrom & Virkkunen 2007, 69.)

Siirtyminen abstraktista konkreettiseen puolestaan vaatii teoreettisten abstraktien
periaatteiden, eli alkusolujen (germ cell) 16ytimistd ongelmallisten tilanteiden tutkimi-
sen kautta. Empiiriset abstraktit luokittelut voivat olla vilivaihe, mutta eivit riitd toi-
minnan muuttamiseen, silld kaytdnt6jd on tirkeda tarkastella suhteessa moniin mui-
hin ilmi6ihin, jotka eivit valttimattd ndyta empiirisen luokittelun mukaan kuuluvan
yhteen, mutta voivat selittdd systeemistd jirjestystd. Jos tavoitteena on teoreettinen
yleistiminen, on tunnistettava perustana oleva toiminnallinen yhteys ilmiéiden vi-
lilld. (Sannino 2011.)

Kehittivissd interventioissa (formative interventions) tutkija tarjoaa osallistujille
teoreettisia ja menetelmallisid vilineitd, joiden avulla voidaan 16ytdd uusia ratkaisuja
ja teoreettisesti hallittua konkreettista kehitystd (Sannino, Engestrom & Lemos
2016). Esimerkkeja tallaisista ovat “muutoslaboratoriot” (Engestrém & Virkkunen
2007), ”Viides ulottuvuus” (The Fifth Dimension 5D, Cole & The Distributed Lite-
racy Consortium 20006) ja ”Toimintaklinikka”-menetelma (Clinic of activity, Clot
2009). Kehittdvit interventiot perustuvat oppijoiden suunnitelmiin, yhteinen ponnis-
telu suunnittelussa nihdain osana ekspansiivista oppimisprosessia ja tavoitteena on
sekd tutkittavan toiminnan ettd tutkimuksen kannalta merkittavit pitkalld aikavalilla
kehittyvit ja laajenevat ratkaisut — ei niinkéddn siirrettdvissd olevien ja skaalattavien
ratkaisujen tavoittelu, kuten Design-tutkimuksessa (Sannino, Engestrom & Lemos
2016). Kehittivit interventiot on syytd erottaa myds niistd toimintatutkimuksen
muodoista, joissa luotetaan ammatinharjoittajien usein spontaanisti generoimien ide-
oiden ratkaisuvoimaan, silld niistd puuttuvat toiminnan historiallinen ja empiirinen
analyysi, jotka ovat muutoksen onnistumisen kannalta valttimattomia (Engestrom
1999, 35). Tiassi tutkimuksessa toteutettiin pienimuotoinen kehittiva interventioty6-
paja. Lisiksi interventioiksi voidaan luokitella monimuotoisen materiaalin tarjoami-
nen ekologisen kestivyyden edistimisen tueksi (vrt. kahden virikkeen periaate) ja yh-
teisty6 koulun ekologisen kestivyyden edistimisen haasteiden voittamiseksi (vrt. siir-
tyminen abstraktista konkreettiseen ja alkusolu). Niistd on kerrottu lisdd tutkimus-

asetelmaluvussa 4 tutkimusmenetelmien yhteydessa.

2.2.5 Kritiikki kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa kohtaan

Jotkut tutkijat suhtautuvat kulttuurihistorialliseen toiminnan teoriaan myds kriitti-

sesti. Voidaan epiilld, onko kulttuurihistoriallisen toiminnan teoria ollenkaan teoria,

48



vai onko se vain malli tai kaavio, joka ei pysty ennustamaan toimintaa (Bakhurst 2009,
200). Joidenkin mielestd kolmiorakennemalli yksinkertaistaa toiminnan liiallisesti, ei
valttdmattd sovellu kaikenlaiseen toimintaan, ja sitd voidaan myos kiyttidd paneutu-
matta teoriaan tarkemmin (Bakhurst 2009; Timmis 2014; Yamagata-Lynch & Smal-
dino 2007). Joidenkin mielesti ristiriitoja ei pidd etsid vain kolmiomallin esittimien
toiminnan elementtien valiltd, vaan my6s mallin ja itse toiminnan vililtd (Bakhurst
2009, 207). Tutkijan onkin katsottava kriittisesti tuloksia, joiden aikaansaamiseksi on
kaytetty jotain méarittyd mallia. Malleilla on taipumus olla staattisia, kun itse toiminta
on dynaamista, epavakaata ja muuttuvaa (Bakhurst 2009, 207).

Kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa on arvosteltu my6s sen painottumisesta
yksinomaan sosiaalisiin systeemeihin, jolloin yksilon, toimijuuden ja henkil6kohtai-
sen oppimisen kiainnekohtien nakékulmat jadvit vahille huomiolle (Ellis 2011; Os-
wald 2014; Stam ym. 2014; Timmis 2014). Materialistinen ajattelu saattaa myos kiistda
aineettomat asiat, ja esimerkiksi tunteiden ja tunnesuhteiden vaikutuksia ei aina huo-
mioida kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian viitekehyksessd (Roth 2009; Timmis
2014). Bakhurst (2009, 205) muistuttaa lisdksi kulttuurihistoriallisen toiminnan teo-
rian marxilais-venilidisestd teoriahistoriasta, jonka ajattelu on syvisti antroposent-
ristd. Siind ihminen nahdiin luonnosta erilliseni, luonto taas materiaalin lihteena
ihmiselle, eika luonnolle anneta itseisarvoa.

Timmis (2014) esittaa, ettd kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria kiinnittaa pal-
jon huomiota materiaalisiin vilineisiin ja tyokaluihin, mutta kieli toiminnan vilitti-
jana jad vihemmille huomiolle. Tille kritiikille on vaikea 16ytaa perusteluja, silld kes-
kustelut ja merkityksien anto tutkitun toiminnan muutoksessa ovat usein diskursii-
visten aineistojen analysoinnin kohteena.

Yksi kulttuurihistoriallisen toiminnan kritiikki kohdistuu sen yleistettdvyyteen.
Tutkimuksen tulokset liittyvat vain tutkittuun kontekstiin (Edwards 2008; Yamagata-
Lynch & Smaldino 2007). Terids ja Laasonen (2013) tuovat esille, ettd muutoslabora-
toriomallia on kritisoitu siitd, ettd malli on kehitetty teoreettiselta pohjalta ja se tuo-
daan organisaatioon ulkoa piin, mutta ndin ei ole valttimattd: esimerkiksi heidin tut-
kimuksessaan prosessi alkoi organisaation sisalté tulleesta aloitteesta.

Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian tutkimusasetelmat kattavat usein laajan
toimintakentin ja sen historiallisen taustan, jolloin vaarana voi joidenkin tutkijoiden
mielesti olla tutkimusasetelman liiallinen hajautuminen (Timmis 2014). Tutkimuksen
laajuus voi johtaa inhimillisen toiminnan yksinkertaistamiseen (Yamagata-Lynch &
Smaldino 2007). Ellis (2011, 192) puolestaan nikee toiminnan teorian viitekehyk-
sessi tehdyt pitkdaikaisten kehityskaarien tutkimukset vihiisind — joskaan timad
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kritiikki ei ole kestivia, kun tarkastellaan olemassa olevien tutkimusten kirjoa (esim.
Engestrém ym. 2007).

Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian kritiikkiin voidaan vastata, etti kritisoi-
jilla ei ole syvillistd teorian tuntemusta tai ettd teoria kehittyy ja puutteita korjataan
jatkuvasti (Engestrom & Sannino 2010; Engestrém 2016, 66 - 74; Sannino 2011).
Esitetty kritiikki on syyta kuitenkin ottaa huomioon. T4dssi tutkimuksessa se merkit-
see, ettd pyritidn tekemdidn tietoisia metodologisia ratkaisuja ja valttimain kulttuuri-
historiallisen toiminnan teorian hyédyntimistd mekaanisesti tai pinnallisesti.

Edelld on kuvattu kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian teoriahistoriallista ke-
hitystd sekd esitelty tassd tutkimuksessa sovellettavat tirkeimmit periaatteet ja kasit-
teet. Niiden kisitteiden hahmottaminen on vilttimitontd tutkimuksen seuraavien
osien ymmartimisessd. Seuraavaksi siirrytadn tarkastelemaan ympiristokasvatuksen
esittelemid malleja toiminnan nakékulmasta.

2.3 Ymparisto- ja kestavyyskasvatuksen teoriat ja
kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria

Teoriahistorian tuntemus kuuluu olennaisena osana kulttuurihistorialliseen toimin-
nan teoriaan. Tdssa alaluvussa kartoitetaan ensin ympiristo- ja kestivyyskasvatuksen
teoriahistorian paipiirteet, jonka jilkeen tarkastellaan erilaisia kiytossa olevia ympa-
ristokasvatuksen malleja ja teorioita. On esitetty vaatimuksia, ettd ymparistokasva-
tustutkimuksen tulisi entistd enemmain hyodyntda muuta kasvatus- ja oppimistutki-
musta (Dillon 2003; Reid & Scott 2006), joten teorioita peilataan kulttuurihistorialli-

sen toiminnan teoriaan.

2.3.1  Ymparisto- ja kestavyyskasvatuksen kasitehistoria

Ympiristo- ja kestivyyskasvatuksesta on puhuttu monin eri kisittein. Kisitteiden
kiytostd ja midritelmistd on tutkijoiden kesken suuriakin erimielisyyksid ja erilaisia
tulkintoja: joidenkin mielestd kaikki tarkoittavat samaa asiaa, toisten mielestd eri ka-
sitteet sisaltavit ristiriitaisia taustaoletuksia (Faghihimani 2012; O’Brien ym. 2013;
Robottom 2014; Tani ym. 2007; Wolff 2004).

Ympiristo- ja kestdvyyskasvatuksen historian voidaan tulkita ulottuvan aina esi-
ja varhaishistoriaan, jolloin ankarat luonnonolot opettivat varhaiset metsistéjikult-
tuurit tarkkailemaan luontoa ja sen ilmiditd ja siirtimdin tietoa seuraaville
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sukupolville. Suusta suuhun kulkeneissa tarinoissa metsin viki suojeli ihmista, jos
tamd suhtautui kunnioittavasti luontoon, puihin ja eldimiin, ja ymmarrys siitd, ettd
jatkuvuuden turvaamiseksi luontoa ei voi kdyttii loppuun, kiy ilmi esimerkiksi Ka-
levalasta (LLaaksonen 1991, 57; Leikola 2008, 35). Kaupungistumisen negatiiviset vai-
kutukset alettiin huomata paitsi maailmalla, my6s Suomessa jo 1600-luvulla: varhai-
simmissa ympiristonsuojelumairiyksissa Turun kaupungin hallinto yritti rajoittaa
kotieldimistd, jatteistd ja saniteettikysymyksistd aiheutuvia haittoja, jotka olivat johta-
neet sithen, ettd puhdasta juomavettd piti hakea keskustan ulkopuolelta (Vuorisalo
1992, 2). Kaupungistumisen aiheuttamien ongelmien my6ta syntyi kaipuu koskemat-
tomaan luontoon, ja varakas sivistyneist6 alkoi tehdd Suomessakin matkoja luon-
nonnahtivyyksille 1700-luvun loppupuolelta alkaen (Hakala, H. & Vilimiki 2003,
30). My6s Raamatun opetukset siitd, ettd luonto oli annettu ithmiselle viljeltaviksi ja
varjeltavaksi, vaikuttivat luontosuhteeseen jo ennen varsinaisen luonnonsuojelun al-
kua (Laaksonen 1991, 65). Luontoa haluttiin suojella lisiksi tieteen kiyttéon luon-
nontiedon lisddmiseksi, ja esimerkiksi museokokoelmiin on koottu niytteitd Suo-
messa aina 1700-luvulta lihtien (Luomus 2019; Simola, Heikki 2008, 21). Varsinainen
luonnonsuojelu ja siten my0s luonnonsuojelukasvatus (Nature Conservation Education
NCE) tai /uontokasvatus sai kuitenkin alkunsa vasta 1800-luvun loppupuolella. Yose-
miten ja Yellowstonen kansallispuistot perustettiin Yhdysvalloissa 1800-luvun lo-
pussa, Suomen ensimmiinen luonnonsuojelualue puolestaan Mallatunturille vuonna
1916 (Leikola 2008, 39). Suomessa Zacharias Topelius perusti vuonna 1870 “kevit-
yhdistyksen lintusten suojelemiseksi” tarkoituksena kasvattaa lapsista lintujen ystavia
(Leikola 2008, 35 - 36). My6s kansakoulun ensimmiisissd opetussuunnitelmissa Suo-
messa luontoa tarkasteltiin sekd luonnontieteellisestd ettd eettisestd nakokulmasta
(Pihkala 2011). Kaytinnénliheinen suhde luonnon ilmiéihin syntyi koulupuutarho-
jen kautta, joita perustettiin Suomessa 1900-luvun alusta alkaen (Laaksoharju 2012,
63). 1800-luvun lopussa ja 1900-luvun alkupuolella luonnonsuojelukasvatus keskit-
tyikin luonnon kauneuden kautta syntyvain luontoyhteyteen, luonnon tieteelliseen
ymmairtimiseen, lajien suojeluun sekd tietoisuuden ja tiedon lisddmiseen luonnon-
puistoihin liittyvan opastuksen, koulujen luontoon liittyvien sisilt6jen ja koulupuu-
tarhojen kautta (Wals 2012, 629). Timin ympiristokasvatuksen alkuvaiheen perin-
tond ympiristokasvatus on monesti ymmairretty suppeasti ymparisto- ja luonnontie-
tona ja oppimisympiristjen suunnitteluna, jossa ihminen nihdéin irrallisena luon-
nosta (Louhimaa 2002, 20; O’Brien ym. 2013, 50). Esimerkiksi maakasvatus (Earth
Education) (Van Matre 2010) ja EcoJustice Education (Martusewicz ym. 2015, 13)
pitivit perinteistd ympiristokasvatusta riittimattomani ja pinnallisena ja vieroksuvat
sen takia koko kisitetta.
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Varsinainen ymparistokasvatus (Environmental Education EE) syntyi 1960-luvun
lopulla ympiristonsuojelun murtautuessa yleiseen tietoisuuteen. Teollisuuden aiheut-
tama ympariston saastuminen oli silminnihtivii, ja tutkijat nostivat esiin uhkia, joita
maallikot eivat kyenneet havaitsemaan (Hakala, H. & Vilimiki 2003, 27 - 28). Ym-
péristékasvatuksen keskeisend tehtivini oli tietoisuuden lisddminen vesien, maan ja
ilman saastumisesta ympiristokasvatuskeskusten, tietoisuudenherittimiskampanjoi-
den, koulujen opetussuunnitelmien ja opettajainkoulutuksen avulla. 80-luvulla ym-
paristokasvatukseen liitettiin toimiminen ympariston puolesta (education for the en-
vironment) ja lopulta my6s sosio-ekologisten kysymysten tarkastelu (Palmer 1998,
23). Tavoitteena oli yksilon kéyttiytymisen muutos ja toimijuuden kehittiminen ym-
péristolainsdddinnon kautta saatavan yhteiskunnallisen tuen avulla. Jotkut tutkijat
ovat nahneet ympiristokasvatuksen vaarana sen muuttumisen vilineeksi, jolla vaiku-
tetaan ihmisten arvoihin ja kdyttiytymiseen ennalta méidrittyyn asiantuntijoiden niyt-
tamain suuntaan. (Wals 2012, 629 - 631.) Ymparistokasvatus-kasitettd kiytetiin vie-
likin tutkimuksessa, silld vakiintuneena kisitteend se saattaa tuntua helpommin la-
hestyttivilta kuin kestiavyyteen liittyvit kasitteet, ja siitd puuttuu myos kestivin ke-
hityksen kisitteisiin liittyvi painolasti (Aarnio-Linnanvuori 2018, 19). Kriittisen ym-
paristokasvatuksen muodot muistuttavat seuraavaksi esiteltivaa kestivyyskasvatusta
(Wals ym. 2017, 20).

Kestdvin kebityksen kasvatuksesta (Education for Sustainable Development ESD)
alettiin puhua ymparistokasvatuksen rinnalla kestivin kehityksen kisitteen (World
Commission on Environment and Development 1987) myo6ta. Kisite on herittinyt
sen taloudellisten liht6kohtien takia paljon keskustelua (Salonen 2010, 16 - 17; Wolff
2004). My6hemmin on alettu puhua lyhyemmin &estdvyyskasvatuksesta (Sustainability
Education SE) (Aikens ym. 2016; Sterling 2004a; Wals ym. 2017), jolloin eniten kri-
tiikkid saanut rajattomaan kasvuun liitetty ja ristiriitainen kehityksen elementti on ja-
tetty kisitteestd pois. Kestivyyskasvatus sisaltid ympiristokasvatusta kokonaisvaltai-
semman lihestymistavan ymparistoon seka liittdd mukaan yhteiskunnallisen ulottu-
vuuden, ajatuksen tdimin piivin tekojen vaikutuksista tulevaisuuden sukupolviin ja
ymmirryksen siitd, ettd ihmisen aiheuttamien ongelmien ratkaisut ovat poliittisia
(Wals ym. 2017, 26). Kestavyyskasvatuksen tavoitteena on lisitd kansalaisten osallis-
tumista kestdvin kehityksen kysymyksiin ja lisitd ymmarrystd ympiriston, talouden,
kulttuurin, ja ekologian yhteyksistd. Kestivyyskasvatuksen yhteydessid on kehitelty
monien sidosryhmien yhteisty6ti, koko instituution mukaan ottavia lihestymistapoja
ja yhteisté sosiaalista vastuuta (Sterling 2004a; Wals ym. 2017, 26).

Tulevaisuuskasvatnksessa tai kestavan tulevaisunden kasvatuksessa (Education for a sus-
tainable future ESF) on keskeistd kyky visioida haluttua tulevaisuutta ja polkuja sithen
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pdasemiseksi. Ajatuksena on, ettd yksilon ajatteluun, taitoihin ja tekoihin liittyvien
valmiuksien vahvistaminen mahdollistaa paremman yhteisen yhteiskunnan kehitta-
misen (Kansalliskirjasto 2015). ”Kestivin tulevaisuuden kasvatus™ -kisitteen kayttd-
jat pyrkivit eroon kestivin kehityksen kasvatukseen vilineellisyydestd ja painottavat
kehityksen lisiksi my6s arvojen ja nikokulman muutosta (Sterling 2004a, 49)

Viime aikoina tieteellisissd keskusteluissa on korostunut yhdistelmikasite ympa-
rist- ja kestayyyskasvatus (Environmental and Sustainability Education ESE) (Wals
ym. 2017), joka sisaltda kasitteend sekd ymparistOkasvatuksen perinteet ettd kesta-
vyyskasvatuksen systeemisyyden. Oppimisen kohde on tulevaisuudessa, mikd eroaa
viime vuosituhannen ympiristOkasvatusajattelusta, joissa ajateltiin ymparistokasva-
tuksen tavoitteiden olevan vilittémdsti saavutettavissa esimerkiksi luonnontiedon
oppimisena tai ymparistotoiminnan vaikutuksina (Tilbury 1995). Ympirist6- ja kes-
tivyyskasvatuksessa luodaan yhteyksii paikkaan ja muihin kuin thmisiin sekd kiinni-
tetddn huomiota toimijuuteen ja muutoksen tekemisen oppimiseen. Ympairisto- ja
kestivyyskasvatuksen lihtokohtina on toisaalta globaali kansalaisuus, toisaalta pai-
kallinen identiteetti. Tavoitteena on transformaatio, kestimittémien yhteiskuntara-
kenteiden kritiikki, vuorovaikutussuhteiden huomioiminen ja lihtokohtaisesti kesti-
van elimintavan mukaisiin arvoihin ja rakenteisiin perustuva yhteiskunta, jossa esi-
merkiksi kierto- ja jakamistalous ovat keskeisid ja yhteis6jen toiminta on tavoitteel-
lista. (Wals ym. 2017, 26.) Ymparisto- ja kestavyyskasvatuksen kasitteen vakiintumi-
sesta Suomessa kertoo vuonna 2016 perustetun tutkijaverkoston nimi: ”Ympiristo-
ja kestavyyskasvatuksen tutkijaverkosto SIRENE” (Interdisciplinary Network of
Environmental and Sustainability Education).

Ympiristokasvatuksen ja kestivyyskasvatuksen lisiksi nykydan kdytetiin paljon
mastokasvatuksen (climate education) tai imastonmuutoskasvatuksen (climate change
education) (esim. Lehtonen, A. ym. 2018) kisitteitd. Naissa nakokulmana ymparisto-
kysymyksiin on ajan suurin ympiristéon liittyvd haaste, ilmastokatastrofi. My6s glo-
baalikasvatus (global education) on monilta osin yhtenevai kestivyyskasvatuksen si-
siltjen kanssa, mutta maailmanlaajuinen ja sosiaalinen nikékulma korostuu.

Kun vield 90-luvun puolivilissi valtaosa ymparistokasvatustutkimuksesta oli pe-
rustaltaan behavioristista ja yksilokeskeistd (Robottom 2014, 5), kestivyysajattelussa
ollaan nyt siirtymissd henkil6kohtaisesta tietimisestd, tunteista asenteista ja kdyttay-
tymisestd kohti sosiaalisia verkostoja, suhteellisia arvoja ja identiteettejd, systeemisti
ajattelua seki kollektiivista ja kontekstuaalista tietoa ja toimintaa (Capra 2007, 13;
Stevenson ym. 2016) — joskin kdytinndssa ymparistokasvatus saattaa keskittyd kou-

luissa edelleen kenttitutkimuksiin ja tietoon luonnosta (Robottom 2014).
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Taulukko 1.

2017, 26)

Luontokasvatus

Aika

Ympéristokasva-
tus

Kestavan
kehityksen
kasvatus

ja kestavyys-
kasvatus

Historiallinen nakékulma ymparistd- ja kestavyyskasvatukseen (mukaillen Wals ym.

Ympéristo- ja
kestavyyskasvatus
Kestavan tulevaisuuden
kasvatus
limastokasvatus
Globaalikasvatus

1800-luvun loppu-
puoli —1900-luvun al-
kupuoli

1960-luvun loppu —
1970-luvun alku

1990-luvun alku —kestévén
kehityksen kasvatuksen vuo-
sikymmenen loppu 2014

Nykyinen

Paafokus

Yhteys luontoon,
luonnon ymmartami-
nen, lajien suojelu,
tietoisuuden, tiedon
ja ymmarryksen li-
saaminen

Tietoisuuden lisaami-
nen vesien, maan ja
iiman saastumisesta
(HUOM! jotkut kriitti-
sen ymparistokasva-
tuksen muodot muis-
tuttavat kestavyys-
kasvatuksen paino-
tuksia)

Lisaté kansalaisten osalli-
suutta, osallistumista kesta-
van kehityksen kysymyksiin
ja lisaté heidan ymmarrys-
taén ympériston, talouden,
kulttuurin, ja ekologian yh-
teyksista seka siité, kuinka
taman paivan teot vaikutta-
vat tulevaisuuden sukupol-
viin.

Kuten kestévyyskasvatuk-
sessa, mutta my6s yhteyk-
sien luominen paikkaan ja
muihin kuin ihmisiin (suhtei-
den syventaminen) seké
huomion kiinnittdminen seka
toimijuuteen (muutoksen te-
kemisen oppiminen) etta
kestamattomien yhteiskunta-
rakenteiden kritiikki ja rikko-
minen. Globaali kansalai-
suus ja paikallinen identi-
teetti.

Tavoiteltu vaikutus

Ekologiset taidot, yh-
teiskunnallinen pe-
rusta luonnonsuoje-
lulle kansallispuisto-

Yksilén ymparistéon
vaikuttavan kayttay-
tymisen muutos, toi-
mijuuden kehittami-

Kokonaisvaltaisempi tai in-
tegroidumpi l&hestymistapa
hallinnossa, koulutuksessa
ja liiketoiminnassa liittyen ve-

Siirtyminen suhteellisem-
paan tapaan olla maail-
massa ja yhteiskunta, joka
perustuu arvoihin ja rakentei-

jenavulla nen ja yhteiskunnalli- | teen, ruokaan, energiaan, siin, jotka ovat lahtokohtai-
nen tuki ymparisto- kdyhyyteen, ja monimuotoi- sesti kestavan elamantavan
lainsaddanndn kautta | suuteen mukaisia.

Tiedonkasitys

Objektiivinen tieto

Behaviorismi: henki-
|6kohtainen tietami-
nen, tunteet, asen-
teet ja k&yttaytymi-
nen

Kontekstuaalinen tieto

Systeemisyys, sosiaaliset
verkostot, suhteelliset arvot
ja identiteetit, sek& kollektiivi-
nen ja kontekstuaalinen toi-
minta

Esimerkkeja
Opastuskeskukset Ymparistokasvatus- Monen sidosryhman yhteiset | Oppimiseen ja osallisuuteen
luonnonpuistoissa, keskukset kaupun- alustat kestavan kehityksen | liittyvat neuvottelut muutok-

luonto-ohjelmat kou-
lussa, koulupuutarhat

geissa, julkiset tietoi-
suudenherattamis-
kampanjat, koulujen
opetussuunnitelmat,
opettajainkoulutus

asioille, koko instituution 13-
hestymistavat, yhteinen sosi-
aalinen vastuu

sissa: tavoitteelliset yhteisot
kuten ekokylat, muutoskau-

pungit, koko koulun l&hesty-
mistavat (Whole School Ap-
proaches), paikallisruokaliik-
keet, jakamistalous, kiertota-
lous

54




Edelld kuvatut eri ympirist6- ja kestivyyskasvatuksen vaiheiden tyypilliset piirteet on
koottu taulukkoon 1 Arjen Walsin esitystapaa mukaillen (Wals 2012; Wals ym. 2017,
26). Walsin taulukko on suomennettu ja sithen on lisitty tiedonkdsitykseen liittyva
rivi edelld kuvatun ympiristokasvatuksen teoriahistorian pohjalta.

Seuraavaksi esiteltdvit suomalaisessa ympiristokasvatustutkimuksen kentissd
tind paivind ldsna olevat ymparisto- ja kestivyyskasvatuksen mallit edustavat eri ym-
péristo- ja kestdvyyskasvatuksen vaiheiden tyypillisid piirteitd. Ensin esitellidn ympa-
ristokasvatuksen perinnettd edustavia malleja, jotka keskittyvit yksilon kayttdytymi-
seen (alaluku 2.3.2), sitten pureudutaan kokonaisvaltaisuutta ja aktiivista kansalai-
suutta korostaviin kestavyyskasvatuksen malleihin (alaluku 2.3.3). Viimeiseksi tarkas-
tellaan toimintaympdristoon laajenevaa ympiristo- ja kestivyyskasvatusta ja keskity-
tiin transformaatioon, systeemisyyteen ja monitieteisyyteen sekd toimijuuteen ja

merkityksiin (alaluku 2.3.4).

2.3.2  Yksilon kayttaytymiseen keskittyvat ymparistokasvatuksen mallit

Perinteisessd ymparistokasvatuksessa ympiristokasvatuksen tavoitteena on ympatis-
tovastuullinen kiyttdytyminen. Monet varhaiset mutta vieldkin kdytossa olevat teoriat
pohjaavat ajatukseen, ettd yksilon ympiristokysymyksiin liittyva kiyttdytyminen liit-
tyy yksilon ominaisuuksiin, kuten henkilékohtaisiin kompetensseihin, tunteisiin ja
asenteisiin. Tall6in taustalla on usein behavioristinen kisitys oppimisesta. Seuraa-
vassa esitellidn Harold Hungerfordin ja Trudi Volkin (1990) sekd Anja Kollmussin
ja Julian Agyemanin (2002) ymparistévastuullisen kayttaytymisen mallit sekd viime-
aikaisesta suomalaisesta tutkimuksesta niihin perustuva Seppo Salorannan (2017)
kestivin kehityksen koulun malli.

Hungerford ja Volk (1990) kokosivat ja jasensivit klassikoksi muodostuneessa
artikkelissaan ymparistévastuulliseen kéyttiytymiseen liittyvid tekijoitd. He toteavat,
ettd tiedon lisddntyminen ja sen kautta tapahtuva asenteiden muuttuminen ei johda
ympiristovastuulliseen kiyttaytymiseen, pdinvastoin kuin varsinkin varhaisessa ym-
péristokasvatuksessa oletettiin. Siitd huolimatta Hungerfordin ja Folkin kisitys ym-
péristokasvatuksesta on lineaarinen ja kausaalinen (Heimlich & Ardoin 2008). Hun-
gerfordin ja Volkin mukaan ympiristévastuullista kiyttaytymistd maarittivit eri ta-
soilla ilmenevit toimijan ldht6tason, henkilokohtaisen merkityksen ja voimaantumi-
sen muuttujat, joita voi kehittdd keskittymalld ymparistoherkkyyteen, omistajuuteen
ja osallistumisen taitoihin. Hungerfold ja Volk tulevat johtopéitékseen, ettd strate-

giat, joiden avulla voi kasvattaa ympiristotietoisia kansalaisia, ovat tiedossa ja vilineet
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olemassa, mutta opettajilta puuttuu halu tehda asiat eri lailla kuin ennen, he viittavit
(Hungerford & Volk 1990, 267).

Kollmussin ja Agyemanin (2002) ympiristovastuullisen kdyttdytymisen mallissa
ymparistotietoisuus on keskeisin sisiinen ympiristovastuulliseen kayttaytymiseen
liittyva tekijd, johon vaikuttavat tieto, tunteet sekd arvot ja asenteet. Y mpiristtietoi-
suuden esteind voivat olla tiedon puute, joka vaikuttaa tunteisiin ja uuden tiedon tor-
junta, joka kumpuaa tunteista. Tunteet voivat aiheuttaa myds ympiristarvojen tor-
juntaa, mutta toisaalta arvot ja asenteet voivat estdd tunnesuhteen syntymisen ympa-
ristokysymyksiin. Arvot ja asenteet saattavat estdd oppimista, mutta my6s tieto saat-
taa olla ristiriidassa arvojen ja asenteiden kanssa. Sisiiset tekijit saattavat vaikuttaa
ulkoisiin tekijoihin esimerkiksi poliittisten tekojen kautta, ja ulkoisilla tekij6illd voi
olla vaikutusta my0s sisiisiin tekijothin. Ymparisttietoisuuden, sisdisten kannusti-
mien ja ulkoisten mahdollisuuksien puute voivat muodostua ympiristovastuullisen
kayttdytymisen esteiksi. Toisaalta sisdiset tai ulkoiset tekijat voivat saada ihmisen
kdyttaytymadn ymparistovastuullisesti tietimattidn. Vanhat kdyttiytymismallit ja ta-
vat saattavat nousta ympiristovastuullisen kayttaytymisen esteeksi kaikkien tekijoi-
den suhteen.

Niitd klassisia malleja kdytetidn ymparisto- ja kestdvyyskasvatustutkimuksessa
edelleen. Esimerkiksi Seppo Salorannan toimintakulttuuria korostava kestivin kehi-
tyksen koulun malli (Saloranta 2017) ponnistaa Kollmussin ja Agyemanin (2002) aja-
tuksista sekd Ajzenin (1985; 1991) suunnitellun kiyttiytymisen teoriasta. Salorannan
mallin mukaan koulun kestivin kehityksen arvot muotoilevat kestidviai koulukulttuu-
ria, joka siséltdd 1) ammatillisen suuntautumisen, 2) johtamisen ja hallinnan, 3) ope-
tuksen ja oppimisen laadun sekd 4) oppilaskeskeisen toiminnan osa-alueet. Koulu-
kulttuuri puolestaan vaikuttaa opetuksessa ja arkikdytinnoissi toteutettaviin kestdvin
kehityksen teemoihin, joihin osallistumalla oppilas saa kokemuksia, jotka vaikuttavat
oppilaan asenteisiin, henkildkohtaiseen normiin ja pystyvyyteen. Tamin kautta voi-
daan mallin mukaan edistad oppilaan kestivai elimintapaa. Rehtorin rooli, opetta-
jien tiydennyskoulutus, tavoitteiden ja suunnitelmien laatiminen seki opettajien yh-
teisty6 nihdddn tirkeind.

Edelld esitetyissd malleissa ymparistovastuullisuus on psykologisoitu, ja ne voi-
daan tulkita metodologisesti individualistisiksi. Tavoiteltava muutos on ennalta maa-
ritelty ymparistévastuullinen kiyttdytyminen, johon pidsemiseksi kasvatusta kayte-
tadn vilineend. Hyvin ympiristékasvatuksen ominaisuus on niissi malleissa sellaisen
kasvatustilanteen luominen (irsyke), joka johtaa ympiristovastuullisiin tekoihin (re-
aktio). Tillainen vilineellinen nikékulma ympiristétietoisuuteen ja ympiristokasva-

tukseen yleistid monimutkaisen ja kontekstuaalisen todellisuuden olettaessaan
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korrelaation tiedon, tietoisuuden ja kidyttaytymisen vilille (vrt. Wals 2011, 178). Sa-
malla vilineellinen suhtautuminen asettaa kasvatettavan alisteiseen asemaan asetta-
malla toiminnan kohteen, tissi tapauksessa oppimisen, valmiina annetuksi. Kollmu-
sin ja Agyemanin (2002) kuvauksessa ulkoiset tekijit jaavat vahalle huomiolle ja yk-
sil6kohtaiset sisdiset tekijit nousevat keskeisiksi. My6s Salorannan teoriassa koulun
ulkopuolisia tekijoitd kuvataan niukasti. Kun teorioita peilataan toiminnan teorian
systeemiseen malliin (ks. 2.2.2.), huomataan, ettd sosiaaliset tekijit jadvit kokonai-
suudessaan verraten vihille huomiolle. Keskittyessddn yksiloon nimi teoriat kylld
valottavat toiminnan tekija-ulottuvuutta, mutta tekija tulisi ndhdé aktiivisena toimi-
jana ja samalla erottamattomana osana ymparistostadn. Teorioista puuttuu myos toi-
minnan teorian tarjoama ymparistokasvatuksen ymmartiminen dynaamisena moni-
suuntaisena toimintana, jonka kohde muotoutuu vuorovaikutuksessa toiminnan ede-
tessd. Arvoja jaidentiteettejd tarkastellaan uusissa ymparisto- ja kestivyyskasvatuksen

teorioissa toimijuuden nakokulmasta ja ne kisitetiin suhteellisina ja muuttuvina.

2.3.3 Kokonaisvaltaisuutta ja aktiivista kansalaisuutta korostavat mallit

Yksilon kayttaytymiseen keskittyville malleille haastajaksi nousi kokonaisvaltaisuutta
ja aktiivista kansalaisuutta korostavia malleja. Joy Palmerin puumalli (Palmer 1998)
(Kuvio 10) on keskeinen ymparistokasvatuksen malli suomalaisessa ymparistokasva-
tuksen perinteessd (Cantell & Koskinen 2004). Palmer totesi, etti todellisuuden ja
retoriikan vililld on syva kuilu. Hanen tulkintansa mukaan ongelmana oli, ettd ympa-
ristbkasvatusta on lilan vihidn ja monet muut ympiriston vaikutteet ja ymparisto6n
liittyvit eliminkokemukset vaikuttavat ihmisten elimain enemmain kuin laadukas-
kaan ympiristokasvatus. Palmerin mallissa ympiristokasvatuksen kolme vilttdima-
tonti osa-aluetta ovat empiirinen (oppiminen ympiristosti, about environment), eet-
tinen (toimiminen ympiriston puolesta, for environment) ja esteettinen (oppiminen
ympiristossd, in/ from environment), jotka ovat osittain piallekkiisid, sulautuneita
toisiinsa ja jatkuvasti litkkuvia. Kolme opetuksen tarjoamaa ympiristkasvatuksen
osa-aluetta tdiydennettynd merkittivilld elimdnkokemuksilla muista konteksteista voi
Palmerin mukaan tarjota tarpeellisen mdirin tietoa, ymmarrysti, taitoja, asenteita ja
arvoja, jotta kasvaminen ympiristotietoiseksi ja ympiriston puolesta toimivaksi kan-
salaiseksi on mahdollista. Hin ehdottaa ympiristokasvatuksen edistdmisen vilineiksi
ympiristokasvatussuunnitelmia, ympiristokasvatusvastaavia, koulutusinstituutioi-
den arvioimista, opettajien tiydennyskoulutuksia, opettajankoulutuksen kehittdmistad
ja tutkimusta.
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Kuvio 10. Palmerin puumalli (mukaillen Palmer 1998, 272)

Palmerin puumallia on kiytetty taustateoriana suomalaisessa ymparistOkasvatustut-
kimuksessa paljon. Sakari Tolppanen, Essi Aarnio-Linnanvuori, Hannele Cantell ja
Anna Lehtonen (Cantell ym. 2019; 2017) ovat luoneet polkupyorimallin (Kuvio 11)
kuvaamaan ilmastokasvatusta. Tekijoiden mukaan polkupy6rimalli tiydentid Palme-
rin mallia nostamalla suuntautumisen tulevaisuuteen, toiminnan esteet ja tunteet
osaksi ilmastokasvatusta (Cantell ym. 2019, 10). Polkupy6rimallin tarkoituksena on
toimia muistin apuna ilmastokasvatuksen kehittimisessa, tuoda esiin systeemista ajat-
telua Mezirowin (1978; 2011) transformatiivisen oppimisen teorian lihtékohdista ja
sitd kautta lisitd opettajien ymmirrystd ilmastokasvatuksen moniulotteisuudesta.
Siitd on tekijoiden mukaan hyotya sekd ilmasto- ettd ymparisto- ja kestivyyskasva-
tusta suunniteltaessa etti omaa oppimista analysoitaessa (Cantell ym. 2019).

Polkupyérin eri osat kuvaavat ilmastokasvatuksen keskeisid elementtejd. Lihto-
kohtana on, ettd ilmastokasvatus mahdollistaa toimintakulttuurin muutoksen, yhteis-
tyon, kollektiivisen ja jaetun asiantuntijuuden, yhteisollisen tiedonrakentamisen, ris-
tiriidoista oppimisen sekd valmiiksi suunnitelluista oppimispoluista irtautumisen
(Tolppanen ym. 2017). Polkupydrin pyorit symboloivat tietoa ja ajattelun taitoa,
runko puolestaan arvoja, identiteettid ja maailmankuvaa.
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Kuvio 11. limastokasvatuksen polkupyéramalli (Tolppanen, Aarnio-Linnanvuori, Cantell & Lehtonen
2017, 459)

Ketjut ja polkimet kuvastavat toimintaa ilmastonmuutoksen hillitsemiseksi ja satula
toiminnassa vaadittavaa motivaatiota ja osallisuutta. Jarrut kertovat toiminnan es-
teistd ja lamppu ilmastokasvatukseen siséltyvisti toivosta ja muista tunteista. Ohjaus-
tanko suuntaa tulevaisuuteen. Polkupy6rimallia tarkastelleet haastatellut ilmastokas-
vatuksen ammattilaiset pitivit motivaatiota ja osallisuutta tirkeimpina ilmastokasva-
tuksen osana.

Toiminta tarkoittaa mallissa oppijoiden oppimista ja ohjaamista toimimaan ilmas-
tonmuutoksen hillitsemiseksi. Se sisdltdd tekojen harjoittelemista sekd vaihtoehtois-
ten toimintamallien tarkastelua henkil6kohtaisella, yhteison ja yhteiskunnan tasolla.
Tolppanen ym. (2017) pitivit pysyvid toimintamuutosta vaikeana ja pitkdjinnittei-
syyttd vaativana. Térkedd on tunnistaa keskeiset muutostarpeet, arvioida seka nykyi-
sid kdytdntojd ettd uusia tarpeita ympiristokasvatuksen tehostamiseksi, pohtia vaikut-
tamista yleiseen ilmapiiriin ja kannustaa toimimaan muutoksen edistimiseksi. Yh-
teisO- ja transformaatiopainotuksista huolimatta mallissa voidaan havaita yhteyksid
edelld kuvattuihin yksilon kayttidytymistd painottaviin teorioihin, koska siind pohdi-
taan yksilon halua, kykyé ja mahdollisuuksia toimia ympiriston puolesta (Tolppanen
ym. 2017, 462). Cantell, Tolppanen, Aarnio-Linnanvuori ja Lehtonen (2019, 10) ni-
meidvit mahdolliseksi kehittimiskohteeksi sosiaalisten ja yhteiskunnallisten ulottu-
vuuksien mykyistd suuremman painottamisen.

Kun polkupy6rimallissa keskiossd on kokonaisvaltaisuus, Riikka Paloniemen ja
Sanna Koskisen (Koskinen & Paloniemi 2010; Paloniemi & Koskinen 2005) mallin
lihtokohtana on osallistuminen. YmpdristGvastuulliseen osallistumiseen oppimisen

59



prosessimallissa (Kuvio 12) toiminta kehittyy syklisesti: toimintaan osallistumiselle
tarvitaan motivaatio, toimintaa reflektoidaan ja timin jilkeen siirrytddn seuraavalle
oppimisen kehille. Mukana on vierelld kulkija, osallistaja, joka tukee eli osallistaa op-
pijaa eli osallistujaa osallistumaan. Osallistuminen tarkoittaa mallissa omachtoista
osallistumista, osallistaminen taas tilannetta, jossa esimerkiksi opettaja tai muu toi-
minnan fasilitaattori saa osallistujat osallistumaan toimintaan. Molempiin prosessei-
hin osallistuvia voidaan kutsua osallistujiksi. Osallistujat havaitsevat toimintansa ym-
paristovaikutukset ja saavat kokemuksia toiminnasta, mikd muuttuu reflektion kautta
ymparistdosaamiseksi.

Osallistujan luottamus omiin vaikutusmahdollisuuksiin voi kasvaa, mitd kutsutaan
mallissa voimaantumiseksi (Paloniemi & Koskinen 2005, 17). Voimaantuminen saat-
taa johtaa valtautumiseen eli vallan saamiseen, jolloin omachtoinen osallistuminen
tulee mahdolliseksi. Kielteiset kokemukset voivat kuitenkin johtaa lannistumiseen tai
jopa koko ympiristévastuullisen toiminnan torjuntaan (Paloniemi & Koskinen 2005,
18). Lannistumisesta on mahdollisuus siirtyd ulkoisen motivaation avulla osallistami-
sen kautta uudelleen toimintaan. Voimaantuminen ja lannistuminen kisitetdan tissa
mallissa yksilon henkilékohtaisina prosesseina, joihin osallistaja voi vaikuttaa edisti-

milld myonteisten kokemusten syntymista.

Kuvio 12. Ympéristévastuulliseen osallistumiseen oppimisen prosessi (Paloniemi & Koskinen 2005,
29)
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Yhteisollinen nikokulma on mukana taustalla vaikuttavana toimintaymparistona,
joka koostuu ekologisesta, sosiaalisesta ja resurssiymparistosta ja joka maarittelee toi-
minnan edellytykset ja rajat (Paloniemi & Koskinen 2005, 23).

Vaikka edelli esitellyt kokonaisvaltaisuutta ja aktiivista kansalaisuutta painottavat
mallit eivit kdytd kestivyyskasvatuksen kisitettd, niissd on paljon Taulukko 1:n (ala-
luku 2.3.1) kuvauksen mukaisia kestavyyskasvatuksen piirteitd. Niille on yhteista osal-
lisuuden ja osallistumisen painottaminen sekd perinteistd ymparistokasvatusta koko-
naisvaltaisempi lihestymistapa. Kun niita malleja peilataan toiminnan teoriaan, huo-
mataan, ettd painopiste on edelleen ympiristokasvatuksessa yksilon kokemana pi-
kemmin kuin ympiristokasvatuksessa kollektiivisena kokonaistoimintana. Oppimi-
sen liht6kohtaa ja tavoitetta ei problematisoida (vrt. Engestrém 2001, 151). Kaikissa
niissd malleissa oppimisen sosiaaliseen ymparistoon, eri elementtien vuorovaikutuk-
seen ja ympiriston vaikutuksiin ympiristokasvattajaan, ymparistokasvatustoimintaan
ja toiminnan kohteeseen kiinnitetdin huomiota varsin vihin.

Paloniemen ja Koskisen (2005) mallissa on havaittavissa ekspansiivisen oppimi-
sen (syklin vaiheet) ja toimintajirjestelmin (toimintaympariston ulottuvuudet) ele-
menttejd, joskaan tekijit eivit suoraan viittaa toiminnanteoreettisiin lihteisiin. Toi-
mintaymparisto jaa taustaksi, eikd toimintaympariston eri ulottuvuuksien vuorovai-
kutusta ja roolia toimintaprosessissa tarkastella tarkemmin, vaikka toimintaymparis-
ton sanotaan olevan toimintaa rajoittava ja edistiva tekijd. Paloniemen ja Koskisen
malli on polkupy6rimallia dynaamisempi ja muistuttaa toiminnan teorian yhteydessa
esiteltyd ekspansiivisen oppimisen kehai kisityksissain oppimisen syklisyydesti ja
jatkuvasta reflektion kautta tapahtuvasta oppimisen prosessista. Mallista kuitenkin
puuttuu ekspansiiviselle oppimiselle valttimiton lahtékohta: ristiriita, jonka ratkaisu
toteutuu oppimisena ekspansiivisella kehilld. Paloniemen ja Koskisen malli siis sisil-
tad mielenkiintoisia analyysin ldhtokohtia, mutta osoittautuu kisilld olevan tutkimus-
tehtivin nikokulmasta riittimattomaksi juuri erilaisten toimintajirjestelmassa ilme-
nevien suhteiden ja jannitteiden ymmartimisen nakokulmasta.

Palmerin puumalli ja polkupy6rimallikin sen litkkumiseen liittyvistd metaforasta
huolimatta puolestaan nayttdytyvit melko staattisina. Polkupy6rimallissa polkupyo-
rin kiyttdjd eli toimintajirjestelmin tekijd-elementti eikd toiminnan kohde tai sen
muutokset ole keskeisend huomion kohteena. Mallissa itse ympiristokasvatustoi-
minta jad vihille huomiolle: mitd on itse pyordily erilaisissa ympiristdissa kohti tun-
tematonta? Polkupy6rimalli antaa kuitenkin kasvattajalle hyvin vilineen tarkistaa,
onko hin huomioinut opetuksessaan ymparisto- ja kestiavyyskasvatuksen kaikki ulot-
tuvuudet, miki tekee mallista varsin kiyttokelpoisen. Mallin siirtiminen kiytintéon

vaatil artikkelin mukaan pedagogista osaamista ja olemassa olevien kiytinteiden ja
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rakenteiden tunnistamista ja murentamista (Tolppanen & al. 2017, 462), vaikkakin
tarkemmat keinot ndiden muutosten tekemiseksi tai tunnistamiseksi jadvat maaritte-
lemitta.

Palmerin puumalli voidaan rinnastaa ensimmaiisen sukupolven toiminnan teori-
aan: ympiristokasvatus on vilittyneitd tekoja. Polkupyorimallin yhteydessd puhutaan
sen sijaan yhteisollisestd tiedon rakentamisesta, ristiriidoista oppimisesta ja valmiiksi
suunnitelluista oppimispoluista irtautumisesta, miké johdattaa ajatukset toisen suku-
polven toiminnan teoriaan.

2.3.4 Toimintaymparistoon laajeneva ymparisto- ja kestavyyskasvatus

Viime aikoina kolme nikékulmaa on noussut ymparisto- ja kestivyyskasvatuksessa
keskeisiksi: transformaatio, systeemisyys ja monitieteisyys seki toimijuus, tunteet ja
toivo (esim. Cantell ym. 2020). Seuraavassa esitellidn nima timan tutkimuksen kan-
nalta tirkeimmit nikokulmat, joissa ympiristo- ja kestivyyskasvatus laajenee koko
toimintaympiristoon, ja niita peilataan kulttuurihistorialliseen toiminnan teoriaan ja
teoriaan ekspansiivisesta oppimisesta.

Transformaatio

Transformatiivisen oppimisen tarpeesta keskustellaan paljon ympiristo- ja kestdvyys-
kasvatuksen tutkimuksessa (Blake ym. 2013; Lotz-Sisitka ym. 2017; Macintyre ym.
2018; esim. Wals 2011). Monien tutkijoiden nikemys on, ettd kestivyyden haasteisiin
vastaaminen vaatii perustavanlaatuista systeemistd muutosta ja siten transformatii-
vista oppimista, kuten jo alaluvussa 1.2 keskusteltiin. Perinteisen ympiristokasvatuk-
sen on jopa ajateltu voivan estidd muutosta tapahtumasta (Louhimaa 2002, 270).
Transformaatioon ja muutokseen on kuitenkin monia lihestymistapoja. Thomas
Macintyre, Heila Lotz-Sisitka, Arjen Wals, Coleen Vogel ja Valentina Tassone (2018)
tunnistivat eri tutkimuksista seka instrumentaalisia ettd emansipatorisia lahestymista-
poja oppimiseen ja yhteiskunnan sosiaaliseen muutokseen. (1) Muutos- ja transfor-
maatiopainotteiset lihestymistavat, joissa avoimuus, tavoitteiden yhteinen méarittely
ja toimijoiden huolenaiheisiin keskittyminen on keskeistd, ovat heidin mukaansa
vahvistumassa tutkimuksissa. (2) Eri tutkimuksissa tiedepainotteiset lihestymistavat
keskittyvit virallisiin tosiasioihin ja olemassa oleviin faktoihin sekéd niiden omaksu-
miseen. (3) Politiikkapainotteiset lihestymistavat korostavat pdatoksid ja sdddoksid
mutta ottavat huomioon toimijoiden huolenaiheet. (4) Organisaatio- ja
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johtamispainotteiset ldhestymistavat eri tutkimuksissa puolestaan keskittyvit tosiasi-
oihin mutta ovat avoimia ja kehittyvid. Kaikissa lihestymistavoissa sitoudutaan ref-
leksiivisyyteen, korkealaatuiseen tietoon ja monidinisyyden tunnistamiseen muutosta
rakennettaessa. Monet lihestymistavat voivat olla lisna samanaikaisesti. Macintyren
ym. mukaan ilmastokriisin voittaminen edellyttid pitkdjinteistd ty6td kohti kestavim-
pai tulevaisuutta ja neuvottelua erilaisten nikokulmien vililld pikemmin kuin nopeita
teknisid korjauksia.

Kaikki oppiminen ei ole kestdvin tulevaisuuden pitkijinteistd rakentamista tuke-
vaa transformatiivista oppimista. Stephen Sterling (2003, 91; Sterling 2011, 25) on
yhdistinyt Gregory Batesonin (1972) oppimisen tasot kestdvyyskasvatukseen ja
transformatiivisen oppimisen kisitteeseen. Ensimmaisen asteen oppiminen pyrkii te-
hokkuuteen ja pystyvyyteen tekemilld asioita paremmin. Lihtékohtana on sopeutu-
minen nykytilaan. Toisen asteen oppiminen tutkii olemassa olevia oletuksia ja johtaa
niiden muuttumiseen. Lihtokohtana on entistd parempien asioiden tekeminen ja uu-
distaminen. Kolmannen asteen transformatiivinen oppiminen on episteemisté, pyrkii
paradigman muutokseen ja asioiden nakemiseen eri lailla kuin ennen.

Minkalaiset seikat ovat edellytyksena transformatiiviselle oppimiselle ja systeemi-
selle muutokselle? Daniella Tilbury (2007) nimeéa viisi avaintekijad pitkdjanteiselle
oppimiseen perustuvalle systeemiselle muutokselle. Systeeminen ajattelu (systemic
thinking) perustuu ymmirrykseen monimutkaisista jarjestelmistd, kuten luonnosta ja
sosiaalisista jirjestelmistd, pikemmin erilaisia vuorovaikutussuhteita sisaltivind koko-
naisuutena kuin osiensa summana. Visiointi (envisioning) auttaa hahmottamaan tu-
levaisuuskisityksid, vaihtoehtoisia tulevaisuuksia ja nithin sisiltyvid ennakko-oletuk-
sia. Kriittinen ajattelu ja reflektio (critical thinking and reflection) haastaa tutkimaan
tapaa, jolla tulkitsemme maailmaa ja kuinka mielipiteet ja tieto muodostuvat sosiaa-
lisissa yhteisoissd. Muutoskumppanuus (partnership for change) eri toimijoiden, ku-
ten hallinnon, yritysten ja jirjestdjen, vililli mahdollistaa uudet innovaatiot ja auttaa
jakamaan vastuuta. Osallistuminen (participation), jossa osallistujilla on mairaysvalta
prosessista ja sen tuloksista, tuo paikallisen tiedon osaksi kestivyyskehitysti ja mah-
dollistaa yhteisen vision syntymisen yhteison eri sidosryhmien vilille.

Yksinkertaiset ratkaisut, kuten kestdvyyskasitteiden lisdidminen opetussuunnitel-
maan, eivat siis riitd muutoksen aikaansaamiseen. Stephen Sterling, Jonathan Daw-
son ja Paul Warwick (2018, 325, 339) esittdvit transformaation nostamista koko kou-
lutuksen tarkoitukseksi — vaikkakin koulutusjirjestelmit ovat osa sosiaalista jarjestel-
mid ja muovautuvat sosiaalisten ja poliittisten normien, paineiden ja odotusten
kautta hyvin hitaasti (Sterling ym. 2018, 325, 339). Transformatiivisen oppimisen pe-

dagogiikassa tirkeiti ovat myds yhteistoiminnallinen, projektipohjainen ja
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monialainen oppiminen, kisitys kielen merkityksestéd tulkinnan ja ymmarryksen vali-
neeni seki tunteet ja arvostukset osana ymmarrysti (Sterling ym. 2018, 332, 325).
Transformatiivinen sosiaalinen oppiminen seka yksilon ettd yhteisén tasolla mahdol-
listuu, kun keskendin erilaiset intressit, normit, arvot ja todellisuuden rakentaminen
joutuvat konfliktiin oppimiselle suotuisassa ymparistossi (Wals & Leij 2007, 18; Wals
2011, 181).

Transformatiivinen oppiminen saattaa ruokkia koko systeemin muutosta. Frank
W. Geels (2002; 2011) on kehittanyt kisitteen monitasoisesta nikokulmasta yhteis-
kunnan muutokseen ekologisesti kestivaksi (The multi-level perspective on transiti-
ons, MLP) (Kuvio 13). Yksittdisen paikan taso (niche) on radikaalien innovaatioiden
alue, joka kisittdd mikrotason muutokset. Menettelytapojen taso (regime) sisiltda yh-
teiset tavat ja sadnnot, jotka vakauttavat olemassa olevia systeemeji. Maisema (lands-
cape) tarkoittaa makrotason ulkoista kontekstia, joka vaikuttaa yksittiisen paikan ja
menettelytapojen takana. Ylemmit tasot ovat vakaampia kuin alemmat. Keksinnot
alimmalla mikrotasolla vauhdittavat oppimisprosessien kautta toiminnan parannuk-
sia, ja muutokset makrotasolla luovat painetta menettelytapojen muutokseen. Menet-
telytapojen horjuttaminen puolestaan luo mahdollisuuksia mikrotason innovaatioi-
hin. Geelsin mukaan menettelytapojen taso on merkittavin. (Geels 2011, 27 - 28.)

Kuvio 13. Monitasoinen nakokulma muutokseen (mukaillen Geels 2002, 1263)
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Kun Geelsin tutkimusta sovelletaan timin tutkimuksen kontekstiin, ekologisen kes-
tivyyden edistimiseen koulussa, mikrotaso eli paikallisten innovaatioiden taso voi-
daan rinnastaa yksilén oppimiseen koulussa tai muussa kouluun liittyvissd organisaa-
tiossa. Mikrotasolla oppivat paitsi oppilaat, my6s opettajat, koulun muu henkilokunta
ja hallinto. Koulun ja kouluhallinnon kulttuuriin vakiintuneet ekologisen kestivyyden
tai kestdimittomyyden kiaytinnot ja niiden muutokset sijoittuvat menettelytapojen ta-
solle. Koulun maisemana ja ulkoisena kontekstina toimii yhteiskunnallinen para-
digma ja vallalla olevat kisitykset ekologisen kestidvyyden ja koulun roolista yhteis-
kunnassa. Yleinen yhteiskunnallinen keskustelu esimerkiksi ilmaston limpenemisesti
tai muut yhteiskunnassa esiin tulevat trendit voivat aiheuttaa koululle muuttumisen
paineita. Toisaalta samat trendit vaikuttavat yksiléihin, jotka ensin omassa toimin-
nassaan, myohemmin yhdessid muiden kanssa ottavat esimerkiksi ilmastonmuutos-
kysymykset mukaan opetukseen. Hyvin toimivat ilmastokasvatusmallit saattavat le-
vitd koko koulun toimintatavoiksi, kun painetta muutokseen tulee my6s yhteiskun-
nan taholta. Parhaassa tapauksessa koulun muutos ekologisesti kestivimmiksi vai-
kuttaa koko yhteiskunnan muutokseen.

Transformaatiota kisittelevissd ymparisto- ja kestdvyyskasvatuksen teorioissa on
havaittavissa paljon samankaltaisuuksia kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian ja
ekspansiivisen oppimisen kanssa, vaikka esitellyt tutkijat eivit niihin viittaa Macinty-
rea ym. (2018) lukuun ottamatta. Sterlingin ym. (2018) seka Tilburyn (2007) kasityk-
set transformatiivisesta oppimisesta ovat hyvin samankaltaisia ekspansiivisen oppi-
misen (Engestrom 1987) periaatteiden kanssa: korostetaan yhteistoiminnallisuutta,
reflektiota ja systeemisyyttd, jossa oppiminen on kiintedssi yhteydessd ympiardivain
todellisuuteen ja erilaisiin jirjestelmiin. Transformatiivinen oppiminen on olennai-
nen osa uutta luovaa ekspansiivista oppimista (Engestrom 2004c). Kestivyyskysy-
myksissa tallainen oppiminen on ensiarvoisen tirkedssd asemassa: ratkaisuja ekolo-
gisen kestivyyden ongelmiin sosiaalisella tasolla ei ole vield keksitty. Ekspansiivisen
oppimisen teorian mukaisesti on opittava asioita, joita ei vield ole olemassa (Enge-
strom 2001, 138).

Sterling (2003; 2011) pohjaa ajatuksensa transformatiivisesta oppimisesta Bateso-
nin (1972) oppimisen teoriaan, mikd on myo6s ollut ekspansiivisen oppimisteorian
yksi teoreettinen liht6kohta (Engestrom 1987). Geelsin (2011) monitasoinen niko-
kulma muutokseen tuo puolestaan mieleen Leontjevin (1978) toiminnan tasot (ks.
alaluku 2.2.2), joskin toimijoiden suhteiden merkitys jda Geelsin mallissa kulttuuri-
historiallista toiminnan teoriaa vihemmalle huomiolle. Tilbury (2007) puhuu my6s
muutoskumppanuudesta, osallistumisesta ja yhteisten visioiden syntymisesti, joiden

voidaan katsoa vastaavan kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian yhteison,
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toiminnan ja ekspansiivisen teorian kisitteitd. Wals (2007; 2011) sekd Aikens ym.
(2016) puolestaan nostavat esiin konfliktit oppimisen mahdollistajana ja oppiminen
ristiriitojen ratkaisun prosessina, mikd on ekspansiivisen oppimisen teoriassa keskei-
nen lihtékohta (ks. 2.2.3). Jotkut tutkijat kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian
viitekehyksessi katsovat Mezirowin (2000; 2011) edustaman transformatiivisen op-
pimisen teorian keskittyvin enemmin oppijan sisaisiin muutoksiin, kun taas kulttuu-
rihistoriallinen toiminnan teoria kiinnittdd huomiota oppijan ja ympirdivin todelli-
suuden suhteisiin (Krasny & Roth 2010, 547). Tissd kuvatussa ymparist6- ja kestd-
vyyskasvatustutkimuksen viitekehyksessa transformaatio kuitenkin sisdltdd my6s ym-

péréivin todellisuuden, onhan oppimisen kohteenakin ympiristoon liittyvit asiat.

Systeemisyys ja monitieteisyys

Ympiristo- ja kestivyyskasvatuksen kidsittimi transformaatio on systeemista, silld
ymparistokysymyksien hahmottamisessa kokonaisvaltainen lihestymistapa ja systee-
metihin sisdltyvien suhteiden tarkastelu ovat tirkeimpid kuin irralliset yksittdiset il-
miot (Lehtonen, A. ym. 2018; Sterling 2003; Sterling 2004b; Tilbury 2007, 123; Wals
2012). Systeemisyydelli tarkoitetaan tissa ympiriston ja sosiaalisien jarjestelmien kal-
taisten kompleksisten systeemien toiminnan tarkastelua kiinnittdmélld huomiota sys-
teemin osiin, tasoihin sekd nakokulmiin, joita systeemia voi tarkastella (vrt. Willamo
ym. 2017). Systeemisyys edellyttid ympiristo- ja kestdvyyskasvatukselta paitsi kestd-
vyyden ympiristéulottuvuuden tutkiskelua, my6s monitieteisyytta sekd sosiokulttuu-
risten ulottuvuuksien huomioimista aina paikalliselta tasolta globaalille tasolle asti
(Stevenson, Wals ym. 2012). Gregory Batesonin (1972) ajattelu on innoittanut monia
ympiristé- ja ymparistokasvatustutkijoita systeemiseen ajatteluun (Chaney 2017;
Charlton 2008; Harries-Jones 1995; Laininen 2018; Sterling 2003).
Kokonaisvaltaisen ympiristdajattelun teoriahistoria ulottuu aina 1950-luvulle
(Willamo 2005). Systeemisyytti ja kokonaisvaltaisuutta voidaankin tarkastella mo-
nesta nikékulmasta. Risto Willamo, Leena Helenius, Charlotta Holmstrém, Liisa
Haapanen, Essi Huotari ja Vilma Sandstrém (2017) ovat luoneet GHH-kehyksen
vilineeksi kompleksisten ilmididen ymmartimiseen (Kuvio 14). He jakavat koko-
naisvaltaisen ajattelun kolmeen eri ulottuvuuteen: (1) Generalismi kertoo, ettd asi-
oissa on monta puolta. Tarkasteluun voidaan tuoda uusia kohteita, tai samaa koh-
detta voidaan tarkastella monesta eri nikokulmasta. (2) Holismi tarkastelee kokonai-
suutta erilaisine vuorovaikutussuhteineen enemmain kuin osiensa summana. (3) Ho-
larkismi puolestaan kiinnittdd huomiota todellisuuteen hierarkkisesti monitasoisena.
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Kuvio 14. Kokonaisvaltaisen ajattelun GHH-kehyksen ulottuvuudet (mukaillen Willamo ym. 2017,
424)

Se nikee ylemmiin tason sisiltivin alemman tason osat ja asioiden vilisten suhteiden
muokkaavan todellisuutta. Ylemmin tason kokonaisuuteen syntyy tilléin uusia ulot-
tuvuuksia, joita alempi taso ei sisilld. Jos eri tasojen kolmiulotteisuus jai ilmiostd ku-
vaamatta, jad ontologisesti olennaisia asioita huomiotta (Willamo ym. 2017, 422). On
sits merkittavdd, milld tasolla kulloinkin operoidaan. Dialektinen vuoropuhelu eri
ulottuvuuksien vililld tdydentdd kokonaisvaltaisen ymmirtimisen. Tdssd tutkimuk-

sessa generalismi ilmenee monitieteisyytend ja eri nakokulmien huomioimisena.
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Holismi puolestaan on keskittymisti eri asioiden ja ilmiéiden vuorovaikutussuhtei-
siin. Holarkismi kuvastuu timin tutkimuksen monitasoisuutena tarkastelukohteiden
vaihdellessa globaalin ja valtakunnallisen politiikan tasolta paikallistasolle, kouluihin
ja jopa yksittdisen oppilaan kokemuksiin.

Stephen Sterlingin kokonaisuuksiin keskittyvassi ajattelussa koulu ei opeta kesti-
vyyttd, vaan koko koulutuksen péditavoite on kestivyys, jota tarkastellaan systeemi-
sesti (Sterling 2003; 2004a; 2014). Sterling puhuu ekologisesta maailmankuvasta,
jossa kaikki asiat, mukaan lukien ithmisen toiminta, vilttimattOmasti vaikuttaa tule-
vaisuuden jatkuvasti muuttuvaan kokonaistilaan, koska kaikki asiat ovat kokonaisuu-
den osia (Stetling 2007). Se, ettd on opittava kestivyyteen ja tehtivd muutos paikal-
lisella ja globaalilla tasolla, ei kuitenkaan tarkoita ennalta ulkoapiin madrittyd, vaan
yksiloiden ja ryhmien sitoutumista, itsekritiikkid ja merkitysten luomista pikemmin
kuin mddriyksid. Siten kokonaisvaltainen ajattelu sisdltid monenlaisia nakokulmia
(Sterling 2007, 79). Stetlingin ajattelussa on seki generalismin, holismin ettd holar-
kismin piirteitd. Sterlingin systeemisen ajattelun innoittajana ovat toimineet Bateso-
nin (1972) ajatukset ihmisen ja ympariston erottamattomuudesta.

Koko koulun lihestymistavat (The whole school approaches) pyrkivit toteutta-
maan kokonaisajattelua kiytinnossa: paikkaan sidotun, koko koulun toimintaa hyo-
dyntivin oppimisen katsotaan tarjoavan behavioristisia, kognitiivisia ja konstruktii-
visia oppimisen lihestymistapoja paremmat mahdollisuudet kestivin elimantavan
oppimiseen (Shallcross & Robinson 2008). Fokus siirretidan kysymyksestd ’mita lap-
sille opetetaan?” ajatukseen koulusta paikkana, jossa oppilaat, opettajat ja koko yh-
teis® ovat vuorovaikutuksessa ja oppivat toisiltaan kestivai elimintapaa koulun ar-
kikdytintojen viitekehyksessd (Tilbury & Wortman 2005). Vihred lippu -ohjelma
(Eco-schools program) on laajin kansainvilinen koko koulun lihestymistapaan pe-
rustuva ohjelma (Henderson, K. & Tilbury 2004). Sen toteuttamisessa on tosin haas-
teensa: on esimerkiksi todettu, ettd taustalla olevat moniarvoiset avoimen kehittelyn
thanteet eivit valttimatti toteudu, kun opetusmateriaalit ohjaavat normatiiviseen ja
ennalta miariteltyyn toimijuuteen (Hellquist & Westin 2019).

Ympiristokysymysten monialaisuus voidaan nihda my6s haasteena. Essi Aarnio-
Linnanvuori tarkastelee viitostutkimuksessaan (2018) ympiristokasvatusta yleissivis-
tivin opetuksen yhteiskuntaa ja arvoja kisittelevissd oppiaineissa. Tieteidenvilisyys
sopii ympiristokysymysten kaltaisten kompleksisten ongelmien tarkasteluun kou-
lussa, vaikka eri tieteenalojen kayttdmit kisitteet ja menetelmit ja toisinaan myo6s
ympiristéaiheiden mieltiminen vain luonnontieteiden aiheeksi saattavat hankaloittaa
eri aineiden vilistd yhteistyotd. Aarnio-Linnanvuoren haastattelemista opettajista

vain muutama etsi aktiivisesti yhteyksid omien oppiaineittensa ja ymparistoaiheen
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vililld (Aarnio-Linnanvuori 2018, 59), joten monialaisessa yhteisty6ssi konkretisoi-
tuneen kokonaisvaltaisen ajattelun voidaan tulkita jidneen generalismin tasolle.

Anna Lehtonen, Arto Salonen, Hannele Cantell ja Laura Riuttanen (2018) nosta-
vat kokonaisajattelukeskusteluun keskindisriippuvuuden kisitteen ja herdttavit kriit-
tistd keskustelua dikotomisesta ajattelusta. Dikotomisella ajattelulla he tarkoittavat
ilmididen jakamista kahdeksi luokitteluksi, jotka nihdain toisilleen vastakkaisina, ku-
ten luonto vs. kulttuuri, paikallinen vs. globaali, tunne vs. jirki tai taide vs. tiede.
Dikotomioiden molemmat puolet ovat kuitenkin riippuvaisia toisistaan, ja dikoto-
mioiden ylldpitiminen tuottaa kestimitontd kulttuuria. Keskindisriippuvuuden pe-
dagogia kisittdd arkipdivin todellisuuden sosiaalisesti rakentuneena ja tdhtdd ilmiti-
den tarkasteluun kokonaisuutena, kaikki ulottuvuudet ja riippuvuussuhteet huomi-
oon ottaen. Jos keskindisriippuvuuden ajatusta tulkitaan Willamon ym. (2017) kol-
mijaossa, se liittyy holismiin ja suhteiden tirkeyteen kokonaisuuden kannalta.

Uusi tapa kuvata keskindisriippuvuutta ja systeemisyyttd ymparisto- ja kestivyys-
kasvatuksessa on rihmaston (rhizome) kisite. Tanja Tillmanns, Charlotte Holland,
Francesca Lorenzi ja Pierre McDonagh (2014) nakevit rihmastoajattelun auttavan
todellisuuden ymmirtimisessd nikyviltd ja nakymittomiltd osiltaan keskiniistiippu-
vaisena sekd kompleksisena ja monimuotoisena.

My6s ympirist- ja kestivyyskasvatuksen systeemiselld ja kokonaisvaltaisella ajat-
telulla on yhteisid piirteitd toiminnan teorian kanssa. Kulttuurihistoriallisen toimin-
nan teorian kolmiomalli, sen kolmannen sukupolven monien toimintajirjestelmien
verkosto ja sen neljannen sukupolven ajatukset toiminnan rihmastosta (alaluku 2.2.1)
sopivat hyvin yhteen ympiristo- ja kestdvyyskasvatuksen systeemiajattelun kanssa.
Yhteisid juuria 16ytyy my6s Batesonin (1972) ajattelusta. Willamo (2005) puolestaan
viittaa teoreettisena liht6kohtanaan Engestromin varhaiseen versioon (1982) eks-
pansiivisen oppimisen mallista. Willamon ym. (2017) GHH-kehyksessa kokonaisval-
taisuuden eri ulottuvuudet ovat helposti hahmotettavissa, ja siind on yhtilaisyyksid
toiminnan teorian kolmanteen sukupolveen (ks. 2.2.1). Willamon ym. (2017) kehys
on kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa kolmiulotteisempi korostaessaan holar-
kismin eri tasojen laadullista eroa. Kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa kehystiva
toiminnan kisite puuttuu kuitenkin GHH-kehyksestd dialektista vuoropuhelua lu-
kuun ottamatta, minkd myos kirjoittajat artikkelissaan toteavat. Myos Lehtosen ym.
(2018) ajatus keskindisriippuvuuksista johdattaa ajatukset kulttuurihistoriallisen toi-
minnan teorian elementtien suhteisiin ja ristiriitoihin, vaikka artikkeli ei viittaa toi-
minnan teoriaan. Kuten Lehtosella ym. (2018), my06s toiminnan teoriassa yksi tavoit-
teista on erilaisten dikotomioiden ylittiminen esimerkiksi mielen ja maailman, yksi-
I6n ja ympariston (McNicholl 2013), yksilon ja jarjestelmin (Stam ym. 2014) tai
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rakenteen ja toimijuuden (Oswald & Engelbrecht 2013) vililld. Tillmannsin ym.
(2014) esittelema rihmaston (rhizome) kisite ymparisto- ja kestidvyyskasvatuksen k-
sitteellistimisen vilineend liittyy Engestromin (2006a) esittelemdin mykorritsan
(mycotrhizae) kisitteeseen: molemmilla on tausta Deleuzen ja Guattarin (1987) ajat-
telussa, joiden rhizome viittaa juuririhmastoon. Engestrom pitdd mykorritsa-sienirih-
mastoa rhizome-juuririhmastoa parempana mielikuvana rihmastomaiselle toimin-
nalle, silld mykorritsa sisiltdd sekd symbioosin kasvien kanssa, maanalaiset ndkymit-
tomat rihmastot ettd viittauksia maanpaillisiin rakenteisiin. Mykorritsamaisen rih-
mastotoiminnan analyysi voi sisdltdd mahdollisuuden kulttuurihistoriallisen toimin-
nan teorian uuden sukupolvien kehittimiselle (Engestrém 2009b, 310). Monitietei-
syyden nikokulma (Aarnio-Linnanvuori 2018) puolestaan voidaan yhdistid kulttuu-
rihistoriallisen toiminnan teorian monidanisyyden (Engestrém & Virkkunen 2007)
(ks. my0s 2.2.3) kisitteeseen.

Kaikkinensa ymparisto- ja kestivyyskasvatuksen teorioissa tuodaan siis esiin sys-
teemisyyttd, kokonaisvaltaisuutta ja eri elementtien suhteita, mutta keskustelu itse
toiminnasta systeemisend ilmiona ja systeemisyydestd ajallisena ilmionad jaa vahaille
huomiolle. Téssd kulttuurihistoriallisella toiminnan teorialla ja ekspansiivisen oppi-

misen teorialla voi olla annettavaa ympiristo- ja kestivyyskasvatukselle.

Toimijuus, tunteet ja toivo

Systeemisen kokonaisajattelun keskeisyyden lisdksi ympiristo- ja kestavyyskasvatuk-
sen tutkijoiden joukossa on olemassa konsensus siiti, ettd ymparistOkysymyksien ar-
volatautuneisuus on merkittava tekija ymparistokasvatuksessa ja ettd ymparistokas-
vatus on tiedon ja ymmartimisen lisiksi kilnnostunut my6s oppijoiden osallisuuden,
toimijuuden ja ratkaisujen kehittdmisesta (Stevenson, Wals ym. 2012). Osallisuus ja
toimijuus liittyvit muutoskumppanuuteen, yhteiseen suunnitteluun ja tulevaisuuden
visiointiin sekd kriittiseen ajatteluun ja reflektointiin, jotka kaikki Daniella Tilbury
(2007, 121) nimedd avaintekijoiksi, kun muutosta tavoitellaan oppimisen kautta.
Myo6s Arjen Wals ja Lisa Schwarzin (2012) pitdvit dialogista vuorovaikutusta tir-
kedni ihmisten, organisaatioiden ja koko yhteiskunnan muutoksessa kohti ekologi-
sesti kestdvid toimintatapoja. He katsovat, ettd yksilon ja organisaation oppiminen
ovat kietoutuneet tiiviisti yhteen. Robert Stevenson, Justin Dillon, Arjen Wals ja
Michael Brody (2012) puolestaan argumentoivat osallisuuden lisiksi sen puolesta,
ettd sosiaalisten rakenteiden vaikutukset toimintaan pitdisi tunnistaa ympiristo- ja

kestavyyskasvatuksen tutkimuksessa entistd paremmin.
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Tunteet ja toivo ovat nousseet viime aikoina keskustelun aiheeksi ympiristo- ja
kestavyyskasvatuksen tutkimuksessa. Panu Pihkala (2017) puhuu tummista tunteista,
joista osa on ympiristOkasvatuksessa valttimattomid motivoidessaan toimintaa, osa
taas passivoivia kuten liiallinen ahdistus. Niinpi toivon luominen on tirked osa ym-
péristo- ja kestivyyskasvatusta. My6s Veli-Matti Virri (2018) korostaa toivon merki-
tystd ekokriisin aikakaudella. Anna Lehtonen, Arto Salonen ja Hannele Cantell (2019)
puhuvat tunteista olennaisina sisdisen ja ulkoisen maailman valittdjini ja yhteyksien
luojina sekd muihin ihmisiin ettd muihin kuin ihmisiin. He nostavat esiin taideldhtoi-
sien menetelmien mahdollisuudet empatian kasvattamisessa, tunteiden tutkiskelussa
ja yhteisollisend vaihtoehtoisen tulevaisuuden rakentajana. Taide nikokulmana ym-
périst6- ja kestivyyskysymyksiin on monilla muillakin tavoin hedelmaillinen ldhto-
kohta toimijuuden nikékulmasta (Suominen 2016).

Kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa on kritisoitu kollektiivisen toimijan ko-
rostamisesta yksilon kustannuksella. Krititkin mukaan kulttuurihistoriallisen toimin-
nan teorian tulisi kiinnittdd enemmain huomiota muun muassa henkil6kohtaisten ko-
kemusten, tunteiden ja arvojen tarkasteluun (Roth 2009). Annalisa Sannino (2011)
argumentoi, ettd myos nima elementit ovat sisddnrakennettuina toiminnan teorian ja
ekspansiivisen oppimisen teorian muutospyrkimyksien kisitteeseen tekijéiden moni-
danisyyden kautta. Toiminnan teoriassa tunteiden katsotaan heijastuvan myos toi-
minnan motiivissa ja toiminnan aiheuttamissa kokemuksissa, joten niiden tutkiminen
toiminnan teorian viitekehyksessa auttaa 16ytimdin muuten piiloon jadvid merkityk-
sid (Engestrom 2009b, 308; Leontjev 1978). Tunteet voidaankin nihda sosiokulttuu-
risesta ndkokulmasta toimijoiden vilisend ilmiéni, jolloin ne syntyvit, niistd neuvo-
tellaan ja ne muovautuvat ihmisten vilisissd suhteissa (Reis & Roth 2010). Kulttuu-
rihistoriallisen toiminnan teorian viitekehyksessi on kehitelty niihin teemoihin liitty-
vad toimijuuden kisitettd (Kramer & Engestrom 2019; Sannino, Engestrom & Le-
mos 2016). Toimijuus on tirkedd myds ympiristo- ja kestivyyskasvatukselle osalli-
suuden ja yhdessd luomisen nakokulmasta. Tunteiden merkitys puolestaan tulee esille
Lehtonen ym. (2019), Pihkalan (2017) ja Virrin (2018) ajattelussa. Tédssa tutkimuk-
sessa ympiristokasvatukseen liittyvit tunteet kuuluvat toimijuuteen ja siten ovat tir-
ked osa kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian kehysta.

2.4 Ekologisen kestavyyden edistaminen toimintana

Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian ja ymparisto- ja kestivyyskasvatuksen teo-

riahistoriat muistuttavat toisiaan. Vaikka teoreettiset juuret hajaantuvat moniin
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suuntiin, molemmissa on pyritty ratkaisemaan yksinkertaisen drsyke-reaktiomallin
ongelmia tunnistamalla vilineiden merkitys toiminnassa. Sittemmin on muodostettu
systeeminen, kokonaisvaltainen kisitys toimintaympiristostd sekd oppimisesta trans-
formaationa. Yleinen tieteen teorioiden kehitys heijastuu molemmissa. Tamin tutki-
muksen kannalta olennaisia asioita molemmissa teoriaperinteissi ovat ajatus trans-
formaatiosta ja ekspansiivisesta oppimisesta, systeemisyys ja kokonaisuuksien hah-
mottaminen sekd dynaaminen toiminta ja toimijuus. Viimeksi mainittu ympéristo- ja
kestavyyskasvatusta dynaamisena toimintana analysoiva nikékulma on jadnyt vahille
huomiolle, vaikka oppilaiden opettaminen toimimaan ympdriston puolesta onkin ol-
lut keskeinen ymparisto- ja kestiavyyskasvatuksen tavoite.

Tidssd tutkimuksessa toiminnalla ei tarkoiteta oppilaiden toimintaa ympiriston
puolesta, vaan tarkastelussa on ympiristo- ja kestavyyskasvatuksen sisiltiva ekologi-
sen kestivyyden edistiminen toimintana. Asiaa voidaan tarkastella toimintajirjestel-
min kolmiomallin avulla (Kuvio 15), jossa tekijind ovat kouluopetuksen toimijat,
kidytinnossd opettajat. Ekologisen kestidvyyden edistimistoiminnan kohteena puo-
lestaan on oppilaiden oppiminen suhteessa ekologisen kestivyyden edistimiseen —
mikd puolestaan voi sisiltdd muun muassa ympiristbtoimintaan liittyvin osaamisen.
Koko toiminnan tavoiteltavana tuloksena on ekologisesti kestiva tulevaisuus, joka

voidaan saavuttaa oppimisen kautta.

Kuvio 15. Ekologisen kestavyyden edistdminen koulussa toimintana
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Opettaja ja koulu ovat edistdessddn ekologista kestivyyttd vuorovaikutuksessa mui-
den toimijoiden kanssa (vrt. alaluku 2.2.1 ja kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian
kolmas sukupolvi). Samaa tulosta tavoittelee ainakin osana omaa toiminnan kohdet-
taan my6s muita toimijoita ympiristo- ja kouluhallinnon eri tasoilla, ja my6s oppilas
luo koulussa oman nikemyksensi ekologiseen kestivyyteen liittymisestd oppimisesta
ja liittaa sen oman toimintansa osakohteeksi. Koulun toimintaan liittyy my6s monia
muita toimijoita, joiden osatavoitteena on ekologisesti kestivi tulevaisuus. Niilld eri
toimijoilla on tavoitteita edistid ekologista kestivyyttd koulun ja opettajan toiminnan
kautta, joten ne ovat yhteisénid myds osa toimintajirjestelmid, joka tarkastelee eko-
logisen kestivyyden edistimistd opettajan nikokulmasta.

Kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa ei ole aiemmin kdytetty viitekehykseni
suomalaisessa ympiristo- ja kestdvyyskasvatuksen tutkimuksessa, vaikka kulttuuri-
historiallinen toiminnan teoria voi avata uusia nikékulmia ja viedd ympiristo- ja kes-
tavyyskasvatusta eteenpiin. Tama houkuttaa tutkimaan ekologisen kestivyyden edis-
timistoimintaa ja sitd madrittivia tekijoitd suomalaisessa peruskoulussa kulttuurihis-
toriallisen toiminnan teorian viitekehyksessd. Seuraavaksi siirrytddn kirjallisuuskat-
saukseen, jossa tarkastellaan timin tutkimuksen tehtivin kannalta olennaisia koulu-
tutkimuksia ja teoriahistoriaa kuviossa 15 kuvatuista vuorovaikutuksessa olevien toi-

mintajirjestelmien ndkékulmista.
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3 NAKOKULMIA KOULUTUTKIMUKSEEN

Edellisen luvun teoriahistoriallisen ja metodologisen tarkastelun jilkeen tdssa luvussa
taustoitetaan empiirisid lihestymistapoja, joilla tissd tutkimuksessa selvitetidn kou-
lun ekologisen kestivyyden edistimisen edellytyksid. Niitd lihestymistapoja ovat po-
liittisen ohjauksen (3.1), opetussuunnitelmatutkimuksen (3.2), oppilaan ddnen (3.3)
sekd kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian piiristd nousevat koulutoiminnan tut-
kimukset (3.4). Jokainen ndistd on oma laaja tutkimusalansa, joiden kokonaiskatsauk-
set jaavat timan tutkimuksen ulkopuolelle. Tarkoituksena on keskittyi timan tutki-

muksen kannalta olennaisimpiin tutkimuksiin ja suuntiin.

3.1 Politiikat koulujen ohjaajina

Koulu ei ole irrallinen saareke yhteiskunnassa. Koulun toimintaan vaikuttavat yhteis-
kunnalliset linjaukset ja politiikat. Jotta voidaan ymmirtdd ekologisen kestivyyden
edistimistd koulussa, on kysyttdva, miksi ja missd yhteydessa kestdvyyskasvatusta to-
teutetaan (vrt. Engestrom 1995, 39). Tissi alaluvussa taustoitetaan koulujen ohjaa-
miseen liittyviad keskustelua aiemman politiikkatutkimuksen avulla.

3.1.1 Mita ovat politikat ja ohjauskeinot?

Voidaan kysya, onko yhteiskunnallisilla toimijoilla oikeus yrittdd ohjata toimijoita en-
nalta pditettyyn suuntaan, tdssi tapauksessa kohti ekologista kestivyytti. Ohjaus voi-
daan kuitenkin kisittad hierarkkisen ylhailtd alaspiin vaikuttamisen sijaan my6s de-
mokraattisessa jrjestelmissd luoduksi yhteiseksi resurssiksi, jonka avulla maailmaa
voidaan ohjata yhdessa hyviksi todettuun suuntaan. Suuntaa voidaan tismentda pro-
sessin kuluessa, jolloin kaikki toimijat voivat vaikuttaa sithen. Politiikoilla (policy),
kuten ympiristo- ja koulutuspolitiikalla, tarkoitetaan tassd tutkimuksessa toiminta-
linoja ja periaatteita, jotka on luotu niille yhteiskunnan toiminta-alueille yhteiskun-
nallisen vaikuttamisen ja paitosten kautta. Politiikat ymmirretddn monimutkaisina

paikkaan sidottuina prosesseina. Poliittisiin prosesseihin on aina vaikuttamassa
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monenlaisia toimijoita, joilla saattaa olla keskenddn erilainen kisitys siitd, mikd on
ongelma, mitéd ratkaisuja on saavutettavissa sekd miten ratkaisuja haastetaan, levite-
tadn, vastustetaan ja heikennetdan (Aikens ym. 2016, 350). Poliittinen ohjaus kantaa
siksi sisalladn arvoja ja tulkintoja yhteiskunnasta (Lascoumes & Gales 2007, 4). Ym-
périst6- ja koulutuspolitiikka heijastuu toimijoiden laatimissa dokumenteissa ja asia-
kirjoissa, kuten suunnitelmissa, maarayksissa tai raporteissa. Politiikat ja niitd heijas-
televat suunnitelmat eivit kuitenkaan miirita toimintaa ennalta, vaan niitd toteuttaa
omat tekijinsa ja kulttuurisesti seka historiallisesti asemoidut yhteisénsd (Engestréom
1995, 53; Lascoumes & Gales 2007, 6; Suchman 2007, 187). Yksittdisen politiikan
toimivuuden tai toimimattomuuden selvitys ilman yhteytta taustalla toimiviin toimin-
tajdrjestelmiin ei siten ole mahdollista (Aikens ym. 2016, 350). Systeemin eri tasoilla
luodut dokumentit ovat suhteessa toisiinsa. Kédytinnossi monet dokumentit ovat
toiminnan resursseja eivitkd niinkdan kontrolloivia tekoja siitelevid ohjelmia (Enge-
strom 1995, 38; vrt. Suchman 2007, 183). Koulutus- ja ymparistépolitiikkaa ei siis
tule ymmartid kapeasti valmiina tekstind ja sen tiytintéonpanona, vaan vield toteut-
tamisvaiheessa tulkintojen kautta muotoutuvana prosessina (Stevenson 2012).
Ohjauskeinoilla tarkoitetaan hallinnon kayttimiid tapoja, joilla yritetidn vaikuttaa
yhteiskuntaan tai ihmisten kédyttdytymiseen tavoitteiden saavuttamiseksi tai ongel-
mien ratkaisemiseksi (van Nispen 2011). Ohjauskeinot ovat seki teknisid ettd sosiaa-
lisia vilineitd, ja ne jirjestelevat ja kantavat mukanaan yhteiskunnan suhdetta niihin
toimintoihin, joihin ohjaus kohdistuu (Lascoumes & Galés 2007, 4). Ohjauskeinojen
tutkimus on keskeinen osa ymparistopolitiikan tutkimusta (Hatch 2005; Stripple &
Stephan 2013), mutta my6s koulutuspolitiikkaa tarkastellaan ohjauskeinojen nako-
kulmasta (esim. Lankinen 2007; Nyyssold 2013). Yksinkertaisin tapa on luokitella
ohjauskeinot pakollisiin ja vapaaehtoisiin keinoihin, mutta ohjauskeinojen luokitte-
lutapoja on monenlaisia (Hatch 2005, 5; Nyyssola 2013). Tadssa tutkimuksessa poli-
tilkkadokumenttien analyysissa (luku 5) kiytetiin Evert Vedungin (1998) ohjauskei-
nojen kolmijakoa normatiiviseen ohjaukseen, rahoitusohjaukseen ja informaatio-oh-
jaukseen. Normatiivinen ohjaus perustuu lakeihin ja siddoksiin, ja se kantaa siséllain
valtarakenteita, mairittelee yhteiskunnan viralliset arvot ja ohjaavat valvonnan avulla
toimintaa (Lascoumes & Gales 2007, 12). Rahoitusohjaus perustuu myos vallankayt-
to6n, mutta pyrkii kiyttdytymisen muutokseen joko tarjoamalla rahallisia etuja tai
kerddmalld maksuja. Informaatio- ja ohjelmaohjauksen keinoina ovat suostuttelu

sekd intellektuaalinen tai moraalinen vetoaminen (Vedung 1998, 29 - 30).
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3.1.2  Kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria ja politiikkatutkimus

Politiikkatutkimus antaa yhden vilineen jiljittid toiminnan teoriahistoriaa ja tehdi
aktuaalis-empiiristd analyysia, jotka ovat keskeisessd asemassa ekspansiivisen oppi-
misen syklilli (Engestrom 1995, 34), mutta analyyseissa ei ole juurikaan pureuduttu
politiikkatasoiseen toimintaan, eikd kulttuurihistoriallista toiminnan teoriaa kaytetty
polititkkatason dokumenttien analyysikehyksend. Koulutukseen liittyvad polititkka-
tutkimusta on kuitenkin tehty jokin verran my6s toiminnan teorian viitekehyksessi:
polititkat muodostavat hallinnoinnin sidnnét ja muotoilevat opettajien toimintaa
muutoksessa (Englund ym. 2018, 1061). Gholamreza Emad ja Wolff-Michael Roth
(2009) pitavit yhteyttd politiikkkojen kirjoittajien ja toteuttajien vililld keskeisena: eri
toimintajirjestelmien kohtaamisessa ylitetddn rajoja (ks. 2.2.3). Siten politiikat luovat
rajakohteen, jossa keskustelu on mahdollista. Samalla erilaisten toimintajirjestelmien
sitoumuksien ja nikokulmien esiintuominen auttaa luomaan yhteisen toiminnan
kohteen. My6s Hongda Lin ja Reijo Miettinen (2019) toteavat, ettd politiikkainstru-
menttien kehittiminen muuttaa toiminnan kohdetta. He pitivit politiikkainstru-
menttien nikokulmaa ja toiminnan teorian nakokulmaa toisiaan tiydentivina, silla
molemmissa tunnistetaan, etteivit politiikan kohteet tai vilineet ole valmiina annet-
tuja. Niidden monimerkityksisyys ja ristiriitaisuus saattaa myds vahvistaa oppimispro-

sessia, kun politiikan toteuttajat joutuvat luomaan yhteisid tulkintoja.

3.1.3 Ymparisto- ja kestavyyskasvatuksen politiikkatutkimus

Ympiristokasvatuspolitiikkaan ja ohjaukseen liittyvid tutkimuksia on tehty 1970-lu-
vulta asti, jolloin “ympiristokasvatus”-kdsite otettiin kaytto6n, mutta viime aikoina
on esitetty tarve polititkkatutkimuksen vahvistamiselle (Aikens ym. 2016, 333). Tut-
kimuksissa on muun muassa pohdittu ympiristokasvatuksen nikékulmien kirjon ja
kiistanalaisten sisdltéjen merkitystd, ymparisto- ja kestdvyyskasvatuksen tutkijoiden
roolia seki polititkan ja kdytinnon suhdetta (Van Poeck & Lysgaard 2016). Kathleen
Aikens, Marcia McKenzie ja Philip Vaughter (2016) ovat tehneet systemaattisen kat-
sauksen ympiristokasvatuspolitiikan tutkimuksen metodologisista ja temaattisista
trendeista tarkastelemalla 215 vuosien 1974 ja 2013 vililla julkaistua tutkimusta. Suu-
rin osa tutkimuksista (70 %) keskittyi raportoimaan kansallisen tason keskusteluja ja
kehittimista, eikd niissd ollut empiiristd ulottuvuutta. Empiiriset tutkimukset puoles-

taan keskittyivit joko tekstuaaliseen analyysiin tai poliittisiin paitoksiin, eivatka
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selvittineet systemaattisesti tutkittavan polititkan alkujuuria ja kehittymista tai analy-
soineet laajasti eri nikokulmien vuorovaikutusta. Aikensin, McKenzien ja Vaughte-
rin mukaan (2016, 350) politiikan tutkimuksen pitéisikin suuntautua enemmin ym-
paristokasvatuspolititkan ristedmiseen muun polititkan kanssa. Lassoe, Feinstein ja
Blum (2013) kuitenkin pitivit my6s ymparist- ja kestidvyyskasvatukseen liittyvin
polititkkatutkimuksen dokumentoivaa roolia tirkednd ja tuovat esille tarpeen tutki-
muksesta, joka ei keskity politiikkadiskurssiin vaan koko politiikkaprosessiin, jotta
syvempi ymmirrys kansainvilisestd ja kansallisista padtOsprosesseista tulee mahdol-
liseksi.

Poliittisen diskurssin ja kdytinnon vilistd kuilua on kisitelty paljon ympiristo- ja
kestivyyskasvatustutkimuksessa (Stevenson 2007a). Kestivyys ja kestivin kehityk-
sen kisitteet saattavat muodostua polititkoissa Laclaun (1990) tyhjiksi merkitsi-
joiksi”, jolloin ne merkitsevit “kaikkea kaikille”: tyhjd merkitsijd on episelvi, vaihte-
leva tai mairittelematon, ja saa sellaisen merkityksen kuin kukin tulkitsija sille antaa
(Bengtsson 2016; Brown 2016; Lotz-Sisitka 2016; Tieteen termipankki 2020). Poli-
tilkat saatetaan nihdd myos ylhdaltd alas suuntautuvana teknis-rationaalisena muu-
tossuunnitelmana ja suunnitelman toteuttamisena ennalta mairitellyn valistuksen ja
ymmirryksen lisidmisen kautta, kun samalla ristiriitaisesti painotetaan kaytinnon ta-
son omistajuutta ja kaikkien osallistumista (Stevenson 2012).

Monitahoinen kuva ekologisen kestivyyden edistimisestd koulussa edellyttaa tie-
toa siitd, kuinka ja mitka tahot vaikuttavat tai pyrkivit vaikuttamaan kouluihin, mutta
laaja-alaista tutkimusta koulujen ohjauksesta ekologiseen kestivyyteen ja ymparisto-
ja kestivyyskasvatuksen edistimiseen ei ole tehty kansainvilisesti eikd Suomessa
(Bieler ym. 2017; Sterling 2016; Van Poeck ym. 2018; Vladimirova & Le Blanc 2016).
Koulujen poliittisesta ohjauksesta kohti ekologista kestivyyttd Suomessa on tuotettu
muutama raportti. Yksi esimerkki tillaisista raporteista on kestavin kehityksen kou-
lutuksen strategioiden toteutumisesta tehty ulkoinen arviointi opetus- ja kulttuurimi-
nisterion ja ymparistoministerion toimeksiannosta (Pathan ym. 2013). Raportin mu-
kaan sitoutuminen strategioihin on ollut ministeriétasolla heikkoa, strategiat tunne-
taan heikosti kouluissa ja kunnan hallinnossa, tavoitteiden saavuttamisessa on oppi-
laitoskohtaista vaihtelua, toimeenpanon vastuut ja sisillot ovat olleet episelvii ja kes-
tavin kehityksen kasvatuksen edistiminen liian yleiselld tasolla. Vaikka strategiat ra-
portin mukaan kisittelevit sindnsd tirkeitd asioita, omistajuus, sitoutuminen ja todel-
linen tahtotila puuttuvat. Strategiaty6 on ollut tarjontaldhtdisti: erilaiset verkostot ja
yksittiiset innostuneet henkilot ovat edistineet asiaa, mutta organisaatioiden toimin-
nan suunnittelussa, toteutuksessa ja seurannassa kestivin kehityksen kasvatukselle ei

ole syntynyt kysyntdd. Toinen raportti kestivyyskasvatukseen ja politiikkojen
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tutkimukseen liittyen tehtiin ”Yhteinen kisitys” -hankkeessa. Siind kartoitettiin kes-
tavan kehityksen politiikkaprosesseja kuvaamalla kestavin kehityksen kasvatuksen ja
koulutuksen kentin toimintaa ja toimijoita eri tasoilla seki etsittiin esimerkkipolkuja,
joiden kautta asiakirjojen tavoitteet siirtyvit kdytinnon toimintaan (Nikodin ym.
2013, 41 - 51). Ndmi raportit ovat jo yli viiden vuoden takaa. Ne eivit anna koko-
naiskuvaa Suomen kouluihin kohdistuvasta poliittisesta ohjauksesta ekologiseen kes-
tivyyteen liittyen, eivitkd ne ole vertaisarvioituja. Tutkimukseen perustuva kokonais-
kuva auttaisi ymmartimadn koulun muutosta eri hallinnon tasojen nikékulmasta ja
voisi tarjota nakékulmia poliittisen diskurssin ja kidytinnon vililld vallitsevan kuilun

ylittdimiseen.

Opetussuunnitelmatutkimus voidaan nihdid osana koulutuspolitiikan tutkimusta.
Sitd kisitellddn seuraavassa erikseen, koska opetussuunnitelmalla on keskeinen asema

koulujen ohjauksessa.

3.2 Opetussuunnitelmat maarittelemassa koulun toimintaa

Opetussuunnitelma mdirittelee koulun toimintaa. Jos opetussuunnitelman tavoit-
teeksi kasitetddn nykyisen tilanteen mahdollisimman tehokas yllapitiminen ja par-
haimmillaan mekanistinen parantelu (vrt. Taylor 1856—1915), kestivyys jii paille
liimatuiksi kisitteiksi toiminnan jaddessi muuten entiselleen (Sterling 2003, 277).
Tdmi alaluku rakentaa aikaisemman opetussuunnitelmatutkimuksen perusteella raa-
meja sille, mikd opetussuunnitelman rooli ekologiseen kestivyyteen ohjaajana voi
olla. Lisiksi kartoitetaan alempaa opetussuunnitelmiin ja ekologiseen kestdvyyteen
sekd voimassa oleviin perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnallisiin perus-
teisiin (POPS 2014) liittyvaa tutkimusta. Ensin ndkékulmana on opetussuunnitelman
suhde yhteiskuntaan ja kiytint6on (alaluku 3.2.1). Taman jilkeen keskitytdin ope-
tussuunnitelmiin Suomessa (alaluku 3.2.2). Kolmanneksi tarkennetaan katsetta eko-
logiseen kestivyyteen opetussuunnitelmissa (alaluku 3.2.3). Lopuksi tehddin kirjalli-
suuskatsaus uusimpia (POPS 2014) perusopetuksen opetussuunnitelman valtakun-

nallisia perusteita tarkastelleeseen tutkimukseen (alaluku 3.2.4).

3.2.1  Opetussuunnitelman suhde yhteiskuntaan ja kaytantoon

Opetussuunnitelman tehtivi voidaan nihdd laajemmin kuin vain luettelona oppisi-
silloistd (Mikinen & Kujala 2017, 267). Se voi olla tutkimuksen kohde, prosessi,
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prosessin tulos, viitekehys, mukautumisen malli tai ohjausviline, ja joskus kaikkia
yhti aikaa (Jonnaert & Therriault 2013, 404). Opetussuunnitelma voidaan mairitelld
viralliseksi julkilausumaksi siitd, mitd oppilaiden oletetaan tietdvin ja osaavan (Levin
2008) — vaikkakaan ei voida olettaa, ettd koulussa opetetaan ja oppilaat oppivat, mitd
opetussuunnitelmaan on kirjattu (mm. Penuel ym. 2014, 752). Voidaankin puhua (1)
kirjoitetusta, etukiteen laaditusta opetussuunnitelmasta; (2) toimenpiteistd opetus-
suunnitelman toteuttamiseksi eli opetetusta opetussuunnitelmasta; (3) oppilaiden ko-
kemasta opetussuunnitelmasta ja (4) opitusta opetussuunnitelmasta. Nama opetus-
suunnitelmat eri tasoilla eroavat toisistaan (Glatthorn 1999; Lahdes 1977). Kasvatuk-
sen ja koulutuksen monimutkainen suhde yhteiskuntaan konkretisoituu opetussuun-
nitelmissa. Opetussuunnitelmat heijastelevat yhteiskunnan arvoja, ideologioita, ta-
voitteita ja tarpeita, ja odotukset koulua kohtaan seki toiveet liittyen tulevaisuuteen
tiivistyvat niihin (Autio ym. 2017, 8; Mikinen & Kujala 2017, 267; Martusewicz ym.
2015, 20; Saari, Tervasmaki ym. 2017, 83). Opetussuunnitelmiin sisiltyy yhteiskun-
nallisen tason kanssa vuorovaikutuksessa oleva henkil6kohtaisen kehittymisen ulot-
tuvuus (Autio 2017, 52; Saari, Salmela ym. 2017, 67), joka saatetaan nihdi joko op-
pilaan tiedonrakennukseen keskittyvind tai yhteisollistdi maailmasuhdetta luovana
(Tomperi 2000, 33).

Opetussuunnitelmat syntyvit neuvottelussa, ja vaikka opetussuunnitelma esite-
tain monesti hallinnollis-byrokraattisena poliittisesti neutraalina asiakirjana, arvova-
lintoja siséltdvin prosessin lisiksi myds lopputulos siséltdd ristiriitaisuuksia (Autio
ym. 2017, 8, 10; Hakala, L. ym. 2017; Rokka 2011, 58; Saari, Tervasmiki ym. 2017,
83). Monilla toimijoilla on intressejd osallistua tihin neuvotteluun, jolloin neuvotte-
lun tuloksesta muodostuu historiallinen ja kompleksinen eri ideologioiden virittima
artefakti, joka on suhteessa aikaan ja paikkaan (Hakala, L. ym. 2017, 162; Mikinen &
Kujala 2017, 268). Vaikka opetussuunnitelmaa rakennettaisiin laajapohjaisessa yh-
teistyGssd ja kansalaisten yhteinen tahto huomioon ottaen, sisiltdjen maarittelyissd
toisia merkityksid normalisoidaan ja toisia marginalisoidaan ja vaiennetaan (Autio
2017, 29; Hakala, K. 2007, 51; Saari, Tervasmiki ym. 2017, 84). Tutkijat ovat arvioi-
neet, ettd esimerkiksi uusliberalististen arvojen nousu yhteiskunnassa on johtanut
opetussuunnitelmauudistuksissa mekaanisen ja teknis-rationaalisen ajattelun suosi-
miseen, standardoinnin, ennustettavuuden, kontrollin ja arvioinnin painottamiseen,
kansalaisten vaikutusmahdollisuuksien kaventumiseen ja siirtymiseen valtakunnalli-
selle tasolle sekd yksityisen sektorin vahvistuvaan rooliin (Autio 2017, 32 - 33, 41;
Henderson, J. A. & Hursh 2014, 168 - 170; Hursh ym. 2015, 306 - 307; Komulainen
& Rajakaltio 2017, 234; Martusewicz ym. 2015, 42; Stevenson 2007b, 270, 272). Tal-

l6in  tavoitteeksi muodostuu pikemmin muutokseen mukautuminen kuin sen
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luominen (O’Brien ym. 2013, 50), opettajasta tulee opetussuunnitelmaa toteuttava
teknikko (Komulainen & Rajakaltio 2017, 232) ja valistuksen ihanteet, vapaus, soli-
daarisuus ja tasa-arvo, jadvit taka-alalle (Autio 2017, 38).

Opetussuunnitelmia voidaan luokitella niihin sisltyvien erilaisten yhteiskunta-
suhteiden ja ideologioiden mukaan. Paljon kiytettyji luokitteluja ovat jako saksalais-
taustaiseen Bildung-perinteeseen ja yhdysvaltalaistaustaiseen Curriculum-perintee-
seen (Autio 2017; esim. Hamilton & Gudmundsdottir 1994; Saari, Salmela ym. 2017;
Tomperi 2000) sekd Michael Schiron (2007) nelijako, jossa opetussuunnitelmien pai-
notusten nihddin vaihtelevan erilaisten yhteiskunnallisten tavoitteiden mukaan. Bil-
dung-perinne tavoittelee sivistystd sekéd hyve- ja arvoldhtokohtia pelkin tiedon ko-
rostamisen sijaan sekd ymmirtid oppijan monimutkaisen suhteen ympiristéonsi ja
jatkuvaan muutokseen historian kulussa, kun taas Curriculum-perinne korostaa yk-
silopsykologiaa, tehokkuutta sekd nykymaailmassa vilttimittomia, tarpeellisia tai
hyo6dyllisia tietoja ja taitoja ilman tietyn maailmankatsomuksen tai aatteellisen sisallon
valittimistd (Autio 2017, 22, 45; Hamilton & Gudmundsdottir 1994, 348; Saari, Sal-
mela ym. 2017, 64 - 65; Tomperi 2000, 29). Schiron nelijako puolestaan 16yt ope-
tussuunnitelmista (1) tiedonalakohtaisen tiedon siirtimisen ja kehittdmisen tavoitteita
(tieteenalajakoon perustuva akateeminen ideologia); (2) yhteiskunnan tarpeiden te-
hokkaan tdyttimisen ja tuottavien kansalaisten kasvattamisen tavoitteita (yhteiskun-
tarelevanssia ja sosiaalista tehokkuutta painottava behavioristinen ideologia); (3) op-
pimisympiristdjen ja kokemuksien kautta oppilaiden tarpeisiin ja kiinnostuksen koh-
teisiin vastaavia tavoitteita (oppilaiden yksilollista kasvua painottava oppijakeskeinen
ideologia) seki (4) yhteiskunnan ja kulttuurin parantamiseen tihtdavia seka kriittistd
ajattelua ja tasa-arvoa tukevia tavoitteita (sosiaalis-rekonstruktiivinen yhteiskuntakes-
keinen ideologia) (Mikinen & Kujala 2017, 271, 273; Schiro 2007, 176). Schiron kah-
dessa ensimmiisessi ideologialuokassa on curriculum-perinteen piirteitd, kun taas
kaksi viimeistd muistuttavat Bildung-perinteestd. Luokittelut antavat tukea opetus-
suunnitelmien analyysiin (Makinen & Kujala 2017, 271).

Opetussuunnitelman toteutumisen kannalta on keskeistid, nikyvitk6é opetussuun-
nitelmaan kirjatut uudistukset lopulta arkipéivin ajattelussa ja kdytinnoissa (Lanki-
nen 2007, 43; O’Brien ym. 2013, 49, 57). Kirjoitetun ja toteutetun opetussuunnitel-
man vilinen kuilu saattaa olla jopa suurentunut vuosikymmenten myé6ti, kun talou-
den edistimisen ja mitattavuuden rooli on suurentunut koulutuspolitiikassa esimer-
kiksi kestivyyteen liittyvien tavoitteiden kustannuksella (Stevenson 2007b, 282): kou-
lun kiytinnot eivit valttimittd muutu, vaikka ympiristokasvatuksen ja kestivyyden
merkitys on opetussuunnitelmassa tunnistettu, silld yksittdisen opettajan ja koko
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koulun kiinnostus ja motivaatio ovat ratkaisevia tekijoita (Stanisi¢ & Maksi¢ 2014,
112, 118).

Opettajan rooli opetussuunnitelman toteuttajana eroaa Bildung- ja Curriculum -
perinteissd. Curriculum-perinteessi opetussuunnitelmista ja sithen liittyvistd ohjeista
pyritidn tekemiin sellaisia, ettd opetussuunnitelma toteutuu, vaikka opettajat ovat
erilaisia, kun taas Bildung-perinteessid opettajien hyvin koulutuksen ajatellaan toimi-
van takeena opettajien kyvylle tulkita opetussuunnitelmaa luokkahuoneen erilaisissa
tilanteissa ja muuttuvassa maailmassa (Erss 2017, 197 - 200). Opetussuunnitelman
taytintoonpano kouluty6ssi joka tapauksessa vaatii aina tulkintaa (Salminen, Jaanet
& Annevirta 2014, 337), ja opettajan tulkinnat voivat olla hyvin erilaisia kuin opetus-
suunnitelman uudistajalla (Kennedy 2004, 31). Tulkintojen liht6kohtana ovat opet-
tajan kéyttoteoriat ja toiminnan olosuhteet, joten toimintaa tulee arvioida suhteessa
kdytintoon, eika keskittyd opetussuunnitelman tai muiden polititkka-asiakitjojen re-
toriikkaan (Stevenson 2007b, 266, 278). Kayttoteoriat rakentuvat dialogissa, joka kay-
dain opettajan omien oletusten ja tulkintojen, tyGyhteison, sidosryhmien, pedagogi-
sen johtamisen ja oppimateriaalien sisdltimien opetussuunnitelmatulkintojen valilld
(Komulainen & Rajakaltio 2017, 224, 235 - 236; Lankinen 2007, 42; Mikinen & Ku-
jala 2017, 269). Toiminnan olosuhteet voivat puolestaan sisiltda sellaisia rakenteita
tai sidannonmukaisuuksia, jotka kilpailevat tai ovat ristiriidassa esimerkiksi ymparis-
tokasvatuksen vaatiman kokonaisvaltaisen ja tieteidenvilisen opettamisen ja oppimi-
sen kanssa. (Kennedy 2004, 32; Stevenson 2007b, 272 - 273).

Analysoitaessa opetussuunnitelmaa ja sen mahdollisuuksia ohjata koulua kohti
ekologisen kestivyyden edistimistd on siis tirkedd huomioida paitsi sisiltoihin ope-
tussuunnitelman laatimisvaiheessa vaikuttavat sidokset historiaan, ideologioihin ja
yhteiskuntaan, my6s tiytintéonpanoon vaikuttavat dialogeissa syntyneet tulkinnat ja
kaytinnon olosuhteet. Niissd voi olla globaalisti suuriakin paikallisia eroja. Siksi pu-

reudumme seuraavaksi Suomen opetussuunnitelmien erityispiirteisiin.

3.2.2 Perusopetuksen opetussuunnitelmat Suomessa

Opetushallituksen valmistelema ja eduskunnan vahvistama asiakirja ”Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet” (myShemmin ~opetussuunni-
telma”) on koulun toiminnan kannalta keskeisin Suomen perusopetusta ohjaava
normi ja koulutyotd ohjaava asiakirja (Komulainen & Rajakaltio 2017, 224; Krokfors
2017, 247; Mikinen & Kujala 2017, 267). Opettajat ja paikallinen kouluhallinto piti-
vit opetussuunnitelman laatimista Opetushallituksen hy6dyllisimpind toimintona
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(Lankinen 2007, 148), ja se on merkittivd myOs opettajien kdytinnon arjen nikokul-
masta (Laine, T. 2010). Suomessa kulloinenkin perusopetuksen opetussuunnitelma
koskettaa koko koulua kiyvid ikdluokkaa, joten toteutuessaan timin aikansa tuot-
teen merkitys kyseisen aikakauden lasten ajatusavaruudelle on suuri (Autio ym. 2017,
7; Mikinen & Kujala 2017, 268).

Opetussuunnitelmalle on Suomessakin annettu laaja kirjo erilaisia tehtivid: tukea
ja ohjata kouluty6ti hallinnollis-juridisesti tismentien lainsdddint6d, konkretisoida
koulussa tavoiteltavat yhdessid neuvotellut koulutuspoliittiset tavoitteet, maaritelld
tirkedt tiedot, taidot ja osaaminen seki toimia opettajien pedagogisena paikallisen
tason tyOkaluna linjaamalla toimintatapoja, kiytintoja ja arvioinnin perusteita, kuin
my0s turvata koulutuksellinen yhteniisyys, laatu ja tasa-arvo, perusoikeuksien ja oi-
keusturvan toteutuminen sekd luoda hyvit edellytykset oppilaiden kasvulle, kehityk-
selle ja oppimiselle (Krokfors 2017, 247; Lankinen 2007, 35; OPH 2019b; POPS
2014, 9). Perusopetuksen opetuksen valtakunnalliset perusteet laaditaan perusope-
tuslain ja -asetuksen seki tavoitteet ja tuntijaon mairittivin valtioneuvoston asetuk-
sen pohjalta (POPS 2014, 9). Erilaiset koulutuspoliittiset paitckset, linjaukset ja si-
toumukset ovat lihtokohtana perusteiden valmistelussa (Lankinen 2007, 36). Koulun
monia sidosryhmii kuullaan prosessissa: esimerkiksi perusopetuksen opetussuunni-
telman uudistusprosessi 2012—2016 oli monivaiheinen ja sisilsi paljon eri tahojen
mahdollisuuksia vaikuttaa ja osallistua ty6ryhmiin (Makinen & Kujala 2017, 268;
OPH 2014a; Soini ym. 2017, 38 - 40), vaikka jotkut tutkijat pitivit vaikuttamismah-
dollisuuksia niennaisind (Heikkinen, H. L. T. ym. 2014, 20 - 21). Varsinaiset paivit-
tdistd kouluty6td ohjaavat paikalliset opetussuunnitelmat laaditaan kunta- ja koulu-
kohtaisesti valtakunnallisten perusteiden pohjalta (POPS 2014, 9), ja paikalliselle ta-
solle jdd myoOs opetussuunnitelmatekstin tulkitseminen (Mikinen & Kujala 2017,
269) sekd pedagogiikan kehittiminen tavoitteiden saavuttamiseksi (Ropo ym. 2015,
11).

Suomen kaikille yhteinen peruskoulutus on rakentunut historian kuluessa Bil-
dung-perinteen pohjalle (Saari, Salmela ym. 2017), ja jotkut tutkijat pitivit sitd jopa
ratkaisevimpana selittdjind Suomen menestykseen kansainvilisissd vertailuissa (Au-
tio 2017, 45). Suomessa opettajat ovat autonomisia Bildung-perinteen mukaisesti, ja
heilli on opetussuunnitelman toteuttamisessa paljon vapausasteita sekid mahdolli-
suuksia tulkintoihin (Erss 2018; Komulainen & Rajakaltio 2017, 230; Salminen, Jaa-
net & Annevirta 2014, 337). Tami saattaa jopa heikentiid politiitkkadokumenttien oh-
jausvaikutusta. Toisaalta itse opetussuunnitelma-asiakirja jakaantuu kahteen osaan,
jossa Bildung-perinteistd yleistd osaa tiydentid opetuksen sisillot kirjaava Curricu-

lum-perinteeseen nojaava ainekohtainen osa. Curriculum-perinne nidkyy Suomessa
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my0s, kun opettajien autonomian lisiksi korostetaan opettajien kayttiytymistieteel-
listd asiantuntemusta tavoitteiden, keinojen, toteutuksen sekd arvioinnin suhteen
(Saari, Salmela ym. 2017, 61). Lisiksi OECD:n Curriculum-ajatteluun pohjautuvat
(Autio 2017, 34) PISA-testaukset ovat herittineet saannollisesti vilkasta keskustelua
Suomen koulutuspoliittisissa keskusteluissa. Suomessa siis tasapainotellaan seka Bil-
dung- ettd Curriculum-perinteiden vilissd, kun opetussuunnitelmaan voidaan liittda
aineksia molemmista.

Uusliberalistiset tehokkuutta, kilpailua ja yksilokeskeisyyttd painottavat arvot ovat
saaneet globaalisti yhd enemmin jalansijaa opetussuunnitelma-ajattelussa, kuten
edelld on mainittu (alaluku 3.2.1). Suomessa timi kehitys ei ole ollut valtakunnalli-
sista opetussuunnitelman perusteista huolimatta yhtd voimakasta kuin lihes kaikki-
alla muualla (Autio 2017, 22, 41). Esimerkiksi yksityiskohtaisesta testaamisesta ja kes-
kitetystd valvonnasta on pdinvastoin siirrytty viimeisen neljinkymmenen vuoden ku-
luessa kuntien vastuuseen, itsearviointiin ja valtakunnallisten opetussuunnitelman
perusteita tarkentaviin kunkin koulun olosuhteet huomioiviin paikallisiin opetus-
suunnitelmiin (Vititkka & Hurmerinta 2011, 80), ja vuonna 2016 voimaan tulleet pe-
ruskoulun opetussuunnitelman perusteet voidaan tutkijoiden mukaan nidhdi kan-
sainvilisessa vertailussa poikkeuksellisen laaja-alaisina (Komulainen & Rajakaltio
2017, 227). Hannu Simola (2015, 276 - 277) tulkitsee Suomen monista muista maista
poikkeavan linjan yhdeksi syyksi suomalaisen tasa-arvokisityksen: opetussuunnitel-
man tasa-arvoistamisen tavoite sisdltid Simolan mukaan toistensa suhteen tasapai-
nossa olevat kaksi ulottuvuutta — luokkaerojen kaventamiseen tihtiivin tasa-arvo-
kisityksen (equality) ja oppilaan yksil6llisiin ominaisuuksiin perustuvan koulutuksen
(equity). My6s Bildung-perinne, pitkd pohjoismainen demokratia, vahva opettajien
ammattiyhdistys sekd poikkeavista linjauksista huolimatta toteutuneet Suomen hyvit
PISA-tulokset ovat tutkijoiden mukaan kannustaneet jatkamaan perinteiselld linjalla
(Autio 2017, 44). Toisaalta koulutuspolitiikka ei ole Suomessakaan jadnyt tiysin uus-
liberalististen virtausten ulottumattomiin. Koulutusta vaaditaan vastaamaan tyoela-
min tarpeisiin, tuottamaan innovaatioita ja tukemaan globaalia taloudellisen kilpailu-
kykyd, mikd voi kaventaa kisitystd kasvatuksesta sivistyksend (Saari, Salmela ym.
2017, 62). Media vertailee kouluja, ja opettajien velvollisuudet raportointiin ovat mo-
nien opettajien mielestd lisddntyneet (Kroger 2016; OAJ 2017, 16).

Suomen perusopetuksen opetussuunnitelmatyotd on tutkittu vuonna 2010 kol-
messa tutkimuksessa, joissa tarkasteltiin opetuksen jirjestdjien, rehtoreiden ja opet-
tajien kasityksid asiasta. Opetuksen jdrjestdjille tehdyssd kyselyssa useat vastaajat ko-
rostivat kirjoitetun ja toteutuneen opetussuunnitelman yhteytti. Jotkut olivat sitd

mieltd, ettd opetussuunnitelmat eivit kohtaa arkea. Opettajien mukana olo
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opetussuunnitelman laadinnassa sitoutti opetussuunnitelman toteuttamiseen (Suor-
tamo 2010, 75). Viidennes rehtoreista puolestaan kertoi heille osoitetussa kyselyssa,
ettei kdytd tyOssddn koskaan opetussuunnitelmaa — joskin valtaosa kaytti sitd sddn-
nollisesti, ja neljinnes kertoi kayttdvinsa sitd jopa viikoittain (Sulonen 2010, 99).
Opettajista noin 70 % kertoi opetussuunnitelman ja sen tavoitteiden ohjaavan heidin
opetustyOtadn ja paivittdistd tyOskentelyéd; samalla oltiin paljolti sitd mieltd, ettd ope-
tussuunnitelma ei sido opettajaa siind médrin, etteik6 hin voisi toteuttaa omia kasva-
tusndkemyksidin. Yli neljinnes tutkimukseen vastanneista ei kokenut opetussuunni-
telmaa ollenkaan oman tyonsi kehittimisen vilineend. Hieman alle puolen mielesta
opetussuunnitelma ei ole vilttimiton edellytys oman tyon kehittdmisessd, kun taas
noin neljinnes piti opetussuunnitelmaa kehittimisen vilineend. Opettajat kokivat
itse opetussuunnitelmatyén vievin litkaa aikaa perustyoltd ja olevan liian raskasta
tyon ohella, varsinkin kun opetussuunnitelmamuutoksia tapahtuu heidin nikékul-
mastaan usein opetuksen kiytinnon juurikaan muuttumatta (Laine, T. 2010, 118 -
119).

Toteutuneeseen opetussuunnitelmaan vaikuttavat myos oppimateriaalien sisalta-
mit tulkinnat opetussuunnitelmasta, misté rehtorit ovat ilmaisseet huolensa (Sulonen
2010, 108). Oppikirjat on kuitenkin laadittu varsin hyvin toteuttamaan opetussuun-
nitelman perusteita (Lankinen 2007, 42), vaikkakin painotuksiin vaikuttaa opetus-
suunnitelman sisaltéjen lisiksi my6s muut asiat, kuten opettajien toiveet ja kustan-
nustehokkuus.

Perusopetuksen opetussuunnitelman uudistusprosessia 2012-2016 on tutkittu
useissa tutkimuksissa. Valtakunnallisen tason opetussuunnitelmatyé voidaan nihdi
johtamisprosessina, jonka toimeenpanosta ja prosessissa mukana olevien sidosryh-
mien tyon koordinoinnista vastaa Opetushallitus (Uljens & Rajakaltio 2017). Ope-
tushallituksen valmistelevat virkamiehet olivat prosessissa vahvassa ohjaavassa roo-
lissa (Pietarinen ym. 2017, 34). Valmistelevat virkamiehet pitivit opetussuunnitelma-
uudistuksessa tirkeini koulutuksen vahvaa tieteellistd pohjaa, monialaisia oppimis-
kokonaisuuksia ja taustasta riippumatonta mahdollisuuksien tasa-arvoa ja yhteistyota
sidosryhmien vililld, sekd nakivit koulut monenlaisten tulevaisuuden taitojen ja pa-
tevyyksien tuottajana myotiillen OECD:n linjauksia, mutta samalla pelkisivit, ettd
koulut eivit pysty tuottamaan nditd patevyyksid muuttuvan yhteiskunnallisen toimin-
taympiriston takia (Salonen-Hakomiki ym. 2016, 683 - 684). Opetussuunnitelmaan
pyrki vaikuttamaan monia asiantuntijoita, intressitahoja ja -tasoja (Autio ym. 2017,
8), mutta opetussuunnitelmaprosessiin osallistuneita ei avoimesti dokumentoitu (Sal-
minen, Jaanet & Annevirta 2014, 345). Valmistelevilla virkamiehilld olikin haasteita
yhtendisyyden ja kisitteiden yhteisen midrittelyn 16ytimisessd, kun neuvottelussa oli
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mukana moniddninen joukko ja aikaa merkitysneuvotteluille ei aina ollut tarpeeksi,
vaikka toteutus edellytti my0s linjauksien valintoja (Soini ym. 2017). Loppujen lo-
puksi opetussuunnitelman laatijat sekd alueellisella ettd valtakunnallisella tasolla piti-
vit opetussuunnitelmaa johdonmukaisena, joskin alueellisella tasolla opetussuunni-
telman johdonmukaisuutta koulujen ja opettajien arkityén suuntaajana pidettiin vé-
hemmin onnistuneena kuin valtakunnallisella tasolla (Sullanmaa ym. 2019). Kaikki-
aan perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet 2014 (POPS
2014) voidaan nihdid yhteisollisten neuvottelujen tiivistettynd tuloksena ja kompro-

missina erilaisten ajattelutapojen ja tulkintojen vililli (Makinen & Kujala 2017, 269).

3.2.3 Opetussuunnitelmat ja ekologinen kestavyys

Koulutuspoliittinen ohjausjirjestelmi pyrkii kirjaamaan opetussuunnitelmiin asiat,
jotka kussakin historiallisessa ajassa ja paikassa arvioidaan tulevaisuuden kannalta
merkittiviksi ja tavoittelemisen arvoisiksi ihanteiksi, kuten aiemmin on jo todettu.
Kun ymmiarrys ympiristokysymysten merkityksestd ihmiskunnan tulevaisuuden kan-
nalta lisadntyi 1960-luvun lopussa, ymparistokysymykset thmisen ja luonnon vilisend
suhteena alkoivat nikyd my6s opetussuunnitelmissa, joskin kisitteet ovat vuosien
varrella vaihdelleet (Wolff 2004, 18). Ekologisten haasteiden lisidntyessd voidaan aja-
tella, ettd julkisen koulutuksen tulisi keskittya eettisiin velvollisuuksiin, vastuullisuu-
teen, ongelmanratkaisuun ja kestidvin yhteiskunnan puolesta toimimiseen (Martuse-
wicz ym. 2015, 22). Kestavyyskysymykset vaativat opetussuunnitelmalta laajennettua
ja kokonaisvaltaista systeemistd ajattelua, ei vain kestivyyden kisitteiden paille lii-
mausta opetussuunnitelman pysyessi muuten muuttumattomana (Sterling 2003,
277). Kokonaisvaltainen kestivyyden sisillyttiminen opetussuunnitelmiin on kuiten-
kin haastavaa, koska opetussuunnitelmat ovat taysid ja monimutkaisia ja koska mark-
kinaehtoisuus lisdantyy (Hill & Dyment 2016, 226).

Monet maat ovat siséllyttineet ymparisto- ja kestavyyskasvatuksen opetussuunni-
telmaansa (Dyment ym. 2015, 1108; Stanisi¢ & Maksic¢ 2014, 119; Vitikka & Hurme-
rinta 2011, 43). Esimerkiksi UNESCOn raportin mukaan opetussuunnitelmien
muokkaaminen kohti kestdvin kehityksen tavoitteita on meneillidn valtaosassa ji-
senmaita (Buckler & Creech 2014, 6 - 7, 11). Globaalisti ymparisto- ja kestdvyysky-
symykset kuuluvat opetussuunnitelmien yleisimpien laaja-alaisen oppimisen teemo-
jen joukkoon (Amadio 2013), joskin ymparistokysymyksiin liittyvissa tavoitteissa on
maiden vililli enemmin eroavaisuuksia kuin monissa muissa teemoissa (Vitikka &
Hurmerinta 2011, 23). Jotkut tutkijat suhtautuvat kokonaisuudessaan kriittisesti
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opetussuunnitelmiin liittyvdan kehitykseen: vaikka joitain positiivisia uudistuksia on
tehty, ympiristé huolenaiheena on monin paikoin jadnyt muiden asioiden, kuten ta-
louden, varjoon (Hill & Dyment 2016, 232; Huckle & Wals 2015; Stevenson 2007b,
271). Opetussuunnitelman ympiristo- ja kestavyyskysymyksiin keskittyvien kunnian-
himoisten tavoitteiden lisdksi tarvitaan selvd toimeksianto ja johdonmukaisuus, joka
pakottaa koulut asettamaan kestivyyden etualalle (Hill & Dyment 2016, 237). Kun
Australiassa tutkittiin kestdvyytti osana opetussuunnitelmien tdytintéonpanoa, yli
puolet opettajista piti ajan puutetta toteuttamisen esteend, vaikka rehtoreiden mu-
kaan kestivyyden painotusta on mahdollista panna tiytint66n muiden oppimisen
alueiden rinnalla (Hill & Dyment 2016, 235 - 2306). Tutkijoiden mukaan myds opet-
tajan taipumukset, uskomukset ja mieltymykset voivat vaikuttaa sithen, kuinka he
tulkitsevat opetussuunnitelmaa ja integroivat lipéisevid prioriteetteja opetukseen, jo-
ten on olennaista tukea opettajien ammatillista kehittymistd kestdvyyteen liittyvien
kasitysten laajentamiseksi (Dyment ym. 2015, 1118; Hill & Dyment 2016, 2306).
My6skdin ymparisto- ja kestdvyyskasvatuksen osalta kirjoitetun ja toteutuneen ope-
tussuunnitelman suhde ei siis ole suoraviivainen.

Suomessa ympiristoon liittyvit asiat ovat olleet osa kouluopetuksen ohjeistusta
ja opetussuunnitelmia lapi kouluhistorian (Pihkala 2011; Rokka 2011; Wolff 2004,
23), ja esimerkiksi jokaisessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa aina edellisti laa-
jemmin (Rokka 2011, 280). Kisitteet ovat tosin aikojen kuluessa vaihdelleet. Jo kan-
sakoulun opetussuunnitelmissa Suomessa luontoa tarkasteltiin sekd luonnontieteelli-
sestd ettd eettisestd nakokulmasta (Pihkala 2011). Sana ymparistokasvatus mainitaan
ensimmiistd kertaa vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa (Wolff 2004, 23).
Ympiristoarvot lisattiin Suomessa perusopetuksen valtakunnallisen opetussuunnitel-
man perusteiden arvoperustaan vuonna 1994 ja kestivi elimintapa vuonna 2004
(Rokka 2011, 112, 218). Tutkimushankkeen alkaessa tutkimuskouluissa oli kdytossi
perusopetuksen opetuksen perusteet 2004, jonka arvopohjaksi mairitellidn muun
muassa “luonnon monimuotoisuuden ja ympariston elinkelpoisuuden sailyttimi-
nen”, ja jossa ”Vastuu ympiristosti, hyvinvoinnista ja kestdvistd tulevaisuudesta” -
athekokonaisuuden paiamairaksi mairiteltiin valmiudet ja motivaatio toimia ympiris-
ton ja thmisen hyvinvoinnin puolesta ja perusopetuksen tavoitteeksi ympiristotie-
toisten, kestdvidn elimintapaan sitoutuneiden kansalaisten kasvattaminen (POPS
2004). Uudet opetussuunnitelmat, joita analysoidaan ekologisen kestivyyden edisti-
misen nikékulmasta luvussa 6, otettiin kiytt66n tutkimushankkeen aikana.

My6s opettajat ovat ottaneet kestdvyyskysymykset omakseen, silli vuonna 2010
tehdyn tutkimuksen mukaan opettajat kokivat vastuun ymparistosta ja kestdvista tu-

levaisuudesta opetussuunnitelman merkittivimmaksi aihekokonaisuudeksi (Laine, T.
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2010, 127). Vaikka ympiristo- ja kestivyyskysymykset ovat ajan kuluessa esilld yhi
painokkaammin, tapoja vaikuttaa ympariston tilaan tai ongelmiin ei opetussuunnitel-
missa ole konkretisoitu (Rokka 2011, 319). Kestidvyyskysymykset ovat painottuneet
opetussuunnitelman yleiseen osaan, jonka ainekohtaista osaa abstraktimmat kirjauk-
set jadvit helposti vihille huomiolle, irrallisiksi tai konkretisoitumatta varsinaisen op-
pimisen suunnitelman siséltavissd oppiainesisalloissd (Laine, T. 2010, 125; Salminen,
Jaanet & Annevirta 2014, 334 - 337; Sulonen ym. 2010, 107; Vitikka 2009, 260).
Opetuksen jirjestdjit sen sijaan katsoivat ennen viimeistd opetussuunnitelmauudis-
tusta, ettd aihekokonaisuuksien asemaa pitdd vahvistaa (Suortamo 2010, 69), ja uu-
simmassa opetussuunnitelmassa (POPS 2014) titd on yritetty korjata yhdistamalld
yleisen osan laaja-alaisen osaamisen tavoitteet oppiaineiden tavoitteisiin, vaikka ope-
tussuunnitelman kaksijakoisuus yha siilyy. Tdhdn palataan luvussa 6 tarkemmin, kun
vuonna 2016 voimaan tulleita perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnallisia
perusteita (POPS 2014) analysoidaan.

3.2.4 Nykyiseen perusopetuksen opetussuunnitelmaan liittyva tutkimus

Kirjallisuuskatsausta varten haettiin yliopiston kirjaston Andor-palvelun seka
Google-hakupalvelun avulla mahdollisimman kattavasti tutkimuksia, joiden aitheena
on ollut Perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet 2014 (POPS
2014). Kirjallisuuskatsauksen erityisend kiinnostuksen kohteena olivat tutkimukset,
joissa on analysoitu tai muuten arvioitu opetussuunnitelman (POPS 2014) sisalt6ja.

Edelld on jo keskusteltu POPS2014-prosessiin liittyvistd tutkimuksista. Niihin liit-
tyen ymparisto- ja kestdvyyskasvatuksen nikokulmasta on kiinnostavaa, ettd virka-
miehet nikivit maailman muuttumisen tirkeimpini yhteiskunnallisena tekijind, jo-
hon opetussuunnitelmauudistuksen pitad reagoida (20 haastateltavaa 23:sta), ja lihes
kolmasosa (7/23) mainitsi tavoitteeksi koulun roolin kasvattamisen maan tai maail-
man rakentajana (Salonen-Hakomiki ym. 2016, 682).

Marita Mikinen ja Tiina Kujala (2017) tulkitsevat opetussuunnitelmaa (POPS
2014) edelld esiteltyjen Schiron opetussuunnitelmaluokittelun ja opetussuunnitel-
maideologioille luomiensa metaforien avulla. Mikisen ja Kujalan tulkinnan mukaan
POPS2014 sisiltda piirteitd kaikista opetussuunnitelmaideologioista. POPS2014:n
metaforana voidaan kdyttid maratonia sen tieteenalajaon perusteella, mutta opetus-
suunnitelma on my6s kuin High Tech —asema painottamalla yhteiskuntarelevanssia
(vhteiskunnan pitiminen toimintakykyiseni ja sen kehittiminen ilman radikaalia yh-

teiskunnan muutosta) ja tehokkuutta (elinikdinen oppiminen, lapsuus ja nuoruus on
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vilivaihe kohti tdyttd yhteiskunnan jasenyyttd). Samalla POPS2014n metaforana voi-
daan kiyttdd sirkusta perustuen sithen, ettd opetussuunnitelma vaalii yksilollisyytta,
oppilaiden ainutlaatuisuutta ja yksil6llistd arvokkuutta. Kannanotot ekososiaalisen si-
vistyksen, kestdvin elimintavan, yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon puolesta Mikinen
ja Kujala tulkitsevat osaksi sosiaalis-rekonstruktiivista opetussuunnitelma-ajattelua,
joka on kuin (ehka utopistinenkin) tutkimusmatka Galaksiin. Talld Mikinen ja Kujala
viittaavat sithen, ettd opetussuunnitelman toteuttaminen on ulkoavaruuteen suuntau-
tuvan tutkimusmatkan tapaan yhdessi suunniteltu ja toteutettu retki tuntematto-
maan, jonka aikana toisaalta perehdytdin aikaisempaan tutkimukseen ja perinteisiin,
mutta my0s tullaan tietoiseksi omista rajoista ja etsitddn ~uusia keinoja thmiskunnan
kestdvin kehityksen edistimiseksi” (Mikinen & Kujala 2017, 280). Mikinen ja Kujala
tulkitsevat ristiriitaisten opetussuunnitelmaideologioiden samanaikaisen esiintymisen
opetussuunnitelmassa tasapainotteluna markkinaldhtoisyyden ja yhteisen koulun ee-
tosta haikailevien pyrkimysten vililld. Antti Saari, Tuomas Tervasmiki ja Veli-Matti
Viirri (2017) kuitenkin toteavat, ettd uusliberaalien merkityksenantojen yleistymisestd
huolimatta ne ovat POPS2014:n arvoperustassa vahemmistossi. Uusliberalistinen
oppimisen kehittiminen talouden ehdoilla kuitenkin heijastuu heididn tulkintansa
mukaan elinikdisen oppimisen ja inhimillisen pddoman kasitteissd. Opetussuunni-
telma my0s tasapainoilee yksil6d korostavan individualismin ja yhteiséd korostavan
kommunitarismin vililld méaritellessdan yhteison ja yksilon yhta tirkeiksi (Saari, Ter-
vasmiki ym. 2017, 100).

Yan Wang, Jari Lavonen ja Kirsi Tirri (2018) ovat puolestaan verrannut Suomen
POPS2014-asiakirjan ympiristéopin oppisisiltdja Kiinan opetussuunnitelmaan vili-
neendan kuvaukset 21. vuosisadan kymmenesti taidoista (Binkley ym. 2012). Wan-
gin, Lavosen ja Tirrin tulkinnan mukaan hyvinvointi, yhteis6llisyys ja kestivi kehitys
ovat ymparistoopin laajoja tavoitteita Suomessa, ja vuosisadan taidoista oppisisal-
l6issd painottuvat eniten tutkiva oppiminen, informaatiolukutaito ja kansalaisuus.
Kiinassa taas tieteellinen tieto ja tutkimustaidot ovat keskiéssa. Kun Kiinassa ope-
tussuunnitelma keskittyy luettelemaan tarkasti oppilaalta vaadittavat tiedot, Suo-
messa opetussuunnitelma tavoittelee moraalista ja kokonaisvaltaista yksil64, jolloin
oppiminen ympiristdopissa on viline, ei itseisarvo. Kirjoittajat tulkitsevat eron joh-
tuvan opetussuunnitelmaperinteiden erosta: Kiina on kiinnittynyt Curriculum-perin-
teeseen, kun taas Suomi Bildung-perinteeseen.

My6s muut tutkijat ovat 16ytineet POPS2014-asiakirjasta eettisid, vastuullisia, ih-
misoikeudellisia ja globaaleja painotuksia (Adebayo & Mansikka 2018; Laine, M.
2019; Sivesind ym. 2016; Zilliacus ym. 2017) tai ndkevit integraation, oppimisen yh-

teisOllisyyden ja  koulun osana laajempaa oppimisympiristéd korostuvan
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opetussuunnitelmassa (Krokfors 2017). Opetussuunnitelma kiinnittdd huomiota
laaja-alaisiin osaamisalueisiin aikaisempaa enemmin, minkd voidaan tulkita olevan
kansainvilisien arviointien, linjauksien ja trendien vaikutusta (Krokfors 2017; Sive-
sind ym. 2016). Laaja-alaisuudella viitataan tissi tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden
ja tahdon kokonaisuuteen ja osaamisella puolestaan kykyyn kayttdd tietoja ja taitoja
sekd toimia tilanteen edellyttimalld tavalla (POPS 2014). Laaja-alainen osaaminen
sekd identiteetin ja monilukutaidon kehittiminen edellyttid oppilailta aktiivisen toi-
mijuuden lisidntymisti ja opettajalta teknologiaa hyddyntivin pedagogiikan kiyttoad,
mihin POPS2014 ei kuitenkaan tarjoa pedagogisia keinoja (Ropo ym. 2015).

Edelld koulututkimuksen nikékulmia on tarkasteltu ensin politiikkatutkimuksen
(3.1) ja sitten opetussuunnitelmatutkimuksen (3.2) alueilla. Monitasoinen kasitys
edellyttid paitsi kouluun kohdistuvan ohjauksen, myds koulun toimijoiden tutki-
musta. Seuraavaksi siirrytddnkin keskustelemaan koulun keskushenkilon, oppilaan,

aanen kuuluvuudesta koulututkimuksessa.

3.3 Oppilaiden aani koulutoiminnan tutkimuksessa

Kouluinstituution ydin kiteytyy oppilaisiin, joten oppilaita ei voi ohittaa tutkimus-
prosessissa, jossa tavoitteena on moninakékulmainen ymmarrys ekologisen kesti-
vyyden edistimisestd koulussa (Uprichard 2010, 11). Oppilaiden nakokulma on eri-
lainen kuin opettajien, joten jos tavoitteena on koulun tutkiminen sen toimijoiden
nikékulmasta, lasten ohittaminen vinouttaa tutkimustuloksia (vrt. Thomson & Gun-
ter 2007, 339). Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian viitekehyksessd tulkittuna
oppilas on tekijd, ei kohde (ks. luku 2.4). Toiminnanteoreettista koulututkimusta ka-
sitellddn tarkemmin alaluvussa 3.4. Onkin johdonmukaista ottaa oppilaat mukaan
tutkimukseen tutkimuksen tekijoiksi, kanssatutkijoiksi. Seuraavassa tarkastellaan lap-
sia kanssatutkijoina aikaisemmassa tutkimusperinteessa seki kartoitetaan lihestymis-
tavan haasteita ja mahdollisuuksia.

On monia tutkimuksia, joissa lapset on nihty passiivisina tiedon ldhteini, ei oman
nikokulmansa parhaiten tietdvind aktiivisina toimijoina (Smit 2013, 550). Lapsen
mahdollisten roolien kentti tutkimuksessa on kuitenkin laajentunut aktiiviseksi osal-
listujaksi lasten oikeuksien tunnistamisen ja 1959 julkaistun lasten oikeuksien julis-
tuksen my6td (Alderson 2005; France 2004; Jones 2004; Lewis 2004; Lundy 2007).
Tutkijoilla on monenlaisia muitakin kuin (1) thmisoikeuksiin, lakeihin ja sdddoksiin
liittyvid motiiveja pyytdd lapsia mukaan aktivisiksi osallistujiksi (Lundy 2007;
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Brostrom 2012; Smit 2013): (2) Kansalaisndkokulmasta lapset voidaan nahdi yhteis-
kunnallisina toimijoina rakentamassa yhdessd muiden kanssa aktiivisesti aktiivista
kansalaisuutta ja demokratiaa, ja siten tutkimus tekee heidit emansipatorisen suku-
puolentutkimuksen tapaan nikyviksi (Alanen 2005; Kellett 2011b; Uprichard 2010).
(3) Innovaatioiden ja uuden luomisen nikékulmasta lapsilla on maailmaan oma ni-
kokulmansa, johon aikuisella ei valttimatta ole padsyi, joten lapset voivat vilittai ja
luoda tietoa, joka jiisi pimentoon ilman heidin osallistumistaan (Alanen & Mayall
2001; Bergstréom ym. 2010; Brostrom 2012; France 2004; Helavirta 2011; Kellett
2011a; Lundy & McEvoy 2012; McTavish ym. 2012; Sargeant & Harcourt 2012). (4)
Kasvatukselliset motiivit puolestaan painottavat aikuisten velvollisuutta opettaa lap-
sille omien mielipiteiden ilmaisua ja antaa heille vilineitd itsensé ja ympéréivin maa-
ilman kehittdmiseen, jolloin tutkimus voimaannuttaa lapsia (Nieuwenhuys 2004;
Steinberg & Kincheloe 1998). (5) Toisaalta lapsi pystyy ottamaan avustettuna kantaa
my6s monimutkaisina pidettyihin asioihin, jotka eivit ole heidin vilitonta kokemus-
maailmaansa, mutta joilla on vaikutusta heididn elimiinsa, ja siten tuottaa tietoa mui-
takin kuin vain itseddn varten (Alanen 2005; Lundy & McEvoy 2012; Uprichard
2010; Yardley 2014). Lapset voivat siis olla tutkimuksessa sosiaalisia subjekteja ja ai-
kuisia patevimpia asiantuntijoita omassa elimassiaan (Brostrom 2012; France 2004,
179) ja vertaistiedon vilittdjid ja tulkitsijoita (esim. Lundy & McEvoy 2012, 133 -
134): ulkopuolisen on mahdotonta saavuttaa yhta rikasta kasitysta lapsen kulttuurista,
hyvinvoinnista ja asemasta yhteisonsa jasenend, kuin lapsella luontaisesti on (France
2004; Kellett 2011b; Robinson & Kellett 2004; Uprichard 2010; Yardley 2014). Lap-
set nihdéddn vahvoina, neuvokkaina ja tiysvaltaisina ihmisini, jotka pystyvit hahmot-
tamaan, minkalaisia ongelmia heidin toimintaymparistossain ilmenee, etsimain nii-
hin ratkaisuja ja tulkitsemaan tuloksia (Alderson 2005; Alderson 2004, 101; Hood
2007; Jones 2004; Uprichard 2008). Yksinkertaistettu ajatus ’ddnen” antamisesta lap-
selle on kuitenkin ongelmallinen ainakin kahdesta nikékulmasta: Toisaalta lapset
ovat yksilollisid eikd ole yhté lapsen ddnta tai edustajaa, joka voisi sen kertoa (James
2007; Kellett & Ding 2004); toisaalta lapsen nikokulmat heijastelevat sosiokulttuu-
rista ympiristod ja siten voidaan kysyd, kenen ddnelld lapset puhuvat (Baker 1999).

Tutkijan kisitykset lapsuudesta ja lapsen ominaisuuksista heijastuvat sithen, milld
tasolla ja kuinka laajasti ja aktiivisesti lapsi voi osallistua tutkimukseen (Alanen 2005;
Alderson 2005; Alderson 2008; France 2004; James 2007; Masson 2004; Robinson
& Kellett 2004). Richard Hart (1992, 8) jakaa lapsen osallistuminen kahdeksalle por-
taalle (Kuvio 16).
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Alimmat kolme porrasta ku-
vaavat nienniis- tai antiosallistu- Kuvio 16. Lapsen osallistumisen portaat
(mukaillen Hart 1992, 8)

mista, jossa lasta manipuloidaan,
lasten mukanaololla vain koris-
tellaan” hanketta tai lasten nike-
mykselld ei ole oikeasti vaiku-
tusta, vaikka mielipidettd kysy-
tadnkin. Ylimmit viisi porrasta
puolestaan kertovat todellisesta
eri asteisesta osallistumisesta aina
tilanteesta, jossa lapsi on méaritty
osallistumaan mutta kuitenkin

8. Lapsikeskeinen lahestymistapa, jossa
lapset tekevat kaikki padtokset aikuisten
kanssa.

7. Lapsikeskeinen ja lasten johtama
lahestymistapa

6. Aikuislahtdinen lahestymistapa, jossa
aikuiset tekevat paatoksia lasten kanssa.

5. Lapsia konsultoidaan ja lapsi on tietoinen
kasittelyssa olevasta asiasta.

ERY ASTEISTA OSALLISTUMISTA L

4. Lapsi on mukana méarattyna, mutta han

tietdd, mitd ollaan tekemissi, sii-
tietad, mita ollaan tekemassa.

hen, etti lapset tekevit kaikki
pddtokset aikuisen kanssa. Joi-
denkin tutkijoiden mielestd osal-
listuminen on mahdollista tika-
puiden kaikilla portailla, jotkut
taas pitdvit lasten puhdasta kans-
satutkijuutta mahdottomana ja

puhuvat ennemminkin tietoisista,
suostumuk-

¢

3. Naennaisosallistuminen, jossa lapsien
aanta ei oikeasti kuunnella eika silla ole
vaikutusta.

2. Hankkeen koristelu, jossa lapsilta ei ole
oikeasti kysytty ndkemyksia.

1. Lapsen manipulaatio, jotta hén osallistuu
manipuloijan intresseissé oleviin asioihin
tietamatta tavoitteista ja ymmartamatta niita,

NﬁENNﬁJsosnLusrumsm

vapaachtoisista ja
sensa antaneista tutkimukseen

osallistujista  (Brostrom 2012,
265). Jotta voidaan puhua puhtaasta kanssatutkijuudesta, lasten osallistumisen tulee

olla mahdollista kaikissa tutkimuksen vaiheissa aina ongelman mairittelystd tiedon
levittimiseen (Edwards 2004; Jones 2004; Kellett & Ding 2004). Aikuisen tutkijan
rooli on fasilitaattorina kuitenkin keskeinen, silld lapsilla ei ole yksin padsya tutkimus-
areenoille (Yardley 2014, 52, 58), ja lasten tekemin tutkimuksen rinnalle tarvitaan
aikuisten johtamaa tutkimusta (Fraser 2004, 24; Kellett 2011a, 207).

Valtasuhteet ja epitasa-arvo tekevit tutkimuksesta lasten kanssa erilaista kuin ai-
kuisten kanssa (Jones 2004; Kellett 2011b; Nieuwenhuys 2004; Punch 2002; Robin-
son & Kellett 2004). Vallan, kontrollin ja vastuun suhde kanssatutkijuudessa on mo-
nimutkainen ja saattaa korostaa vallan, manipuloinnin, hyviksikdyton tai pakottami-
sen ongelmia (Alderson 1999; Jones 2004; Veale 2005): Suuri osa lapsien kanssa teh-
tavistid tutkimuksesta toteutetaan kouluympiristossi, jossa aikuiset kontrolloivat hei-
din ajan- ja tilankédyttéddn (Robinson & Kellett 2004, 91), ja koulun selkedn

91



hierarkian ja agendan takia lapset asettavat tutkijan helposti opettajan rooliin (Berg-
sttom ym. 2010). Lisdksi lasten suppeammat tiedot, taidot ja sanavarasto aikuiseen
verrattuna (Kellett 2011b; Morrow & Richards 1996) seki lasten aikuisesta eroavat
arvostukset, huolenaiheet ja vuorovaikutuksen tavat (Greig ym. 2007; Kellett 2011b)
vaikuttavat lasten kanssa tehtiviin tutkimukseen. Se, etti olemme itse olleet lapsia
tal ettd elimme lasten kanssa, el myOskain takaa lapsen nikokulmasta oikeaa tulkin-
taa, vaan vaatii aikuiselta tutkijalta herkkyyttd, joustavuutta ja vastaanottokykya
(McTavish ym. 2012; Sargeant & Harcourt 2012). Keinotekoisen tasa-arvon sijaan
tutkija voikin kutsua lapset auttamaan omien nikokulmiensa ymmairtimisessa (Kel-
lett & Ding 2004). Vaikka lasten kokemattomuus ja tutkimustaitojen puute saattaa
vaikuttaa tutkimuksen validiteettiin ja reliabiliteettiin (Kellett 2010), my6s lasten ke-
ridgmin tiedon tulee kestia tieteellinen kriittinen tarkastelu (Kellett 2011a, 216).

Lapset ovat olleet mukana monissa tutkimuksissa aina tutkimuskysymysten muo-
dostamisesta tulosten tulkintaan (Bergstrém ym. 2010; McTavish ym. 2012; Murphy
ym. 2013; Smit 2013; Thomson & Gunter 2007). Tutkimus on ollut lapsuuskeskeistd
ja sen kohteena on ollut lasten henkil6kohtainen elimanpiiri. Lapset kuitenkin mo-
nesti suljetaan ulos julkisesta politiikan ja talouden maailmasta (Kellett 2011b, 2), eikd
sellaisia tutkimuksia ole tehty, joissa lapsi olisi mukana tutkimassa laajempaa kon-
tekstia kuin vain henkil6kohtaista eliminpiiriddn yksilon nikokulmasta (Uprichard
2010, 6). Onkin vaadittu lisaa tutkimusta, jossa lapsuuden tutkimus ei ole vain lap-
suuden kisitteen sisipuolella ja siten eristd lapsuutta muusta maailmasta, vaan jossa
lapsilla on valtaa my6s laajemmassa sosiaalisessa kontekstissa yhteiskunnan taysival-
taisena jasenend (Alanen 2005, 45; Kellett 2011b, 6; Smit 2013, 570; Thomson &
Gunter 2007, 330; Uprichard 2010, 11).

Seuraavaksi siirrymme tarkastelemaan, minkélaista muista nakékulmista ponnis-
tavaa timan tutkimuksen kannalta relevanttia toiminnanteoreettista kouluyhteiséjen
tutkimusta on tehty.

3.4 Toiminnanteoreettinen kouluyhteisojen tutkimus

Kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria (CHAT) kisittelee yksiloitd ympiristdineen
kokonaisuutena (Yamagata-Lynch & Haudenschild 2009, 508). Kuten edelld luvussa
2 on keskusteltu, toiminnan teorialla on paljon annettavaa ymparisto- ja kestavyys-
kasvatukselle. T4ssd alaluvussa tarkastellaankin kulttuurihistoriallisen toiminnan teo-
rian viitekehyksessa tehtyd tutkimusta, joka liittyy ympiristo- ja kestivyyskasvatuk-
seen koulussa tai koulun kehittimiseen yhteisénd ja vuorovaikutuksessa muiden
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toimijoiden kanssa. Tédssd systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa tutkimuksia on
haettu Tampereen yliopiston kirjaston tarjoamilla hakupalveluilla. Lisiksi mukaan on
otettu l6ydettyjen lihteiden kautta paikannettuja lihteitd. Tavoitteena on selvittid,
minkalaista timén tutkimuksen kannalta relevanttia tutkimusta on tihin mennessi
tehty kulttuurihistoriallisen toiminnan tutkimuksen viitekehyksessi, ja tarkastella sitd
tutkimusaukkoa, johon timi tutkimus vastaa. Ensin keskustellaan aiemmista toimin-
nan teorian viitekehyksessé tehdyistd kouluun liittyvista kirjallisuuskatsauksista ja ku-
vataan tamin kirjallisuuskatsauksen laatimisprosessia (3.4.1). Timan jilkeen tarkas-
tellaan perusteita kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian kiytt66n koulun ja sen
muutoksen tutkimuksessa (3.4.2). Alaluku 3.4.3 keskittyy ymparistokasvatustutki-
mukseen toiminnanteoreettisessd viitekehyksessd. Seuraavaksi tarkastellaan yhteis-
tyokumppanuuksia kisittelevia tutkimuksia, jotka on tehty koulun ulkopuolelle suun-
tautuvan yhteistyon kontekstissa (3.4.4). Lopuksi alaluvussa 3.4.5 esitellidn muuta

taman tutkimuksen kannalta relevanttia toiminnanteoreettista koulututkimusta.

3.4.1  Aiemmat kirjallisuuskatsaukset ja taman kirjallisuuskatsauksen
laatimisprosessi

Kouluun liittyvi tutkimus on vain pieni osa kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian
viitekehyksessi tehtyd tutkimusta. Esimerkiksi Annalisa Sanninon, Harry Danielsin
ja Kris Gutiérrezin (2009) kokoamassa ekspansiiviseen oppimista ja toiminnan teo-
riaa kartoittavassa kokoomateoksessa “Learning and Expanding with Activity
Theory” vain yksi tutkimus on tehty koulukontekstissa. Silti my6s toiminnanteoreet-
tisella koulututkimuksella on vakiintunut paikkansa. Dilani Gedera ja John Williams
(20106) jakavat teoksessaan ”Activity Theory in Education” toiminnanteoreettiset
koulututkimukset neljadn osaan: (1) empiiriseen tutkimukseen, joka analysoi oppilai-
den ja opettajien kokemuksia oppimisesta ja opettamisesta eri konteksteissa; (2) k-
sityksiin historiallisista ja systeemisista jannitteistd kulttuurihistoriallisessa viitekehyk-
sessd; (3) toiminnan teorian kautta syntyneeseen ymmirrykseen kisitteellisistd ja kon-
tekstuaalisista nakokulmista; sekd (4) kulttuurihistoriallisen teorian soveltamiseen
opettajien substanssitiedon ja kdytinnén opetussuunnitelmien kehittimisessd. T4-
min tutkimuksen viitekehys liittyy eniten toisena ja kolmantena mainittuihin nako-
kulmiin.

Tdman kirjallisuuskatsauksen alkuun on syytd mainita kolme aiemmin kulttuuri-
historiallisesta viitekehyksessd koottua kouluun liittyvaid kirjallisuuskatsausta. May

Britt Postholm (2015) artikkelissa on analysoitu Engestromin ja Sanninon
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metodologisia artikkeleita ja etsitddn mahdollisuuksia kiyttdd kulttuurihistoriallista
toiminnan teoriaa apuna koulun kehittimisessa. Postholmin analyysi ja tulkinnat me-
todologioiden kiytostd koulun muutokseen liittyvissi tutkimuksessa ovat arvokkaita
timén tutkimuksen kannalta, ja monia Postholmin katsauksessa mukana olevia artik-
keleita kdytetidn my6s lihteend. Doris Nussbaumer (2012) on tehnyt kirjallisuuskat-
sauksen vuosina 2000-2009 kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian viitekehyksessa
tehdyistd luokkahuonetutkimuksista. Kirjallisuuskatsauksessa keskitytddn tutkimuk-
siin, joissa toiminta sisélsi oppimistilanteen seké oppilaille ettd opettajille. Vain kaksi
toisiinsa liittyvédd tutkimusta (Roth & Lee 2004; van Eijck ym. 2009) kahdestakym-
menestdyhdestd mukana olleesta tutkimuksesta sisilsi ympiristokasvatukseen liitty-
vid nakokulmia. Wolff-Michael Roth, Yew-Jin Lee ja Pei-Ling Hsu (2009) ovat puo-
lestaan kartoittaneet luonnontieteiden opetuksen tutkimusta, joka on kayttinyt kult-
tuurihistoriallista toiminnan teoriaa. Roth jakaa kirjallisuuskatsauksessa mukana ole-
vat tutkimukset viiteen osaan: (1) vilittyneisyyden ja vilineiden merkityksen ymmir-
timinen opetuksessa ja oppimisessa; (2) yleensd nikymittomien rakenteiden, proses-
sien, suhteiden ja asetelmien tekeminen nakyviksi; (3) laajempien systeemien tai sys-
teemien vilisten kysymysten tarkastelu; (4) luonnontieteiden oppimisen mahdolli-
suuksien parantaminen ja uudelleenajattelu sekéd (5) muutoksen mahdollistavien ra-
kenteiden seki yhteistyon luominen. Katsaus sisaltdd kiinnostavia tutkimuksia, joista
osa on otettu tarkasteluun my0s tissa kirjallisuuskatsauksessa.

Postholmin (2015) kirjallisuuskatsaus keskittyy teoriaan ja metodologiaan, ei kéy-
tinnén koulututkimuksiin, Nussbaumerin (2012) kirjallisuuskatsauksessa mukana
olevista tutkimuksista sekd Rothin, Leen ja Hsun (2009) katsauksesta taas on jo kym-
menen vuotta aikaa, joten uudelle kirjallisuuskatsaukselle on tarvetta. Lisdksi tissa
tutkimuksessa nikokulma on erilainen kuin aiemmissa kirjallisuuskatsauksissa: eko-
logisen kestidvyyden kysymysten tarkastelu koko koulukulttuurissa, ei vain yhden op-
piaineen sisalloissa.

Tutkimus kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian viitekehyksessa on lisddntynyt
jatkuvasti. Esimerkiksi Roth ym. (2009, 132) toteavat, ettd se nousi eksponentiaali-
sesti 1990-2009 vuosien valilld. Kehitys ndyttdd kisilld olevaa tutkimusta varten teh-
dyn kirjallisuuskatsauksen perusteella jatkuneen edelleen. Esimerkiksi Tampereen
yliopiston kirjaston Andor-haku ("cultural-historical activity theory" AND (school
OR education)) tuottaa 2325 vertaisarvioitua tulosta (24.10.2019), ja tulosten rajaa-
minen on siten vélttimatonta. Tata kirjallisuuskatsausta varten tehtiin hakuja monilla
hakutermeilld ja niiden yhdistelmilld (cultural historical, activity theory, CHAT,
schools, education, school development, school change, primary schools, expansive

learning, school culture, teachers, sustainable development, environmental
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education, sustainability education) monista eri tietokannoista (mukaan lukien ym-
paristokasvatuksen keskeiset journaalit). Lisiksi eparelevantteja tuloksia rajattiin pois
niihin liittyvilld termeilld. Valtaosa kaikista 16ydetyistd toiminnan teorian viitekehyk-
sessd tehdyistd ympiristo- tai kestdvyyskasvatukseen liittyvistd tutkimuksista keskittyi
luokkahuonety6skentelyyn. Ne rajautuivat katsauksesta pois, koska timin tutkimuk-
sen kannalta olennaista on kirjallisuus, joka tarkastelee koulua ainakin jollain mitta-
puulla yhteisolliselld tasolla. Tarkasteluun pédtyi rajausten jilkeen 81 koulututki-
musta, joista abstraktien lukemisen jilkeen timin tutkimuksen kannalta relevanteiksi
osoittautui yksi vaitostutkimus ja 41 artikkelia, jotka kisittelevit organisaation oppi-
mista tai opettajan ammatillista kehitysta organisaation nakokulmasta. Naistd kuu-
dessa on ekologiseen kestivyyteen liittyvid nikokulmia. Monet tutkimukset on tehty
tietotekniikan tai erityisopetuksen tai inkluusion kontekstissa, joiden edistimiselle
kouluissa ympiri maailman on samankaltainen poliittinen tilaus kuin kestaville kehi-
tykselle.

Seuraavaksi kuvataan tutkijoiden artikkeleissaan kuvaamia perusteluja kulttuuri-
historiallisen toiminnan teorian kaytostd koulututkimuksessa, jonka jilkeen siirrytian
keskustelemaan erityisesti ymparisto- ja kestivyyskasvatukseen ja koulun yhteisty6-
hon liittyvista tutkimuksista.

3.4.2 Kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria koulututkimuksen
viitekehyksena

Koulua kisittelevistd toiminnanteoreettisista tutkimuksista voidaan 16ytaa neljd eri
nikokulmaa, jotka puoltavat kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian kdyttéa koulu-
tutkimuksen viitekehyksena.

(1) Kulttunribistoriallisen toiminnan teorian avulla on mahdollista saada toininnasta moni-
ulotteinen knva. Monesti muutostutkimuksessa on taipumus pikemmin yksinkertaistaa
kuin tuoda todellisen elimin monimutkaisuutta (Lee 2011), mutta kun toimintajar-
jestelma otetaan analyysin perusyksikoksi, on myds kompleksisten ilmitiden ja oppi-
mistilanteiden tunnistaminen ja vertailu mahdollista (Yamagata-Lynch & Hauden-
schild 2009). Koulututkimuksen kannalta tirkedd on, ettd kulttuurihistotiallinen toi-
minnan teoria huomioi my6s toiminnan eri tasot ja toimintajirjestelman eri elementit
sekd niiden monimutkaisen vuorovaikutuksen kuten systeemiset yhteydet ja yhteisol-
liset tekijit, valtasuhteet ja roolit seka ristiriidat (Bingham ym. 2018; Roth 2009; Stam
ym. 2014; Timmis 2014; Turner ym. 2018; Yamagata-Lynch & Haudenschild 2009).

Toiminnan teorian kautta on mahdollista hahmottaa koulun toimintajirjestelmin
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syvillisen analyysin kannalta tirked usein ndkymittémissd oleva yksilon tekojen ul-
kopuolelle ulottuva konteksti (Roth ym. 2009; Silo 2013; Yamagata-Lynch & Hau-
denschild 2009), esimerkiksi eri sidosryhmit (Stam ym. 2014), piivittdinen kokemus-
maailma ja koulukulttuuri (Robertson 2016; Sung ym. 2016) seka toiminnan histori-
allisuus ja kehitysvaiheet (Lim 2007). Toiminnanteoreettinen analyysi ymmartda
my0s vilineiden merkityksen (Roth ym. 2009) ja auttaa tunnistamaan yksilén ja ins-
tituution vilisid yhteisid toiminnan kohteita ja nithin siséltyvid jinnitteitd (Yamagata-
Lynch & Haudenschild 2009). Toiminnanteoreettisessa viitekehyksessd on tehty tut-
kimusta my0s opettajan (tekijd) transformatiivisen toimijuuden nakékulmasta, jolloin
voidaan tutkia tarpeiden, uskomusten ja maailmankuvien merkitystd ja muutosta yh-
teistyGhon perustuvissa reflektiivisissd kdytinnodissi (Kramer 2018; Kramer & Enge-
strom 2019).

(2) Tutkijat katsovat kulttunribistoriallisen toiminnan teorian antavan vilineen muntoksen
analysointiin seka auttavan hahmottamaan paikallisten toimintajarjestelmien ja ympi-
réivien laajempien kulttuuristen kiytintdjen muutoksia (Ellis 2011). Seka pitkéin ettd
lyhyen aikajinteen muutoksien tunnistaminen on mahdollista (Lee 2011). Toiminta-
teoreettinen lihestymistapa myo0s ylittdd perinteisid dualistisia vastakkainasetteluja
(Ellis 2011; McNicholl 2013; Oswald & Engelbrecht 2013; Yamagata-Lynch & Smal-
dino 2007; Yamagata-Lynch & Haudenschild 2009) ja auttaa ymmirtimdin toimin-
taa ja oppimista sosiaalisesti rakentuneena monidinisena prosessina, jossa on monta
osallistujaa (Davies ym. 2008; Yamagata-Lynch 2003b; Yamagata-Lynch & Smaldino
2007). Siten se antaa mahdollisuuden vallan ja politiikan seki tunteiden ja identiteetin
huomioimiseen, minkd puute on yksi koulujen muutostutkimuksen haasteista (Lee
2011). Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian ohjaama analyyttinen ote auttaa siis
ymmirtimain monimutkaista paikkaan ja aikaan sidottua vuorovaikutusdynamiikkaa
koulussa (Bingham ym. 2018; Vennebo 2017). Toiminnan teorian viitekehyksessa
uuden tiedon, diskurssien ja kiytintSjen katsotaan syntyvin ja muokkautuvan suh-
teessa vilittiviin tekijoihin ja toiminnan kohteeseen ajan virrassa (Timmis 2014). Jar-
jestelmissd tunnistetut jannitteet ja ristiriidat voivat tuottaa ja edistdd tai estdd toi-
mintaa ja muutosta (Stam ym. 2014; Turner ym. 2018; Yamagata-Lynch & Smaldino
2007), mikid taas antaa mahdollisuuden uudelle ekspansiiviselle oppimiselle (Davies
ym. 2008). Toiminnanteoreettisessa viitekehyksessd voidaankin analysoida, kuinka
transformaatio tapahtuu ja kuinka ammatilliset kulttuurit muuttuvat (Turner ym.
2018), tai kuinka epdvarmuus muutoksessa voidaan huomioida (Krasny & Roth
2010). Toiminnan vilineellisen luonteen painottaminen ja materiaalisen ympariston
muuttaminen mairityn tavoitteen saavuttamiseksi sopii hyvin ymparistokasvatuksen
tavoitteisiin (Krasny & Roth 2010).
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(3) Toiminnanteoreettinen libestymistapa voi olla mukana myos kdytinnin muntoksessa
(Roth ym. 2009), ja muutoslaboratoriota (Virkkunen & Newnham 2013) voidaan
kayttid sekd mikro- ettd makrotasolla seki radikaalien muutosten ettd kiytinno6llisten
parannuksien tekemiseen (Deslandes & Barma 2018; Postholm 2015). Esimerkiksi
interventiotutkimukset koulussa voivat antaa kehikon koulun ekspansiivisen syklin
mukaiselle kehittimiselle (Postholm 2015) tai antaa tukea ympiristotoimijuuden ke-
hittimiselle ympiristokasvatuksen transformatiivisten tavoitteiden mukaisesti (Ro-
bertson 2016, 165). Kulttuurihistotiallisen toiminnan teorian avulla voidaan siten
tuoda perinteisen opetusajattelun rinnalle uusia voimauttavia nikékulmia (Roth ym.
2009).

(4) Kulttunribistoriallista toiminnan teoriaa voidaan tarkastella myis menetelmallisesti edelli
kuvattua suppeamniin, jolloin se auttaa aineiston hallinnassa, jarjestelenisessd ja systeemisten job-
topaitisten teossa (Oswald & Engelbrecht 2013; Turner ym. 2018; Yamagata-Lynch &
Haudenschild 2009). Toimintajarjestelman analyysi auttaa my0s visualisoimaan ja sa-
noittamaan tutkimusaineistosta tehtyjd huomioita (Yamagata-Lynch 2003b) ja hah-
mottamaan tutkimuksen tarpeita (Timmis 2014).

Yhteenvedoksi voidaan todeta, ettd katsauksen perusteella kulttuurihistoriallisen
toiminnan teorian avulla on mahdollista saada ote monimutkaisesta koulun toimin-

tajarjestelmasta.

3.4.3 Ymparistokasvatus toiminnanteoreettisessa tutkimuksessa

Kirjallisuuskatsauksessa tunnistettiin vain muutamia ympdristo- ja kestivyyskasva-
tukseen liittyvid toiminnan teorian viitekehyksessa tehtyja tutkimuksia, jotka liittyivit
koulujen ekologiseen kestivyyteen ja samalla tarkastelivat koko koulun toimintaa
analyysin perusyksikkond. Tidssa esitellddn kuusi tutkimusta, joiden tulokset ovat ar-
vokkaita vertauskohtia tdssi tutkimuksessa saataviin tuloksiin, vaikkakaan niko-
kulma ei ole samanlainen kuin tissd tutkimuksessa.

Christine Robertson on tutkinut viitéskirjassaan (2016) ympiristokasvatusta
transformatiivisena sosiaalisena prosessina toiminnanteoreettisesta nikokulmasta.
Tutkimuksen kohteena olivat palkitut ympiristokasvattajat. Robertson 16ysi ristirii-
toja heijastavia jannitteitd ympiristokasvattajien oppilaille asettamien tavoitteiden,
opetusmenetelmien ja sisdlt6jen vililld. Niiden tunnistaminen auttoi etenemdin eks-
pansiivisella oppimisen kehilld. Aiemmat kokemukset, laaja kasvatuksen ja ymparis-
tokasvatuksen kenttd, paikalliset mahdollisuudet ja haasteet sekd vuorovaikutus op-

pilaiden kanssa saivat ympiristokasvattajia kehittimain itsedin.
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Ympiristokasvattajan maailmaa muuttavan aktivistin asenteessa oli tutkimuksen
mukaan keskeistd sen ymmairtdminen, ettd kaikki teot ovat arvosidonnaisia ja tulevai-
suusorientoituneita. Kyse ei ole vain siitd, minkilaisen muutoksen ymparistokasvat-
tajat toivovat saavansa aikaan oppijoissa, vaan my0s siitd, kuinka ympiéristOkasvatta-
jat toimivat muutenkin maailmassa. Kuten Robertson toteaa, aineisto tutkimuksessa
oli suppea (neljd ympiristokasvattajaa), se keskittyy tavoitteellisiin tekoihin eikd ko-
konaistoimintaan ja teoreettinen nikokulma painottuu vain osaan toimintajirjestel-
maa, eli ymparistokasvattajan kokemuksiin tekijana, eikd muita toiminnan element-
tejd tarkasteltu erikseen. Robertson toteaa kuitenkin, ettd kulttuurihistoriallinen toi-
minnan teoria on patevad nikokulma, kun halutaan ymmartad ympiristokasvatuksen
péivittiisid kokemuksia, ja se voi tukea ymparistokasvatuksen transformatiivista ta-
voitetta kehittdd ymparistétoimijuutta. Hin pitaa kulttuurihistoriallista toiminnan
teoriaa mahdollisuutena kehittia ympiristokasvatuksen tutkimusta aikaisemmista be-
havioristista ja konstruktivistisista lihtokohdista kohti kokonaisvaltaisempaa ymmir-
rysta.

Marianne Krasny ja Wolff-Mikael Roth (2010) kéyttivit toiminnan teoriaa lins-
sind, kun he tarkastelivat ympiristGkasvatusta, joka paitsi opettaisi nuoria ympiristo-
asioissa myo6s auttaisi voittamaan paikallisia ympiristbongelmia. Nuorten osallistu-
minen paikallisen vesistalueen kunnon parantamisprojektiin toimi tutkimuksen em-
piirisena kontekstina. Tutkimus keskittyl nuorten oppimiseen, joten toimintajirjes-
telmdi tarkasteltiin oppilaan nikékulmasta, eikd prosesseihin koulun sisélld kiinni-
tetty huomiota. Toiminnassa ilmenneet ristiriidat toimivat paitsi oppilaiden ja koko
projektin motivaattoreina, my6s oppimisen vilineind. Yhteenvedossaan Krasny ja
Roth kuitenkin toteavat, ettd toiminnan teoria voi auttaa ympiristokasvatuksen tut-
kijoita visioimaan epdvarmuutta, muutoksia, toiminnan elementtien suhteita ja mo-
ninaista vuorovaikutusta oppijan, opetusohjelmien ja ekososiaalisten seikkojen valilld
sekd tuoda esiin muutoksen mahdollisuuksia.

My6s Nthalivi Silo (2013) tutki oppilaiden osallistumista ymparistostd huolehti-
miseen botswanalaisessa koulussa. Kouluympiriston ongelmana olivat jitteet. Opet-
tajille annettiin tehtdviksi oppilaiden osallistaminen asiaan liittyen, jolloin he ohjasi-
vat oppilaat kerddmain roskia. Tama oli kuitenkin ristiriidassa alkuperdisten tavoit-
teiden kanssa, jotka perddnkuuluttivat merkityksellistd oppijakeskeistd toiminnallista
oppimista. Tutkimuksen mukaan oppilaat eivit ennen projektia saaneet osallistua toi-
minnan suunnitteluun, mutta projekti loi keskusteluyhteyden oppilaiden ja opettajien
vilille. Projektin paityttyd oppilaiden osallistuminen paitoksentekoon ei kuitenkaan

kaikilta osin jatkunut, minka syyksi tutkija ehdottaa opettajien kulttuurihistoriallisesti
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muodostuneita kisityksid mahdollisista oppilaiden osallistumisen tavoista, vallasta ja
oppilaiden asemasta koulussa.

Jan Van Ongevalle, Peter Van Petegem, Steff Deprez ja Iris Jane-Mary Chim-
bodza (2011) tutkivat esteitd projektin kiytintéjen pysyvyydelle opettajien ympiris-
tokasvatukseen liittyvin tiydennyskoulutusprojektin yhteydessd Zimbabwessa. Toi-
mintajirjestelmin analyysi paljasti ristiriitoja projektin omistajuuden ja ympiristokas-
vatuksen merkityksellisyyden nidkékulmasta: toisaalta haluttiin olla vihemmin riip-
puvaisia ulkopuolisesta rahoittajasta, toisaalta sitoutuminen projektiin oli rajoittu-
nutta, kun peldttiin tyémédrin kasvua ilman rahallista palkkiota. Lisdksi vanhat ope-
tuskdytinnot olivat ristiriidassa uusien sindnsd merkityksellisiksi koettujen ympiris-
tokasvatuskdytintdjen kanssa. Toimintajirjestelmin analyysi toi esiin my6s keskeisid
motivaatioon ja kannusteisiin liittyvid seikkoja. Henkil6kohtaisten kykyjen ja organi-
saation suorituskyvyn (institutional capacity) kehittiminen nihtiin motivoivana. Oz-
ganisaation kannalta tirkeind nahtiin tarve konkreettiselle johdon tuelle, ymparisto-
kasvatuksen vakiinnuttaminen lisidmailld se opetusohjelmaan, ulkopuolisten luen-
noitsijoiden tuki henkiloston kehittimisessia myos jatkossa ja toimintaa tukeva infra-
struktuuri, kuten ymparistokasvatuskeskukset ja ymparistokasvatusmateriaalit. My6s
poliittinen tilanne ja talouskriisi nahtiin motivaatioon liittyvana tekijana: rahalliset
kannusteet saattoivat motivoida osallistumaan projektiin, mutta tulokset eivit olleet
valttimitta pysyvid rahoituksen loputtua.

Yew-Jin Lee (2011) on tutkinut uuden luonnontieteiden tutkivaan oppimiseen
perustuvan opetusohjelman (PlusScience) kiyttéonottoa Singaporessa. LLeen mukaan
eri sidosryhmien toiminnan kohteet erosivat toisistaan ja arviointikdytinnét olivat
ristiriidassa tutkivan oppimisen kaytint6jen kanssa.

Sylvie Barma, Mathieu Lacasse ja Julie Massé-Morneau (2015) tutkivat luonnon-
tieteiden opettajien motiivien konflikteja ilmastonmuutosopetuksessa. Artikkeli kes-
kittyy opettajien kokemaan prosessiin ja opetusohjelman suunnitteluun. Kun opet-
tajat salvat muutettua omaa opetustaan kokemistaan motiivien konflikteista huoli-
matta, konfliktit siirtyivit seuraavalle tasolle. Opettajien arvot térmasivit vanhem-
pien arvoihin ja koulun tuen puutteeseen. Tutkimuksen tulos ehdottaa, ettd transfor-
matiivinen toimijuus edellyttdd yhteison osallistumista yksittdisen opettajan lisdksi, ja
ettd yhteisollisten prosessien analyysi on tirked tehtiva tuleville tutkimuksille.

Edelld kuvatut ympiristo- ja kestivyyskasvatukseen liittyvit tutkimukset tuovat
tahan tutkimukseen kiinnostavia lahtékohtia, kuten tutkijoiden osoittama toiminnan-
teoreettisen viitekehyksen kiyttokelpoisuus ympiristokasvatustutkimuksissa, ja nos-
tavat esiin tirkeitd nikékulmia, kuten ristiriitojen ja kulttuurihistoriallisesti muodos-

tuneiden toimintatapojen merkitys ekologisen kestdvyyden edistimisessd. Kuitenkin
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samalla kirjallisuuskatsaus osoittaa, ettei monitasoista koulun muutokseen keskitty-
vad ympiristO- ja kestivyyskasvatukseen liittyvda tutkimusta ole tehty toiminnanteo-
reettisessa viitekehyksessa.

3.4.4 Koulun yhteistyokumppanuudet ja toiminnanteoreettinen tutkimus

Tissd tutkimusaineistoa kerdtddn osittain sen kautta, ettd tutkija toimii kenttikou-
luissa ymparisto- ja kestavyyskasvatuksen fasilitaattorina. Tutkimus liittyen koulujen
yhteisty6hon koulun ulkopuolisten yhteistyokumppaneiden kanssa on siten timin
tutkimuksen kannalta relevanttia. Seuraavassa esitelliin kahdeksan koulun ulkopuo-
lelle suuntautuvaan yhteistydhon keskittyvdd kulttuurihistoriallisen toiminnan teo-
rian viitekehyksessa tehtyi tutkimusta.

Neljd kirjallisuuskatsaukseen valikoitunutta tutkimusta kisittelee koulun ja yli-
opiston yhteistyotd. Yamagata-Lynch ja Sharon Smaldino (2007) kehittivit uuden
toiminnan teoriaan pohjaavan arviointi- ja kehitystyokalun koulujen ja yliopiston yh-
teistyohon. Uuden vilineen avulla yhteistyon osapuolet saivat uusia keinoja arvioida
yhteisty6td, tunnistaa institutionaalisia esteitd, suunnitella uutta toimintaa ja ottaa
huomioon vihemmin dinekkiiden ideat toimintaan liittyen. Tutkijat huomasivat,
ettd osallistujien valisissd kamppailuissa yritykset analysoida niithin vaikuttavia teki-
joitd olivat vaikeita, koska osallistujat tarttuivat tilanteeseen liittyviin asioihin pikem-
min kuin syihin, jotka vaikuttivat yhteistydhon ja sen tuloksiin. Toiminnassa tunnis-
tettiin jannitteitd: Haasteita oli eri osapuolten vilisesséd viestinnissa projektin aikana,
opettajat painottivat enemman kiytint6a ja yliopistoviki enemmin teoriaa, ja sitou-
tumisen puute vaikeutti tyoskentelya.

Viv Ellis (2011) on puolestaan tutkinut toiminnan teorian mahdollisuuksia am-
matillisen kehittymisen tutkimisessa kieltenopettajien tiydennyskoulutuksen kon-
tekstissa, ja hdn puhuu kiinnostavasti sosiaalisesta, moraalisesta ja poliittisesta ndko-
kulmasta kiytint6on, ja kuinka sosiaaliset kiytinnot sedimentoituvat ja vaihtoehtoi-
set toimintatavat jaavat piiloon. Monica Nilssonin (2008) artikkelissa keskustellaan
Fifth dimension (5D) -mallin puitteissa tehtidvin koulun ja yliopiston yhteistyén py-
syvyydesti. Nilssonin mukaan kaikilla yhteistyén osapuolilla oli tarve kehittid peda-
gogisia kiytint6ja jalkimodernistisessa yhteiskunnassa, ja yhteistyo oli vastaus tihin
tarpeeseen. Tarve takasi toiminnan jatkuvuuden. Koulun toiminta kuitenkin muuttui
yhteistyon kuluessa vain vihin, vaikka muutoksia tapahtui opetuksen olosuhteissa ja
oppilaiden kidytoksessi: sosiaaliset ongelmat ovat lisddntyneet ja suhtautuminen op-

pimiseen on muuttunut. Nilsson tulkitsee opiskelijoiden kiyttiytymisen muutoksen
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tuovan esiin piilossa olevaa ristiriitaa ja tarvetta koko opettamisen kohteen muutok-
selle. Ei riita, ettd kehitetdin uusia vilineitd, vaan tarvitaan koko koulutuksen, eli
kohteen, uudelleenmairittelyi ja transformaatiota. My6s Honorine Nocon on tutki-
nut koulun ja yliopiston yhteistyon pysyvyyttd (menetelmiana mm. 5D-malli ja koulun
iltapdivitoiminta) (2004) ja koulun ja yliopiston erilaisia aikataulujen merkitystd yh-
teistyolle (Nocon 2008). Pysyvi yhteistyOprosessi voidaan saavuttaa, kun a) osallis-
tujilla on vahvat siteet ja suora vaikutusmahdollisuus suunnitteluun, toteutukseen ja
arviointiin, b) osallistujat voivat tuoda esiin tarpeitaan, huoliaan ja ratkaisumahdolli-
suuksia yhteisiin ongelmiin, ja c) prosessi on luova ja jittad mahdollisuuden muutok-
sille. Mahdollisuuksien horisontti on jatkuvasti muuttuva, joten pitkaaikaiset, laaje-
nevat ja viljasti mairitellyt seka arvioidut muutospyrkimykset voivat menestya toisin
kuin lyhytaikaiset, rajoittuneet ja tarkasti maaritellyt (Nocon 2004). Kuitenkin yliopis-
ton ja koulun erilainen suhde aikaan haittaa yhteistyoté ja sen pysyvyytta: tutkijat ovat
usein mukana koulun kehittimisessi vain osa-aikaisesti lyhyella aikavililld, ja yhteis-
tyon onnistumisen kannalta tirked tutkijan aikataulun sovittaminen koulun aikatau-
luihin ei aina onnistu. Nocon péatyy sithen, ettd koulutuksen pitkin kulttuurihisto-
rian omaavaa toimintaa ja yliopiston koulun muutokseen liittyvad tutkimusta ei voi
synkronoida, mutta tutkimukseen liittyneet paivikohtaiset toimet ovat tehneet muu-
tosta vahemmin kunnianhimoisella tavalla — miki voikin olla tuotteliain tapa pysyvin
muutoksen aikaansaamiselle koulussa (Nocon 2008).

Kaksi kitjallisuuskatsaukseen valikoitunutta tutkimusta liittyy opettajien ja koulun
muiden ammattilasten yhteistydhon. Harry Danielsin (2004; 2006) tutkimuksen koh-
teena oli opettajien oppiminen erityisopetuksen kontekstissa. Daniels kertoo muun
muassa opettajien vapaachtoisista vertaistukiryhmista, jotka kehittiavit yhteisen on-
gelmanratkaisun kulttuuria, jolloin opettaja on sekd muutoksen kohde ettd alkuun-
panija. Opettajien nikemyksien mukaan vertaistukiryhmi auttoi tuomaan ongelmia
esille ja padstimddn hoyryjd, etidnnyttimdin ongelmista ja tutkiskelemaan toimintaa
uudelleen, muodostamaan omia strategioita ja vahvistamaan olemassa olevia lihes-
tymistapoja seki keskustelemaan koulun menettelytavoista ennen niiden nostamista
esille henkiléstékokouksissa. Kaiken kaikkiaan Daniels perdankuuluttaa yhteisty6ta
ja yhteissuunnittelua opettajien ja ammattiryhmien vililli solmutydskentelyn hen-
gessi. Susan Davies, Andrew Howes ja Peter Farrell (2008) puolestaan tutkivat kou-
lupsykologien ja opettajien yhteistyotd. Tarkoituksena on ymmirtdd taustalla olevia
toimintatutkimuksen kaytt6a edistivid ja estivid prosesseja. Monia jannitteitd 16ydet-
tiin. Opettajien kohdalla hyvien arvosanojen vaatimus ei jitd tilaa muulle ammatilli-
selle kehittymiselle, ja reflektoinnin priorisointi on vaikeaa, kun tulokset eivit ole

vilittdmia. Jotkut pitivit ongelmia lasten henkil6kohtaisina ongelmina, mikd saattoi
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olla esteend kiytint6jen muuttamiselle. My6s kisitys yksin tekemisen tehokkuudesta
sai jotkut opettajat haluttomiksi yhteistyohon. Koulupsykologien oli puolestaan han-
kala muuttaa kdytint6jd yksilon kanssa tyOskentelysti systeemiseen tyoskentelyyn ja
priorisoida aikaa sille, kun heiltd kuitenkin vaadittiin yksilokohtaista raportointia.
Opettajien ja koulupsykologien yhteisty6ta vaikeutti se, ettd opettajat halusivat ndhda
koulupsykologin asiantuntijan roolissa, kun tarkoituksena oli fasilitoida toimintaa ja
synnyttdd ammatillista kehitysti yhteistyon ja reflektoinnin kautta.

Kaksi tutkimusta puolestaan keskittyi koulun yhteistychon ldhiyhteis6ihin liittyen.
Monica Lemos (2017) kertoo artikkelissaan, kuinka koulun ja ldhiyhteisoén yhteisty6
voi herittid hallinnon kiinnittimédan huomiota tulvaongelmaan alueella. Lihtokohta
on materiaalinen: opettajien ja oppilaiden tarve pédsti kouluun tulvasta huolimatta.
Lemos tuo esille my6s johtamisen merkitystd, kun se laajenee ylhailti tulevien sdin-
téjen noudattamisesta koulun ja lihiyhteison muuttajaksi. Prosessissa opettajien
tyoskentelylle 16ytyi yhteinen kohde, jolloin projekti tuli osaksi arkista koulutyota eika
jadnyt opetussuunnitelman ulkopuolelle ylimairiiseksi toiminnaksi.

Rollande Deslandes ja Sylvie Barma (2018) analysoivat koulun ja kodin yhteis-
tyota oppilaiden kotitehtidvien kontekstissa. Aineistoa kerittiin muutoslaboratori-
0ssa, jossa opettajat ja vanhemmat keskustelivat kodin ja koulun roolista ja erilaisista
odotuksista kotitehtiviin liittyen. Tutkimuksen tulokset viittaavat sithen, ettd yhteis-
tyon onnistumisen edellytykseni on yhteisten kohteiden jakaminen.

Yhteenvedoksi voidaan todeta, ettd koulun yhteisty6kaytintoihin liittyvissa tutki-
muksissa yhteistyolld haettiin ratkaisua johonkin ongelmaan. Esiin nousi eri toimin-
tajirjestelmien erilaiset vaatimukset toisaalta toiminnan muutosta hidastavana teki-
jand, toisaalta uusia nakokulmia tarjoavana. Monissa tutkimuksissa yhteisen kohteen
mairittely yhteistybkumppanien kesken mairiteltiin tdrkeaksi tekijaksi.

3.4.5 Koulun muutoksesta toiminnanteoreettisessa tutkimuksessa

Kirjallisuuskatsausta tehtdessd kiytiin lipi my6s muissa konteksteissa tehtyjd tutki-
muksia koulun organisaatioon, kehitykseen ja muutokseen liittyen. Eri tutkimusten
tuloksissa toistuu samankaltaisia piirteitd, joita jo edelld esitellyissd tutkimuksissa on
noussut esiin. Kéytettivissi olevan ajan ja tydmdédrin valinen tasapaino vaikuttaa ke-
hittimisen mahdollisuuksiin (Karasavvidis 2009; Lawrence 2018; Sannino 2008; Ya-
magata-Lynch 2003a; Yamagata-Lynch & Haudenschild 2009). Kysymys on paljolti
my0s toiminnan kohteesta: jos kehitettivin asian ei katsota kuuluvan opetussuunni-
telmaan, se on ristiriidassa muiden tavoitteiden tai toiminnan kohteiden kanssa tai
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yhteistd tulkintaa toiminnan kohteesta ei 16ydy, kehittiminen kiy hankalaksi (Amiel
ym. 2016; Bourke ym. 2013; Karasavvidis 2009; Sannino 2008; Timmis 2014).
Useissa tutkimuksissa pohditaan my6s henkilokohtaisten tarpeiden ja kompetens-
sien, yhteisén pedagogisten valintojen ja hallinnon tavoitteiden vilisid jinnitteitd
(Bingham ym. 2018; Karasavvidis 2009; Lawrence 2018; Sannino 2008; Timmis
2014; Yamagata-Lynch 20032). Monet tutkimukset niakevit tirkeiksi opettajan omis-
tajuuden muutoksessa: opettajien mairidminen mukaan projektiin ilman opettajan
omaa motiivia ei tuota hyviid tuloksia (Bingham ym. 2018; Karasavvidis 2009; Law-
rence 2018; Yamagata-Lynch 2007). Jannitteet kouluyhteisdssd voivat olla haaste
(Timmis 2014) mutta myds toimia vilineind muutokselle (Yamagata-Lynch 2003b),
joskaan ristiriitojen olemassaolo ei vilttimittd tuota muutosta (Vennebo & Ottesen
2015). Konflikteissa toiminnan tavoitteeksi saattaa muodostua konfliktien ratkaisu
pikemmin kuin yhteinen kehittiminen (Lawrence 2018). Koulussa tehtdva uudistus
saattaa paitsi vaikuttaa opettajien mielestd hyodyttomalta, tuoda my6s uusia haasteita
ja monimutkaistaa toimintaa (Anthony 2011; Karasavvidis 2009; Sannino 2008; Ya-
magata-Lynch 2003a; Yamagata-Lynch & Haudenschild 2009). Uusi kiytinté on
mahdollisesti yhteensopimaton olemassa olevien kiytint6jen, olosuhteiden, siinto-
jen tai rakenteiden kanssa (Anthony 2011; Bingham ym. 2018; Bourke ym. 2013;
Karasavvidis 2009; Lawrence 2018; Sannino 2008; Timmis 2014; Yamagata-Lynch
& Smaldino 2007), joten keskeisessa asemassa ovat suunnittelu ja johtaminen, jotka
tuottavat suotuisia olosuhteita opettajille (Amiel ym. 2016). Uusien kiytintéjen luo-
minen ja jatkuvuus voidaan nihdéd miltei huomaamattomia siirtymia siséltivinad pro-
sessina, jossa vallitseva toiminta ja ei-vallitseva toiminta ovat vuorovaikutuksessa
(Sannino 2008). Yksin tekemisen raskauden ja yhteisossi ilmenevien ristiriitojen vas-
tapainona yhteisten tilojen luominen ja tiimityoskentely nihddin muutoksen raken-
tajina ja rajojen ylittdjind (Amiel ym. 2016; Vennebo & Ottesen 2015; Vennebo 2017;
Yamagata-Lynch 20032), minki kautta syntyvi asiantuntijuus saa koulussa myos ar-
vostusta (Yamagata-Lynch 2003b).

Tissd luvussa on paneuduttu koulututkimukseen ohjauksen ja politiikkojen (alaluku
3.1), opetussuunnitelmien (alaluku 3.2), lapsien kanssatutkijuuden (alaluku 3.3) seki
toimintateoreettisen kouluyhteiséjen tutkimuksen (alaluku 3.4) nikokulmasta. Seu-
raavassa yhteenvedossa mairitellddn ndiden kirjallisuuskatsausten perusteella tutki-
musaukot, johon tissd tutkimuksessa pyritidn vastaamaan.
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3.5 Yhteenveto koulututkimuksesta ja tutkimusaukko

Jos halutaan luoda monipuolinen ja monitasoinen kuva ekologisen kestivyyden edis-
timisestd koulussa, tarvitaan tutkimusta koulua kohti kestivyytta ohjaavista politii-
koista. Laaja-alaista tutkimusta koulujen ohjauksesta ekologiseen kestivyyteen ei ole
tehty kansainvilisesti eikd Suomessa. Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian kayt-
timinen analyysikehyksend tuo politiikkatutkimukseen uuden nakékulman ja auttaa
tiyttamadn timin ensimmadisen tutkimusaukon.

Opetussuunnitelmatutkimus antaa tietoa siitd, mihin suuntaan koulua halutaan
ohjata. Kirjallisuuskatsaus osoittaa, ettd voimassa olevia perusopetuksen opetussuun-
nitelman valtakunnallisia perusteita (POPS 2014) ei ole juurikaan analysoitu ver-
taisarvioiduissa tutkimuksissa ekologisen kestivyyden niakékulmasta. Jotta monita-
soinen kisitys peruskoulusta ekologisen kestivyyden edistdjind on mahdollinen,
my06s opetussuunnitelman analyysi koulua ohjaavana asiakirjana on valttimiton.
T4imai on toinen tutkimusaukko, jonka timi tutkimus pyrkii tiyttimain.

Toiminnanteoreettinen tutkimus auttaa hahmottamaan koulun toimintaa seka
jannitteisend ettd monia mahdollisuuksia sisaltavina. Téssd tutkimuksessa lasten ddni
halutaan kuuluviin, silld tutkittavan toiminnan, ekologisen kestivyyden edistimisen,
kohde, oppiminen, on oppilaan tehtivi, ja siten oppilas on ekologisen kestivyyden
edistimisessa erottamaton toiminnan kohteesta. Kirjallisuuskatsauksessa ei tunnis-
tettu sellaisia kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian viitekehyksessa tehtyji tutki-
muksia, joissa lapset olisivat olleet mukana kanssatutkijoina. Vaikka koulua toimin-
tajirjestelmini sekd koulun kehittimistd ja muutosta onkin kisitelty monissa tutki-
muksissa, monitasoinen ymparisto- ja kestivyyskasvatukseen liittyva kouluyhteisojen
tutkimus kaipaa tiydennysti. Tdmi on kolmas tutkimusaukko, jonka tima tutkimus

pyrkii tayttimain.
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4 TUTKIMUSASETELMA

Tissd luvussa esitelldidn tutkimuksen tutkimusasetelma. Liikkeelle lihdetddn edellis-
ten lukujen pohjalle rakentuvista tutkimuskysymyksistd (4.1). Tamin jalkeen kerro-
taan perusteita valitulle tutkimusotteelle (4.2). Tutkimusprosessi kuvataan suunnitte-
luvaiheen, aineiston hankinnan ja analyysin nikékulmista (4.3). Kdytetty monipuoli-
nen aineisto eritellddn alaluvussa 4.4, ja tissd tutkimuksessa kdytetyt analyysimenetel-
mit kuvataan alaluvussa 4.5. Lopuksi keskustellaan tihin tutkimukseen liittyvistd tut-
kimuseettisistd kysymyksistd, kuten taustalla olevista arvoista ja liht6kohdista, tutki-
jan eri rooleista tutkimuksessa ja eettisistd periaatteista (4.06).

4.1 Tutkimuskysymykset, aineisto ja analyysimenetelmat

Tutkimustehtivini on pureutua koulun mahdollisuuksiin toimia kestivin tulevai-
suuden rakentajana. Tutkimus valottaa eri tasojen toimijoiden merkitystd ja rakentaa
kuvan koulun arjesta ekologisen kestivyyden edistdjina. Samalla tutkimus tarkastelee
ekologisen kestdvyyden edistimistd koulussa toimintana ja kiinnittdd huomion sen
eri elementteihin ja ekspansiivisiin kehityssykleihin. Tuloksia tarkastellaan seké kult-
tuurihistoriallisen toiminnan teorian ettd ymparisto- ja kestdvyyskasvatuksen tutki-
muksen viitekehyksissa. Tutkimustehtdvin ratkaisemiseksi tarvitaan tietoa sekd eko-
logisen kestdvyyden edistimisen eri tasoilta ettd arjen tilanteista dilemmoineen ja ke-
hityssykleineen. Tutkimuksen paikysymys on:

Mitkd ovat ekologisen kestavyyden edistamisen libtokohdat ja mabdollisnudet suomalaisessa pe-
ruskonlussa koulnn obhjanksen, nykytoininnan ja ekspansiivisen kehityksen nakikulista tar-
kasteltuna?

Titd kysymystd selvitetddn edelld esitetyn taustoituksen mukaisesti monitasoisena ja
-tahoisena ilmiéna polititkkaohjauksen, opetussuunnitelmaohjauksen, koulun arki-
toiminnan ja tulevaisuuden kehittimismahdollisuuksien valossa. Tutkimuskysymys
on jaettu neljadn empiiriseen tutkimuskysymykseen, jotka puolestaan jakautuvat ala-
kysymyksiin.
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1. Miten ymparisto- ja koulntuspolitiikan eri tasojen dokumentit ohjaavat konlua ekologiseen kes-
tayyyteen? (luku 5)
la: Mitkd organisaatiot ohjaavat kouluja ja minkilainen on niiden tuottamien
ohjausdokumenttien koulujen ekologiseen kestivyyteen liittyva sisalto?
1b: Minkilainen rooli dokumenteissa annetaan kouluille ekologisen kestivyyden

edistdjdnd?

2. Miten peruskonlun opetussunnnitelma objaa ekologiseen kestipyyteen? (luku 6)
2a: Kuinka ekologisen kestivyyden kysymykset ovat esilli opetussuunnitelman
eri osissa?
2b: Minkilaisia ekologisen kestivyyden teemoja esiintyy opetussuunnitelmassa?
2c: Minkilaisina opetussuunnitelman johdonmukaisuus ja yhteniisyys nayttdy-

tyvat ekologisen kestivyyden nikékulmasta?

3. Minkdlainen knva peruskonlusta ekologisen kestiavyyden edistajand piirtyy koulun arjessa?
(uku 7)
3a: Mité oppilaiden kuvaukset kanssatutkijoina ja kanssatutkijuusprosessi kerto-
vat ekologisen kestivyyden edistimisesta koulussa?
3b: Mitkd ovat ekologisen kestivyyden edistimisen elementit, dilemmat ja mah-

dollisuudet koulun arkityén nikékulmastar

4. Miten ekologisen kestavyyden edistiminen kebittyi Undessa Koulussa ekspansiivisten oppinis-
syklien viitekehyksessd tarkasteltuna? (luku 8)
4a: Minkilainen oli Uuden Koulun ekspansiivinen oppimissykli viiden ensim-
miisen toimintavuoden aikana?
4b: Minkilaisia ekologista kestdvyyttd edistivin toiminnan minisykleji eri tee-
mojen kisittelystd kehkeytyi?
4c: Minkilaisia muutoksen etenemisen kannalta kriittisid elementteji ekspansii-

visilla sykleilld on havaittavissa?

Tutkimuskysymyksiin vastaamalla on tarkoitus tuottaa monipuolinen ja monitasoi-
nen kuva koulusta ekologiseen kestivyyteen kasvattajana. Ympiristo- ja kestivyys-
kasvatuksen ammattilaiset, opetushallinto ja opettajat voivat hyédyntaa tuloksia ym-
piristo- ja kestivyyskasvatuksen kehitysty6ssi. Laaja nikokulma kouluun voi my6s
toimia kehikkona niille, jotka tulevaisuudessa etsivit rajatumpia ymparisto- ja kesta-
vyyskasvatukseen liittyvid tutkimusaiheita.
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Tutkimuskysymyksiin vastataan analysoimalla empiiristd aineistoa, joka on koottu
ympiristopoliittisista ja koulutuspoliittisista dokumenteista sekd kahden kenttdkou-
lun toiminnasta, jotka on nimetty tdssi tutkimuksessa Vanhaksi Kouluksi ja Uudeksi
Kouluksi niiden perustamisajankohdan mukaisesti.

4.2 Tutkimusote

Tutkimusmetodologian valinta on tutkijan tirkeimpia tehtdvid. Paitsi tutkimusmene-
telmien valintaa, se madrittdd tutkimuksesta saatavien tulosten luonnetta (Postholm
2015, 53). Sopivimmat menetelmit riippuvat asetetusta tutkimustehtivasti ja tutki-
muskysymyksistd. Tamin tutkimuksen taustaoletuksena on, ettd luvussa 1 kuvattu
tieteellinen tieto nykyisen elimintapamme kestimattomyydestd on totta. Tutkimuk-
sen ontologisena lihtokohtana on kriittisen realismin mukainen kisitys siitd, ettd to-
dellisuus on muuttuvaa ja sosiaalisesti rakentuvaa (Haaparanta & Niiniluoto 2016,
86). Yhteiskunnallista ulottuvuutta pidetddn tdssd tutkimuksessa olennaisena: yhtei-
nen kulttuuri ja yhdessi luodut merkitysmaailmat luovat toimintaa ymparoivan ke-
hyksen, jota yhteiskunnan jisenet puolestaan omien merkityksenantojensa ja teko-
jensa kautta muokkaavat ja uusintavat. Epistemologisena lihtokohtana on ajatus
siitd, ettd tdydellistd totuutta ei voi saavuttaa, koska tieto rakentuu paitsi sosiaalisesti,
my6s muodostuu tutkijan henkilokohtaisten tulkintojen kautta. Keritty kokemuksel-
linen tieto kuitenkin siséltdd sirpaleita todellisuudesta, ja aineiston analyysi auttaa tun-
nistamaan olemassa olevia merkitysrakenteita. Kuten alaluvussa 1.4 on keskusteltu,
timdn tutkimuksen tiedonintressi (Habermas 1976) on emansipatorinen.

Tissd tutkimuksessa sovelletaan padasiassa laadullisia tutkimusmenetelmia, silld
tavoitteena on empiirisen aineiston pohjalta kokonainen mutta tihed kuvaus niistd
ilmidistd, olosuhteista, kulttuureista ja prosesseista, jotka ovat mukana ekologisen
kestivyyden edistimisessi kouluissa. Tihedlld kuvauksella tarkoitetaan sellaista tul-
kintaa kulttuurista, jossa luonnonlakien sijaan etsitidn merkityksid ja tarkastellaan
my6s toiminnan kontekstin sosiaalista rakentumista (Geertz 1973). Samalla joudu-
taan luopumaan mairillisen tutkimuksen mahdollisuuksista yleistdd: jotkut esiin tu-
levat asiat saattavat toteutua vain timin tutkimuksen kentissd, ja muu aika tai paikka
saattaa kantaa sisillddn toisenlaisia ilmioitd ja merkityksid. Toisaalta tissd tutkimuk-
sessa analysoidut ilmi6t voivat olla tunnistettavia my6és muualla ainakin vastaavissa
koulutoiminnan konteksteissa. Lisdksi laadullisia menetelmid tdydennetddn doku-

mentti- ja kenttdaineistojen mairilliselld tarkastelulla.
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Varsinkin aineistonkeruuvaiheessa tutkimuksessa on etnografisen tutkimuksen
piirteitd. Jotkut tutkimuksen osa-alueet viittaavat my6s toimintatutkimukseen. Kun
puhutaan etnografisesta tutkimuksesta, saatetaan viitata moneen asiaan: tutkimisen
tyyliin, ldhestymistapaan, mairitynlaisiin tutkimusmetodeihin, tutkimusprosessiin
teoriana tai tutkimusstrategiaan (Lappalainen 2007b; Palmu 2007b). Etnografinen
tutkimus on nakokulmiltaan monimuotoista (Atkinson ym. 2001, 4), mutta siitd voi-
daan 16yt yhteisid piirteitd. Etnografisessa tutkimuksessa tutkija kerdd osallistuvan
havainnoinnin keinoin luonnollisissa olosuhteissa kokemuksia kulttuurisesta ympa-
ristésti ja sosiaalisesta todellisuudesta usein suhteellisen pitkdn ajanjakson kuluessa.
Aineistonhankinnassa kdytetddn havainnoinnin lisiksi usein my6s muita metodeja
(Atkinson ym. 2001, 4 - 5; Eskola & Suoranta 1998, 76; Lappalainen 2007b). Tavoit-
teena on tthed kuvaus kulttuurista, jolloin etnografian avulla voidaan tarkastella mer-
kityksien verkostoja ja kisitteellistdd tutkittavaa ilmi6td (Geertz 1973; Lappalainen
2007b, 9). Samoja tavoitteita on tissa tutkimuksessa, jossa pyritidn l6ytimain moni-
tasoinen, syvillinen ja dynaaminen kuva koulusta ekologisen kestivyyden edistdjina.

Etnografian juuret ovat antropologiassa, jonka piirissa tutkijat ovat pyrkineet
osallistumaan tutkittavan kulttuurin eliminmenoon piistikseen selville vieraan kult-
tuurin erityispiirteistd (Eskola & Suoranta 1998, 76). My6s tissa tutkimuksessa pyr-
kimykseni on ollut tarkastella koulua jossain mairin vieraana kulttuurina, vaikka
koulu ympiristona on jollakin lailla jokaiselle tuttu (ks. Gordon ym. 2007, 43), tissd
tutkimuksessa tutkijalle tuttu paitsi omien koulukokemusten myd6s tyon kautta.
Niinpi tavoitteena on nihda tuttu uusin silmin monimuotoisen koulun kulttuurin
erilaisilta tasoilta: virallisesta, informaalista seka fyysisestd nikékulmasta (vrt. Palmu
2007b, 160 - 161). Etnografiaa on kritisoitu siité, ettd etnografian avulla saatetaan
luoda staattinen, yhtendinen ja epahistoriallinen kuva ristiriitaisesta ja dynaamisesta
maailmasta, tai ettd etnografian avulla saatetaan pyrkia valheelliseen objektiivisuu-
teen, vaikka tutkijan lisndolo aina muuttaa tutkittavaa (Kuula 2006, 167, 226). Yhteni
vaihtoehtona on toimintatutkimus, joka avoimesti hyviksyy tutkimuksen muutosta-
voitteet ja ymmirtdd tutkijan subjektiivisen aseman.

Tistd tutkimuksesta voidaankin 16ytii joitakin toimintatutkimuksen piirteitd: tut-
kimuksen taustalla oleva emansipatorinen tiedonintressi sisiltdd ajatuksen siitd, ettd
tutkimus muuttaa toimintaa. Etnografiassa ja toimintatutkimuksessa voidaan kuiten-
kin ndhdd eroja sekd tavoitteessa, fokuksessa, tekniikoissa, kenttity6ssd ja loppu-
tuotoksessa (Passos ym. 2012) (Taulukko 2). My6s toimintatutkimus on etnografian
tapaan monimuotoista, mutta sille on ominaista, ettd se suuntautuu kaytantoihin, pyr-
kii prosessin parantamiseen tai kehittimiseen ja osallistaa tutkittavat tutkimusproses-

siin (Kuula 2000, 10). T4std nikokulmasta my6s toiminnanteoreettinen tutkimus voi
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olla toimintatutkimuksellista (ks. 2.2.4). On kuitenkin muistettava, ettd varsinaisen
toiminnan tutkimuksen viitekehyksessd tiedonkisitys korostaa kiytinnon tietoa eril-
liseni teoreettisesta tiedosta, kun taas kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria esittdi,
ettd kisitteet kehkeytyvit kidytinndssd ja oppiminen edellyttid teoreettista kisitteel-
listamistd (Ellis 2011, 190).

Taulukko 2.  Etnografian ja toimintatutkimuksen eroja (Passos ym. 2012, suomennos Mykra).

[ | ETNOGRAFIA TOIMINTATUTKIMUS

Tavoite "Go native” Prosessin parantaminen
Syvaymmarrys kulttuurista Tieto ongelman ratkaisun edistdmiseksi
Luoda rikas ja yksityiskohtainen sosiaali-
nen kuvaus
Fokus Kulttuuri ja arvot Prosessi ja kaytannot
Paamenetelmd | Osallistuva havainnointi Ei yhtd menetelmaé
Kenttétyo Kokonaisvaltainen Olennaisesti yhteistyoperustainen
Vertaileva Refleksiivinen
Kontekstuaalinen Ongelmanratkaisujohtoinen
Lopputuotos Syvéllinen kuvaus ryhmén eldmasta Parantunut kaytanto
Uusi tieto

Tissd tutkimuksessa pyrkimyksend on ollut ymmirtid ekologiseen kestivyyteen liit-
tyvdd muutosta havainnoimalla kenttikoulujen toimintaa kokonaisvaltaisesti osallis-
tumalla sithen ja tekemilld interventioita, mikd on myo6s toimintatutkimuksen peri-
aatteiden mukaista, mutta kenttdkoulujen toiminnan muuttaminen koulussa tyGsken-
televien kanssa ei ole ollut tutkimusprosessin tavoitteena oleva lopputuotos. Tutkit-
tavat eivit osallistuneet tutkimuksen tavoitteiden laadintaan toimintatutkimuksen pe-
riaatteiden mukaisesti, mutta itse tutkimuksen toteutuksessa yhteinen suunnittelu ja
jatkuva neuvottelu olivat keskeisid. Tutkimusprosessin aikana tehtyjen interventioi-
den tavoitteena on ollut pikemmin muutoksen mahdollisuuksien kartoittaminen kuin
jonkun ongelman ratkaisu tutkimusprosessin aikana, vaikka joillakin interventioilla
on ollutkin vaikutusta toimintaan koulussa. Pyrkimykseni on, ettd syntynyt syvallinen
kuvaus voi tukea osaltaan laajaa yhteiskunnallista muutosta kohti kestdvyyttd. Samalla
toimintatutkimuksen tapaan lopputuloksena voi olla parantuneita kdytint6ja ja uutta
tietoa prosesseista.

Vertailun lopputuloksena voidaan sanoa, ettd vaikka tdssa tutkimuksessa on seka
etnografian kuin toimintatutkimuksen piirteitd, etnografisen tutkimuksen piirteet ko-
rostuvat enemman. Niinpa titd tutkimusta ei voida luokitella toimintatutkimukseksi,
vaikka toimintaa tutkitaankin, tutkija on ollut monissa hetkissa aktiivinen toimija yh-
teisGssd ja katse on suuntautunut muutosprosesseihin.

My6s etnografinen tutkimusote sisdltdd mahdollisuuden tutkijalle olla aktiivinen

suhteessa tutkittavaan yhteis66n. Rooli voi vaihdella totaalisesta osallistumisesta
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havainnoivan osallistumisen kautta osallistuvaan havainnointiin ja totaaliseen havain-
nointiin (Gold 1958). Totaalinen osallistuminen edellyttdd tutkijan kuulumista yhtei-
s60n, ja osallistuvassa seki totaalisessa havainnoinnissa tutkija puolestaan ei aktiivi-
sesti tee aloitteita yhteisOssd vaan keskittyy tarkkailemiseen. Tama tutkimus edustaa
osallistuvaa havainnointia ja monin paikoin my6s havainnoivaa osallistumista, jolle
on tyypillista, ettd yhteisé tietdd tutkijan tavoitteesta keratd aineistoa, mutta osallistu-
minen toimintaan mahdollistaa tutkijan padsemisen lihelle tutkittavan yhteison arki-
paivad (Gold 1958, 221). Tutkija paisee lihemmaiksi ymmarrysti ja ilmididen merki-
tyksid tutkimuskohteen kulttuurissa nikemilld ja tekemalld yhdessd (Palmu 2007b,
172; Rantala 2007, 134 - 135). Tutkijan monitahoista roolia, sen etuja ja haasteita on
kuvattu tarkemmin luvussa 4.6.

Tutkijan rooli liittyy my6s pohdintoihin etnografisen tutkimuksen luotettavuu-
desta. Etnografisessa tutkimuksessa korostuu se, ettd maailmaa katsotaan maaritystd
paikasta kisin, tiettynd aikana, tietyssd historian ja kulttuurin kehyksessa, jossakin
kontekstissa ja tietystd positiosta (Palmu 2007b, 170). Etnografiset totuudet ovatkin
aina osittaisia, sitoutuneita ja epatdydellisid (Gordon ym. 2007, 63). Esimerkiksi tut-
kimuksen toistettavuus on mahdottomuus (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 190).
Silti tutkimus voi tavoitella analyyttista, késitteellistd tai teoreettista yleistimistd tai
siirrettavyyttd (Vilkka ym. 2018).

Vaikka timi tutkimus sisaltadkin paljon etnografisen tutkimuksen piirteitd, tutki-
mus ei kiytd etnografiaa koko tutkimusprosessia lipdisevini metodologiana (vrt.
Lappalainen 2007b, 10). Etnografiset menetelmit ovat olleet keskeisia aineiston han-
kinnassa, mutta etnografisen kulttuurin ymmartimisen rinnalla katse on suuntautu-
nut toimintaan. Etnografisen kirjoittamisen sijaan tuloksia analysoidaan myo6s teo-
rialdhtdisesti. Seuraavaksi siirrytdan kuvaamaan tutkimusprosessia ja sen vaiheita tar-

kemmin.

4.3 Tutkimusprosessin kuvaus

Tissd tutkimuksessa tutkimuskysymyksiin on haettu vastausta monipuolisilla aineis-
tonhankinta- ja analyysimenetelmilld. Tutkimuskysymykset, aineistotyypit, analyysi-
menetelmadt ja nithin liittyvit luvut on koottu taulukkoon (Taulukko 3). Tidssi alalu-
vussa kuvataan tutkimuksen kulku pédpiirteissddn. Tarkempi kuvaus aineistonhan-
kinnasta ja aineistotyypeistd on alaluvussa 4.4. Analyysiprosessi ja -menetelmit kuva-

taan puolestaan tarkemmin alaluvussa 4.5.
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Taulukko 3.
luvut

Tutkimuskysymys

Aineisto

Analyysi-
menetelmé

Tutkimuskysymykset, aineisto, analyysimenetelmét ja vastaavat tutkimusraportin

Luku

Paakysymys:
Mitka ovat ekologisen kestavyyden edistamisen Teorialdhtdinen
|ahtdkohdat ja mahdollisuudet suomalaisessa Kaikki tutkimuksen aineisto alla kuvattujen 9
peruskoulussa koulun ohjauksen, nykytoiminnan analyysien synteesi
ja ekspansiivisen kehityksen nakokulmista tar-
kasteltuna?
1. Miten ymparisto- ja koulutuspolitii-
kan eri tasojen dokumentit ohjaavat Dokumenttianalyysi 5)
koulua ekologiseen kestévyyteen?
Ta: Mitké organisaatiot ohjaavat kouluja ja min- Kansalliset, kansainvaliset, paikalliset ja koulukohtai-| =~
kélainen on niiden tuottamien ohjausdokument- set ohjausdokumentit Sisdllon erittely ja 5.1
tien koulujen ekologiseen kestévyyteen liittyvéa kuvaileva analyysi ’
sisélto?
1b: Minkalainen rooli dokumenteissa annetaan Teema-analyysi ja 5.2
kouluille ekologisen kestévyyden edistajind? vertaileva analyysi i
2. Miten peruskoulun opetussuunni- Dok tianalyysi 6
telma ohjaa ekologiseen kestavyyteen? oxumenttianalyyst
2a: Kuinka ekologisen kestavyyden kysymykset Sisallon erittely ja 6.1
ovat esilld opetussuunnitelman eri osissa? "Perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnalli- kuvaileva analyysi
2b: Minkélaisia ekologisen kestévyyden teemoja set perusteet 2014” -asiakirja Sisallon erittely ja 6.2
esiintyy opetussuunnitelmassa? teema-analyysi )
2c: Minkalaisina opetussuunnitelman johdonmu- Sisallon erittely,
kaisuus ja yhtenaisyys nayttaytyvat ekologisen teema-analyysi ja 6.3
kestavyyden nakékulmasta? vertaileva analyysi
3. Minkélainen k}lva koulusta pllrtyy Koulun nykytilan 7
ekologisen kestévyyden edistéjana? analyysi
3a: Mita oppilaiden kuvaukset kanssatutkijoina Oppilaat kanssatutkijoina -lomakkeet (15 kpl). Sisallén erittely ia
ja kanssatutkijuusprosessi kertovat ekologisen Vihrea lippu -kerhon tuottamat dokumentit (lukuvuosi o . anal{/ i’ i 71
kestévyyden edistdmisesta koulussa? 17-18) T e, )
Kenttdmuistiinpanot eema-analyysi
3b: Mitk& ovat ekologisen kestévyyden edistéami-
sen elementit, dilem?nat ia mahdgﬁisuudet o Vanhan Koulun opettajien ja johdon haastattelut
lun arkity6n nakokuimasta? (n=11) o i
Uuden Koulun opettajien, johdon ja avustajien haas- Sisallén erittely i
~ iséllon erittely ja
EEN=Ic kuvaileva analyysi
Evakkokoulun opettajien ja johdon haastattelut (n=7) T W 7.2
Muut haastattelut (koulu- ja ympéristéhallinto, ympa- Dgema analyyst :
o — a ilemma-analyysi
ristokasvatustoimijat) (n=11)
Osallistuva havainnointi: kenttdmuistiinpanot, tallen-
teet
Kyselyt
4. Miten ekologisen kestavyyden edis-
taminen kehittyi Uudessa Koulussa 8
ekspansiivisten oppimissyklien viiteke-
hyksessa tarkasteltuna?
4a. Minkalainen oli Uuden Koulun ekspansiivi- Aineistoa Uudesta Koulusta:
nen oppimissyKli viiden ensimméisen toiminta- Opettajien, johdon ja avustajien haastattelut (n=13) | Ekspansiivisen 8.1
vuoden aikana? Evakkokoulun opettajien ja johdon haastattelut (n=7)| muutoksen
4b. Minkalaisia ekologista kestavyy!ta edistavin Osallistuva havainnointi: kenttdmuistiinpanot, tallen- | analyysi
toiminnan minisyklej eri teemojen kasittelysta feet 8.2
kehkeytyi?
4c. Minkalaisia muutoksen etenemisen kannalta
kriittisia elementteja ekspansiivisilla sykleilld on 8.3

havaittavissa?
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Tissd alaluvussa tutkimusprosessia on kuvattu etnografian perinteessi kolmen osit-
tain paallekkiin asettuvan vaiheen avulla, jotka ovat “meneminen sinne” (going
there), ’oleminen sielld” (being there) ja ”oleminen tdilld” (being here) (Palmu 2007a,
138). Tutkimusprosessia voi seurata tutkimuksen aikajanan avulla (Kuvio 17). Janalle
on merkitty tutkimuksen vaiheet ja merkittivimmat tapahtumat, kuten yhteisty6, in-
terventiot ja haastattelut.

Kuvio 17. Tutkimuksen aikajana

4.3.1 Suunnitteluvaihe: Meneminen sinne

Tdmin tutkimuksen siemen syntyi tutkijan tarpeesta tarkastella koulun ympiristo- ja
kestavyyskysymyksien haasteita pitkdn ympiristo- ja kestiavyyskasvatukseen liittyvan
uran jilkeen myos tieteellisesti. Siemen alkoi itdd, kun tutkimuskunta pditti perustaa
uudelle asuinalueelle kestivin yhteiskunnan pilottihankkeen, jonka kouluun liittyvan
osahankkeen toteuttajaksi pyydettiin timin tutkimuksen tekijad vuonna 2011. Han-
keraportissa "Kohti kestidvin elimantavan monitoimikoulukeskusta” (Mykrd 2012b)
kuvattiin kestdvyyteen liittyvid mahdollisuuksia uudelle asuinalueelle rakennettavassa
koulussa, kuten koulun ekologisia arkikdytint6jd, opetussisiltojd, menetelmid ja pai-
kallisen ldhiympiriston mahdollisuuksia. Varsinainen tutkimusprosessi alkoi, kun yli-
opisto hyviksyi jatko-opintojen tutkimussuunnitelman vuonna 2012. Vuonna 2012
tehtiin yliopiston kurssityénd (Mykrd 2012a) my6s esitutkimus, jossa kartoitettiin tut-
kimuskunnan piivikotien ja koulujen ympiristOvastaavien kisityksid kestivin
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kehityksen suunnitelmaty6std (n=56, 51 % kaikista ymparistOvastaavista). Aineiston-
hankinnassa sovellettiin elaytymismenetelmai (ks. Eskola ym. 2018). Tutkielman tu-
lokset suuntasivat timin tutkimuksen suunnittelua (vrt. Lappalainen 2007c, 71).
Koska tutkimustehtdvini oli selvittdd koulujen mahdollisuuksia edistid ekologista
kestdvyyttd, tutkimukseen péitettiin kokonaiskuvan luomiseksi ottaa mukaan kouluja
ohjaavia dokumentteja myds laajemmin kuin paikallisesti koulun tasolta.
Kenttikoulun valintaan vaikutti paitsi tutkijan osallisuus rakennettavan koulun
suunnittelussa ja siten ainutlaatuinen nikoéala koko koulun syntyprosessiin, my6s ai-
nutkertainen mahdollisuus seurata uuden koulun perustamista tutkimuksellisesti en-
simmdisestd toimintapéivistd usean vuoden ajan eteenpiin. Lisdksi kun kunta nimesi
koulun kestivin kehityksen mallikouluksi, ajatuksena oli, ettd kestivyyskysymykset
tulisivat olemaan ainakin jonkin verran koulun toiminnassa mukana, ja siten aineistoa
asiaan liittyen olisi mahdollista saada. Harkinnassa oli keriti aineistoa paitsi Uudessa
Koulussa, my6s koulua ymparoivisti yhteisostd ja samassa rakennuksessa toimivasta
péivikodista. Vaikka nima olisivat voineet lisitd ymmirrystd koulun roolista kesta-
vyyteen kasvattajana, tutkimus rajattiin kouluympiristo6n. Toinen saman kunnan
vanhempi koulu valikoitui mukaan hanketta rahoittaneen kaupungin ehdotuksesta.
Vanha Koulu on elinkaaren eri vaiheessa, ja tutkimuksen alkaessa sen opettajakunta
oli kymmenkertainen toiseen kouluun verrattuna, mutta sen syntyhistoria on saman-
kaltainen: koulu oli perustettu kolmekymmentd vuotta aikaisemmin silloin uudelle
asuinalueelle. My6s kooltaan Uusi Koulu tulee kasvamaan vihitellen yhti isoksi kuin
Vanha Koulu. Koulujen erilaiset kulttuurit loivat mahdollisuuden arvioida erilaisista
toimintamalleista riippumattomia toimintamallien yhtildisyyksid liittyen ekologiseen

kestivyyteen.

4.3.2 Aineiston hankinta: Oleminen siella

Tutkimuksen kenttityoskentelyvaihe alkoi molemmissa kenttikouluissa, kun Uusi
Koulu aloitti toimintansa syksylld 2013. Tutkimuksen teon intensiteettid vihensi tut-
kimusprosessin alkuvaiheessa se, ettd tutkija tyoskenteli 90 % tyo6ajalla Suomen
luonto- ja ympiristokoulujen liiton toiminnanjohtajana lukuun ottamatta muutamia
tutkimuskuukausia aikuiskoulutustuen turvin. Apuraha Maj ja Tor Nesslingin sditi-
6lta mahdollisti taysipdiviisen tutkimuksen vuosina 2017-2019. Kenttityoskentely-
vaihe péittyi kevialld 2018, joten Uusi Koulu oli seurannassa sen ensimmaiset viisi
toimintavuotta. Pitkd kenttityGvaihe on tyypillinen etnografiselle tutkimukselle
(Gordon ym. 2007, 45).
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Tutkimuksessa oli tarkoitus seurata koulun elimii ja tunnistaa havainnoimalla
ckologiseen kestivyyteen liittyvid tilanteita, joissa on potentiaalia saada enemmin ti-
laa koulun arjessa ja siten toimia koulun kestivyyden ituina. Oppilaiden nikeminen
koulun keskuksena johti ajatukseen oppilaiden mukaan ottamisesta kanssatutkijoiksi.
Lisdksi suunniteltiin kerdttdvin tietoa opettajien tarpeista ekologisen kestivyyden
edistimisen alueella opettajilta tulevien tukipyyntdjen avulla: Tutkija oli toiminut tut-
kimuskunnan luontokoulussa ympiristokasvatuksen asiantuntijan roolissa, joten ole-
tettiin, ettd opettajat kokisivat luontevaksi kysya apua tutkijalta, kun tutkija tukea tar-
josi. Opettajan tukipyynt6jd analysoimalla oli tarkoitus saada tietoa siitd, minkilaisia
ongelmia opettajat kohtaavat koulun ekologisen kestivyyden edistimisessd. Kaytin-
n6ssi kaikki ndmié kolme aineistonhankintamenetelmii tuotti niukasti aineistoa sel-
laisenaan. Ensinnakin vain harvoja ekologiseen kestivyyteen liittyvia laajenemismah-
dollisuuksia sisdltdvid tilanteita nousi spontaanisti esille havainnoitaessa koulun joka-
péivaista arkea. Toiseksi ajatus kanssatutkijuudesta ei innostanut suurta maaraa op-
pilaita. Kolmanneksi opettajat esittivit vain harvoja tukipyynt6jd tutkijalle. Téstd seu-
rasi, ettd tutkija paityl tarjoamaan opettajille aiottua aloitteellisemmin olemassa ole-
vaa ekologiseen kestivyyteen liittyvad materiaalia ja hyviksi todettuja toimintamalleja
sekd osallistumaan koulun arkeen kerhon ohjaajana.

Kenttdaineiston lisiksi koottiin dokumenttiaineistoa koko tutkimusprosessin

ajan. Aineistoa kokonaisuudessaan kuvataan tarkemmin alaluvussa 4.4.

4.3.3 Analyysi: Oleminen taalla

Aineiston analyysia on tehty kaikissa tutkimusprosessin vaiheissa aina katsetta suun-
taavan tutkimustehtdvin valinnasta viimeisiin huomioihin tuloksista. Systemaattinen
analyysi alkoi ensimmiisten haastattelujen jilkeen kevaalld 2016 ja siirtyi intensiivi-
seen analyysi- ja kirjoitusvaiheeseen kenttivaiheen paittyessa kevailld 2018.

Tassi tutkimuksessa aineistoa on analysoitu pddosin kulttuurihistoriallisen toi-
minnan teorian viitekehyksessa, ei niinkddn etnografisen perinteen mukaisesti: tutki-
muksen tuloksena ei synny etnografista kirjoitusta (ks. Atkinson ym. 2001, 2), vaan
fokus on kohteellisessa toiminnassa, mika viimeisessi analyysin vaiheessa johtaa teo-
rialdht6iseen tulkintaan (Lappalainen 2007a, 124; vrt. Pole & Morrison 2003, 80 - 81;
Timmis 2014, 20). Sue Timmis (2014, 21 - 24) kuvaa kulttuurihistoriallisen toiminnan
teorian viitekehyksessd tehdyn tutkimuksensa analyysiprosessin eri vaiheita tavalla,
joka on relevantti my6s kisilld olevaan tutkimuksen kannalta. Hin jakaa analyysipro-
sessin viiteen vaiheeseen: (1) syventymiseen (dwelling), jonka tarkoituksena on
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perinpohjainen uppoutuminen aineistoon lukemalla aineistoa useaan kertaan ja muis-
tiinpanoja tekemalld, mikd auttaa hahmottamaan toiminnan luonnetta; (2) hahmot-
teluun (delineation), jossa tarkastellaan sekéd toiminnan historiallisia ettd systeemisia
yhteyksid, mikd sisiltdd dokumenttien analyysin sekd toimintajirjestelman keskeisten
elementtien madirittelyn; (3) teema-analyysiin (thematic analysis), jossa aineisto- ja
teorialdhtdisesti luokittelemalla analysoidaan toimintaa ja vuorovaikutussuhteita mo-
niddnisten haastattelujen pohjalta; (4) diskurssianalyysiin (discourse analysis), jossa
analysoidaan kehityskaaria ja kommunikaation tapoja eri aikoina; ja (5) dialektiseen
toimintajirjestelmin vuorovaikutussuhteiden analyysiin (dialectic analysis of relati-
onships within the activity system), joka syntyy aiempien analyysin vaiheiden yhteen-
vetona, tuo esiin eri ndkékulmien suhteita ja syventdi edellisid analyyseja.

Taman tutkimuksen analyysiprosessissa on samankaltaisuuksia Timmisin esittele-

min prosessin kanssa (Kuvio 18).

Kuvio 18. Analyysin vaiheet

Tissa tutkimuksessa syventymisvaiheeseen kuului perinpohjainen uppoutuminen ai-
neistoon, sen saattaminen analysoitavaan muotoon ja myos aineiston jarjestely, mika
jo auttoi toiseen analyysivaiheeseen kuuluvaa ekologisen kestivyyden edistimisen
kokonaisuuden hahmottamista. Toinen vaihe ja siihen sijoittuva dokumenttianalyysi
oli keskeinen tutkimuskysymyksiin 1 (luku 5) ja 2 (luku 6) vastaamisessa. Dokument-
tianalyysi sisilsi myOs teema-analyysia, joka Timmisin esityksen mukaan (2014, 21 -
24) kuuluu kolmanteen analyysivaiheeseen. Analyysin kolmannessa vaiheessa tehtiin
my0s haastattelu- ja havainnointiaineiston teema-analyysi, jolla vastattiin tutkimus-
kysymykseen 3 ja analysoitiin nykytilaa (luku 7). Nykytilan analyysia pohjusti toimin-
tajirjestelmin keskeisten elementtien hahmotteleminen, jonka Timmis yhdistdd ana-
lyysivaiheeseen kaksi. Neljannessd analyysin vaiheessa edettiin neljanteen tutkimus-
kysymykseen (luku 8) ja ekspansiivisien kehityssyklien analyysiin, jossa koulun toi-
minnan kehityskaari on keskeisessd osassa. Ekspansiivisien kehityssyklien analyysi

sisdlsi my6s eri analyysin vaiheiden synteesid, joten siind oli joitakin Timmisin
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esittimin viidennen analyysivaiheen piirteitd. Viidennessi vaiheessa neljan ensim-
miisen vaiheen analyyseisti tehtiin padkysymykseen vastaava synteesi kulttuurihisto-
riallisen toiminnan teorian viitekehyksessi, jolloin my6s toimintajirjestelman dialo-
gisia vuorovaikutussuhteita analysoitiin (luku 9). Analyysimenetelmisté kerrotaan tar-

kemmin luvussa 4.5.

4.4 Aineisto

Toisiaan tiydentivien aineistonhankintamenetelmien ja aineistotyyppien avulla py-
rittiin kokoamaan monipuolinen, elivi ja tihed aineisto (vrt. Kankkunen 2007, 194;
Mietola 2007, 176). Téssd luvussa kuvataan tutkimuksessa kiytetty dokumenttiai-
neisto, havainnointiaineisto, lapset kanssatutkijoina-prosessissa syntynyt aineisto,

haastatteluaineisto, loppukysely sekd muu aineistonkeruu.

441 Dokumentit

Koska timin tutkimuksen tavoitteena on monitasoinen kokonaiskuva koulusta eko-
logiseen kestivyyteen kasvattajana, erilaiset koulun toimintaa ohjaavat dokumentit
ovat olennaista aineistoa (Gross 2018; vrt. Palmu 2007a, 143). Mukaan on otettu
kirjallisien dokumenttien kautta tapahtuva ohjaus, ja esimerkiksi suullinen infor-
mointi on jatetty pois. Aineisto kerittiin kesélla 2017, ja sitd paivitettiin ja tiydennet-
tiin kevaalld 2018 ja vuoden 2020 ensimmiiselld puoliskolla. Aineistoksi valittiin en-
sin dokumentit, joihin yleisesti vedotaan perusteltaessa resursoimista ymparistokas-
vatukseen tai kestivyyskasvatukseen (esim. LYKKY 2018; Nikodin ym. 2013). Ym-
périst6- ja kestivyyskasvatus ndyttiytyy monesti osana ympiristopolititkkaa, mutta
koulun ohjauksen kannalta keskeisid ovat dokumentit, joita valtakunnallinen koulu-
hallinto, sisdltien opetus- ja kulttuuriministerion ja Opetushallituksen, on tehnyt oh-
jauksen vilineeksi ja joiden linjaukset mairittelevit perusopetuksen painotuksia. Do-
kumenttien kokoelmaa tiydennettiin siten hakemalla organisaatioiden verkkosivujen
kautta ja hakukoneella (Google) kansainvilisen (esim. YK, UNESCO, UNICEF,
EU, PN), kansallisen (ympdristo- ja opetus- ja kulttuuriministerio, Opetushallitus),
paikallisen (kunnan ympiristo- ja kouluhallinto) ja koulun tason toimijoiden laatimat
dokumentit, jotka liittyvit koulun ekologisen kestivyyden edistimiseen. Mukaan tar-
kasteluun otettiin my6s joitakin dokumentteja, joiden toisten dokumenttien perus-

teella pitdisi sisdltid koulujen ekologiseen kestivyyteen liittyvid kysymyksid. Vaikka
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yleensd ohjauksella tarkoitetaan julkishallinnon ohjausta, tdhidn analyysiin otettiin
mukaan my6s muutamia jirjestdjen dokumentteja, jotka pyrkivit ohjaamaan kouluja
kohti kestivyyttd. Aineistokokoelma sisaltiid strategioita, ohjelmia, suunnitelmia, paa-
toksid, arviointeja ja viestinnillisid dokumentteja, kuten verkkosivuja. Kansainvili-
siltd verkkosivuilta otettiin analyysin kohteeksi keskeisimmit dokumentit, esimer-
kiksi kyseessd oleva strategia ja sen arviointi (esim. Agenda 2030), tai organisaation
sdannollinen raportti (esim. OECD: koulutuspolitiikka). Valtakunnallisilta ministeri-
6iden verkkosivuilta mukaan otettiin ne strategiat, jotka sisilsivit koulutuksen, kou-
lutuspolitiikan dokumenteista (opetus- ja kulttuuriministerié, Opetushallitus) katta-
vasti verkkosivuilla esilli olevat koko toimialaa koskevat suunnitelmat ja raportit.
Analyysiin dokumentteja paityi yli sata (tutkimuskysymys TK1), ndistd merkittdvim-
panid Perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet (TK2). Niiden
lisiksi toissijaisena aineistona tukemassa muodostettavaa koulun kuvaa (TK3) analy-
soitiin kaikkien tutkimuskunnan koulujen vuosisuunnitelmia ja kestivin kehityksen
suunnitelmia lukuvuosilta 2015-2017 seki kenttikoulujen erilaisia ekologiseen kes-
tavyyteen liittyvid dokumentteja, jotka tulivat esiin kenttityon aikana. Dokumentit

on esitelty tarkemmin liitteessa 1.

4.4.2 Havainnointi

Havainnoinnin avulla kerittiin aineistoa koulun arjen (tutkimuskysymys 3) ja erilais-
ten kehityskaarien analysoimiseksi (tutkimuskysymys 4). Tutkijan osallistumisen aste
tutkittavaan toimintaan voi vaihdella (Gold 1958), kuten aiemmin alaluvussa 4.2 kes-
kusteltiin. Téssa tutkimuksessa kéytettiin sekd havainnoivaa osallistumista ettd osal-
listuvaa havainnointia (Gold 1958). Havainnointitutkimuksen onnistuminen edellyt-
tad muodollisen luvan lisiksi tutkijan paikan 16ytymista eri tilanteissa tutkimuskoh-
teen arjessa (Palmu 2007b, 162). Tidssd tutkimuksessa ldsndolon oikeutusta haettiin
tarjoamalla opettajille tukea ekologisen kestivyyden kysymyksissd. Tastd seurasi mo-
lemmissa kenttikouluissa mahdollisuuksia osallistua tuntien, tapahtumien ja koko
koulun toiminnan suunnitteluun ja toteuttamiseen seki osallistujana etta fasilitaatto-
rina. Tillaisia olivat esimerkiksi ulkona luonnossa tapahtuvien oppituntien ja teema-
péivien suunnittelutilanteet, kestidvin kehityksen ja Vihred lippu -ohjelmaan liittyvien
suunnitelmien laatimistilanteet sekd toimiminen apuopettajana tunneilla. Lisiksi tuen
tarjoaminen avasi oven yksityisiin keskusteluihin opettajien kanssa ekologisen kesti-
vyyden aiheista. Niissé tilanteissa syntyi aineistoa kenttimuistiinpanojen sekd nau-
hoitusten kautta (vrt. Gordon ym. 2007, 45, 54; Kankkunen 2007, 182; Lappalainen
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2007a). Toisaalta aineiston tarjoaminen opettajille voidaan tulkita my6s kahden vi-
rikkeen periaatteen hyodyntimiseksi ja yhteistyd koulun ekologisen kestivyyden
edistdmisessa yrityksiksi hahmottaa toiminnan alkusoluja ja mahdollisuuksia siirtya
abstraktista konkreettiseen (Sannino 2011; Sannino, Engestrtém & Lemos 2016).
Kenttimuistiinpanoihin tutkija pyrki kuvaamaan tutkimusaiheeseen liittyvid tilan-
teita, tapahtumia ja keskusteluja mahdollisimman tarkasti.

Osallistuvaa havainnointia (Gold 1958) tapahtui, kun tutkija vieraili kouluilla eri
tiloissa ja tilanteissa, oli mukana erilaisissa kokouksissa ja seurasi oppitunteja. Naissé
tilanteissa tutkija pysytteli taka-alalla pyrkimittd vaikuttamaan asiain kulkuun (vrt.
Lappalainen 2007c, 73). Luokkatilanteessa havainnoitiin opettajien toimintaa, ei op-
pilaita. My6s tilanteista opettajainhuoneessa ja muissa tiloissa on kenttimuistiinpa-
noja, mutta my6s valokuvia esimerkiksi seinilld olevista tiedotteista tai julisteista.
Joistakin ekologiseen kestivyyteen liittyvistd keskusteluista on my6s nauhoituksia.
Alun perin ajatuksena oli videoida my6s tuntitilanteita, mutta kouluhallinnon vaatima
vanhempien lupa asialle ei toteutunut: jokaisessa luokassa oli vanhempia, jotka eivit
sallineet kuvausta, joten kuvauksesta luovuttiin.

Havainnointia tehtiin viiden lukuvuoden aikana 2013—2018. Suurin osa havain-
nointiaineistosta kertyi Uudesta Koulusta, koska Uuden Koulun opettajat olivat ak-
tiivisempia pyytimadin tutkijaa mukaan toimintaan kuin Vanhan Koulun opettajat.
Tutkija oli mukana Uuden Koulun toiminnassa eri pituisia jaksoja erilaisissa tilan-
teissa yhteensd 156 pdivind. Silti my6és Vanhasta Koulusta yhteensi 46 paivina ker-
tynyt aineisto on arvokasta kokonaiskuvan muodostumisen kannalta. Tarkeimmait
havainnointiin liittyvit tapahtumat molemmista kouluista on merkitty aikajanalle
(Kuvio 17).

Tdmin tutkimuksen tutkimuskysymyksien 3 ja 4 kannalta merkittdva havainnoin-
tiaineisto muodostui Uudessa Koulussa jarjestetystd koulun kestivin kehityksen
suunnitelmaan liittyneestd koulutustyopajasta (3 h), jonka tutkija fasilitoi kevaalld
2018. Titd voidaan pitid pienimuotoisena kehittivina interventiona. Peiliaineistona
kdytettiin alustavia tuloksia opettajien haastatteluaineiston analyysista. Tilaisuus vide-
oitiin (128 min) ja ryhmien keskustelut nauhoitettiin (5 x 180 min). Liséksi aineistona
kerittiin ryhmien kirjaukset ja lopputuotokset. Tilaisuudessa opettajat arvioivat an-
nettujen teemojen pohjalta oman koulunsa kestivain kehitykseen liittyvia kdytintoja,
pohtivat seuraavia askelia ja loivat joitakin malleja tavoitteiden saavuttamiseksi. Pro-
sessi jatkui koulun ympiristovastaavan johdolla.

Edelld kuvattu havainnointi tuotti aineiston, jota analysoidaan lnvuissa 7 ja 8:

e [Kisin ja koneella kirjoitetut tutkimusmuistiinpanot 2 muistiinpanokirjaa,
joista skannattiin ATLAS.ti-analyysiohjelmaan 108 timin tutkimuksen
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kannalta olennaista muistiinpanokokonaisuutta (25 Vanhasta Koulusta
76 Uudesta Koulusta, 7 muusta hallinnosta) tarkempaa tarkastelua varten

e 8 tallennetta ekologisen kestivyyden keskusteluista (kaikki Uudesta Kou-
lusta) ja 5 kokoustallennetta (2 Vanhasta Koulusta, 3 Uudesta Koulusta)
tallennettiin analysoitavaksi ATLAS.ti ohjelmaan, litteraatit koodauksen
yhteydessd vain olennaisilta osin

e Koulutusty6pajanauhoitteiden (5 x 180 min) litteraatit ryhmitéiden
osalta 115 sivua

e 29 valokuvaa kouluymparistosta

4.4.3 Lapset kanssatutkijoina

Lapset nahtiin tdssd tutkimuksessa arvokkaina koulun arjen silminnikijéind. Tavoit-
teena oli valtauttaa lasta ja tuoda lapset asiantuntijoiksi sosiaalisessa ympiristossiian
(vrt. Uprichard 2010, 7), ja siten tuoda lapsen nikékulma esiin koulun kuvaa piirret-
tdessa (tutkimuskysymys 3a). Tutkijan hyvit kokemukset ymparistdagenttitoimin-
nasta, jossa lapset toimivat omassa koulussaan muutoksen agentteina, kannusti otta-
maan lapset mukaan kansatutkijoiksi. Suuri osa timin tutkimuksen aineistosta oli
alun perin tarkoitus keritd lasten kanssa yhdessd. Kanssatutkijuuden eettisid kysy-
myksid pohditaan luvussa 4.6.

Kanssatutkijuuteen pyrittiin neljdssd vaiheessa samalla testaten erilaisia malleja
oppilaiden kanssatutkijuudelle (ks. Kellett 2011a, 209). Tutkijan tavoitteena oli kar-
toittaa oppilaiden kanssa ekologiseen kestivyyteen liittyvid toimintaa koulussa. Tut-
kimuksen kehys, ekologinen kestivyys koulussa, oli tutkijan asettama, ja siten tutki-
muksen omistajuus tutkijalla (vrt. Kellett 2011a, 17). Tdma vaikeutti kanssatutkijuu-
den lihtokohtia, silld tutkimustavoitteet, joita lapset pitavit tirkeimpind, tutkimusky-
symykset, joita he asettavat ja tavat keritd aineistoa ovat lapsilla monesti olennaisesti
erilaiset kuin aikuisten kayttimat (Kellett 2010).

Ensin kevailld 2014 molemmista kenttikouluista haettiin halukkaita kanssatutki-
jaoppilaita. Luokat, joista kanssatutkijoita erityisesti kysyttiin, valikoituivat niistd luo-
kista, joista vastausprosentti huoltajille ldhetettyihin kirjallisen suostumuksen sisalti-
viin infokirjeisiin (LIITE 2) oli suurin. Tdssd ensimmadisessd vaitheessa mukaan il-
moittautui kolmetoista oppilasta 4.—6. luokilta. Oppilaille tehtiin vihko, johon he sai-
vat yksin tai toisen oppilaan kanssa kahden viikon ajan haluamallaan tavalla (kirjoit-
taen, piirtien, valokuvaten) koota tilanteita, joissa tuli nakyviin kestivain elimanta-

paan liittyvid asioita, silli monimuotoiset ja joustavat menetelmit ovat
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lapsiystivallisid (Alderson 2004, 100; Kellett & Ding 2004, 167). Vihossa oli lomak-
keita, joissa kysymykset oli mairitelty, avoimia kysymyksia ja tyhjia sivuja vapaaseen
ilmaisuun. Lisdksi ajatuksena oli, ettd oppilaat haastattelisivat aikuisia tutkimuksen
alla olevista asioista. Oppilaiden kanssa keskusteltiin kestdvin elimintavan kisit-
teestd, tutkimuksen tavoitteista, etiikasta ja sithen osallistumisen vapaaehtoisuudesta
ennen kunkin oppilaan tutkimusjaksoa. Ensimmaiiset vihkot olivat tehtdvinannol-
taan yleisia (kestdva elimintapa), mikéd osoittautui liian laajaksi nikékulmaksi oppi-
laille. Seuraavilla viikoilla vihkoja tarkennettiin ja oppilaat kiinnittivit huomiota yh-
teen kestdvyyden osa-alueeseen (energian kulutus, veden kulutus, liikkuminen) ker-
rallaan. Viisi vihkoa palautettiin ja kaksi jai palauttamatta. Merkint6ja kertyi vihkoihin
niukasti. Kukaan ei ollut haastatellut opettajia tai tehnyt piirroksia.

Kuva 1.  Oppilaiden ajatuksia tutkimuksesta ympéristdagenttikerhossa
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Toisessa vaiheessa lukuvuonna 2014-2015 tutkija jirjesti koulun jilkeen sijoittuvan
ympiristdagenttikerhon, jotta tuki oppilaiden kanssatutkijuudelle olisi sdéannéllisti ja
pidempikestoista. Kerhossa opiskeltiin tutkimuksen tekemisen periaatteita sekd
suunniteltiin ja toteutettiin yhdessd pienid tutkimuksia (Kuva 1), silli koulutus on
avain sithen, etti lapset voivat olla pitevia tutkijoita (Kellett ym. 2004). Ongelmaksi
muodostui erityisesti oppilaiden vaihteleva osallistuminen, joka johtui ainakin osit-
tain koulujen unohduksesta laittaa kerho muiden kerhojen rinnalle tiedotteeseen ja
kerhon monille oppilaille sopimattomasta aikataulusta. Kuitenkin yhteensd 18 lasta
2.-6. luokilta osallistui ainakin jollekin kerhokerralle. Kerho jirjestettiin vuoroviikoin
kummassakin kenttikoulussa. Puolet kerhosta oli luonnontutkimusta lasten valitse-
malla tavalla ja puolet ajasta kisiteltiin koulun ympiristdasioita ja keksittiin tutkimus-
tehtivid kouluun seuraaville viikoille. Oppilailla oli kdytéssddn vihkot kirjauksia var-
ten. Oppilaiden kirjaukset olivat niukkoja mutta osin hyvinkin paljastavia.
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Kenttikuukauden aikana 7.-27.5.2015 oppilaille annettiin lomakkeet, joiden
avulla oppilaat keridsivit tietoa: lomakkeilla saatetaan saada syvillisempai tietoa kuin
esimerkiksi kuvien avulla, joiden tulkitseminen on vaikeaa (Punch 2002, 337). Viisi-
toista kerholaista ja yksi ylikoululainen merkitsi seitsemassa eri luokkaryhmissa jo-
kaisen oppitunnin jilkeen, olivatko he huomanneet kestdviin elimintapaan liittyvid
asioita koulussa. Lomakkeet sisilsivit vaihtoehdot aihealueista (sihkon kulutus ja va-
lot, liikenne ja liikkuminen, limmitys, veden kulutus, jitteet, ruoka, luonto, ympi-
rist0) ja merkitsivat, oliko teema tunnin aiheena tai otettiinko asia keskusteluun ohi
tunnin varsinaisen teeman. Tarkoituksena oli, ettd kun lapset huomaavat kestiviin
elimantapaan liittyvid asioita, he kertovat tilanteesta tarkemmin lomakkeessa tille va-
ratussa ruudussa. Oppilaat eivit kuitenkaan kirjoittaneet tilannetta tarkentavia kom-
mentteja. Alkuopetuksen oppilaille oli oma lomakkeensa, johon ei tarvinnut kirjoit-
taa. Kuusi alakoulun, yksi alkuopetuksen ja yksi ylikoulun lomake palautui analyysia
varten.

Kolmannessa vaiheessa lukuvuonna 2015-2016 kenttikouluissa jatkettiin lasten
kanssa tyoskentelya Vanhassa Koulussa oppilaskunnan hallituksen ja Uudessa Kou-
lussa Vihrei lippu -raadin puitteissa. Ndin oppilaat saivat toimia tutkijoina osana kou-
luaikaa, eiki se ollut pois vapaa-ajasta. Oppilaat saivat valita, osallistuvatko he tutki-
muskoulutukseen vai oman luokkansa oppitunnille. Koulutuksessa my6s pyrittiin ke-
hittimaan tutkimuslomaketta, ja sithen lisittiin sarakkeet, joissa mairitettiin tuntiti-
lanne (vaihtoehdot ”Tunnin alussa”, ”Kesken opetuksen”, ”Ryhmitéiden aikana”,
”Kun tehtiin tehtivid” ja ”Tunnin lopussa”) ja oliko teema opettajan vai oppilaan
esiin nostama. Lisdksi edelleen korostettiin, ettd rastien lisdksi tilanteen kuvaus on
olennainen osa tehtivai. Uudessa Koulussa jirjestettiin kolme tutkimusviikkoa (lo-
kakuu, helmikuu, toukokuu), Vanhassa Koulussa kaksi (joulukuu, maaliskuu). Tulok-
sena oli yhteensd seitseman alkuopetuksen, yksitoista isompien alakoululaisten ja
kolme ylikoulun lomaketta. Esimerkiksi Uuden Koulun 13 koulutukseen osallistu-
neelle oppilaille annetusta lomakkeesta palautettiin vain nelj, ja Vanhan Koulun 11
koulutukseen osallistuneelle oppilaille annetusta lomakkeesta palautettiin viisi. Néistd
vain neljassd alakoulun, yhdessi ylikoulun ja yhdessi opettajien lomakkeessa arvio
oli tehty kaikista oppitunneista tutkimusviikon aikana. Lomakkeissa oli 11 alakoulun
ja 3 ylikoulun sanallista kommenttia.

Neljannessi vaiheessa lukuvuonna 2017-2018 jirjestettiin jélleen iltapdivikerho
Vihrei lippu -kerhon nimelld. Mukaan toivottiin osallistujia kaikilta luokilta, mutta
timi ei toteutunut. Mukana oli yhteensi 14 lasta, joista vain kuusi osallistui yli puo-
lelle kerhokerroista. T4lld kertaa oppilailla ei ollut velvollisuutta raportoida, vaan tie-

toa kerittiin kenttimuistiinpanoina. My6s oppilaat kirjoittivat muistiinpanoja
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keskustelusta, jossa pédtettiin yhdessi kerhossa kisiteltdvistd aiheista. Tamin tutki-
muksen kannalta relevanttia aineistoa syntyi niukasti. Kerho toimi kuitenkin tutkijalle
yhteni oikeutuksena olla koulun toiminnassa viikoittain mukana, joten tutkimuspro-
sessin kannalta kerho oli tirked toimintamuoto.

Kahdessa keskimmiisessa vaiheessa aikuisille tarjottiin mahdollisuus tayttda joko
seinilld olevaan julisteeseen, henkilokohtaiseen lomakkeeseen tai siahkSpostirapor-
tointina samanlaisia tutkimuslomakkeita kuin lapset tdyttivit. Tarkoituksena oli saada
toinen nikokulma oppilaiden kirjaamiin asioihin. Vain neljd Uuden Koulun opettajaa
kolmestatoista palautti lomakkeen, joista vain yhteen oli merkattu tutkimusviikon
kaikki tunnit. Kaksi opettajaa kirjasi yhteen seinilld olleeseen julisteeseen komment-
teja. Vanhasta Koulusta noin 70 opettajasta kukaan ei palauttanut lomaketta.

Yhteenvetona lasten osallistaminen kanssatutkijoina tuotti alaluvussa 7.1 analysoitavan ai-
neiston:

e Oppilaiden tayttimit 5 tutkimusvihkoa ja 28 lomaketta, joissa oli mer-
kintd yhteensid 489 oppitunnista ja 34 avointa kommenttia

e 5 opettajien tayttimia lomaketta, joissa merkintd 37 oppitunnista ja 15
avointa kommenttia

e Muistiinpanot yhteensa 43 kerhokerrasta osana havainnointiaineistoa

444 Haastattelut

Haastateltaviksi kutsuttiin lukuvuonna 2015-2016 kenttikoulujen henkilokunta, ja
haastatteluja tiydennettiin aina kevidseen 2018 asti. Haastatteluja helpotti, kun koulu
oli osallistuvan havainnoinnin kautta tutkijalle jo tuttu (vrt. Mietola 2007, 167). Uu-
dessa Koulussa haastatteluun lupautuivat kaikki lukuvuonna 2015-2016 koulussa
tyoskennelleet opettajat. Vanhassa Koulussa kaikille opettajille lihetettyyn haastatte-
lupyynt66n vastanneet haastateltiin, lisdksi haastatteluun pyydettiin erilaisia (ikd, ope-
tettava aine, sukupuoli, luokka-aste) opettajia. Vanhassa Koulussa valinta perustui
tutkijan arvioon, haastateltavien suostumukseen ja osittain tilanteisiin tekijéihin: kuka
kulloinkin sattui olemaan paikalla opettajainhuoneessa ja alttiina tutkimuksen haas-
tattelupyynnolle. Koulujen henkil6kunnan (opettajat, ohjaajat, rehtorit) (n=31) li-
siksi haastateltiin joitakin saman kunnan koulu- ja ympiristohallinnon tyontekijoitd
sekd koulujen kanssa tyoskentelevid ympiristokasvatustoimijoita (n=11), jotta 16y-
dettiin opettajien lisiksi my6s muita nikokulmia kouluun ekologisen kestivyyden

edistdjina.
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Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituna haastatteluna (haastattelurunko lit-
teessd 3). Haastattelut sekd videoitiin ettd danitettiin. Haastatteluissa pyrittiin raken-
tamaan kuvaa ekologisen kestdvyyden edistimisestd koulussa (TK3) ja my0s kartoit-
tamaan muutoksen mahdollisuuksia (TK4). Lisiksi virkamiesten haastatteluilla pyrit-
tiin valottamaan poliittista ohjausta (TK1). Kukin haastattelu kesti noin yhden tun-
nin. Haastattelutilanne oli keskustelunomainen, joten haastateltava pystyi tuomaan
esille asioita my0Os haastattelukysymysten ulkopuolelta. Haastattelu oli rakennettu
niin, ettd kysymykset tulivat yksityiskohtaisemmiksi haastattelun kuluessa, jotta haas-
tateltavaa ei liiaksi johdateltu vastaamaan mairitylld tavalla. Uuden Koulun kestivin
kehityksen vastaavia (n=2) haastateltiin vield toisen kerran avoimessa koulun kehi-
tyskaareen liittyvassd loppuhaastattelussa aineistonkeruun paittyessi kevailld 2018.

Yhteenvetona tutkinmnksessa analysoitava haastatteluaineisto, jota analysoidaan luvuissa 8 ja
9, on senraava:

¢ haastattelutallenteita 41:
o Uudesta Koulusta (21), joista yksi oli parihaastattelu
o Vanhasta Koulusta (11)
o kouluhallinnosta (4)
o ympiristokasvattajien tai ymparistohallinnon haastatteluja (5),
joista kaksi oli parihaastatteluja
e haastattelun kesto noin tunnin eli yhteensi noin 41 tuntia tallenteita
e litteroituna aineisto sisaltda 11 064 sanaa

445 Loppukysely

Kenttivaiheen loppuessa vuonna 2018 kaikille molempien kenttikoulujen opettajille,
Uuden Koulun ohjaajille ja muutamalle muulle haastatellulle opettajalle (my6s tutki-
mukseen osallistuneille mutta jo pois koulusta siirtyneille) suunnatussa loppuky-
selyssi kartoitettiin kenttimuistiinpanojen ja haastattelujen analyyseissd esiin nous-
seita nikokulmia. Lisiksi mukaan valittiin kysymyksid aiemmasta koulun ympiristo-
kysymyksid kisittelevistd kyselystd (Saloranta 2017, 268 - 269), milld haluttiin suh-
teuttaa kenttikoulujen vastauksia laajaan (n=321) satunnaisotannalla toteutettuun
koulututkimukseen. Kyselyyn vastasi 28 opettajaa ja 4 ohjaajaa. Vanhassa Koulussa
vastausprosentti oli 9 % (n=7), Uudessa Koulussa taas 74 % (n=20). Loppukyselyn
tarkoitus oli toimia triangulaationa, joka mahdollisesti vahvistaa muusta aineistosta
tehtyjd tulkintoja. Loppukyselyn tulokset ovat sekundaaria aineistoa koulun kuvan ja
kehityskaarten tismentidmiseksi (TK3 ja TK4).
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446 Muu aineistonkeruu

Tutkimusaineistoa pyrittiin kerddamaian myos opettajien kysymyksille ja keskusteluille
rakennettujen alustojen ja pienten kyselyiden avulla: Opettajainhuoneisiin laitettiin
esille vihkoja, joihin opettajat saivat kirjata ajatuksiaan ekologiseen kestavyyteen liit-
tyen. Tutkimuksen viestintdd varten perustetussa sisdisessi blogissa oli mahdollisuus
kommentoida tutkijan havainnoistaan pitimia blogia sekd keskustella yleisesti eko-
logisesta kestivyydestid. Nama mediat eivit kuitenkaan houkutelleet opettajia dialo-
glin, joka olisi tuonut olennaista tiydennystd edelld kuvatulle rikkaalle aineistolle. Li-
siksi Uudessa Koulussa opettajat tekivit Vihred lippu -ohjelmaan liittyvid kyselyitd,

joiden tulokset ovat mukana toissijaisena aineistona muodostettaessa kuvaa koulusta
(TK3) ja sen kehityskaaresta (TK4).

4.5 Analyysimenetelmat

Tutkimuksessa kaytettiin useita analyysimenetelmid. Térkein analyysimetodi oli
teema-analyysi, jota kiytettiin sekd dokumenttianalyysissa (TK1 ja 2), nykyhetken
analyysissa (TK3) ettd ekspansiivisen muutoksen analyysissa (TK4). Teema-analyysi
on aineiston sisdltimien sidnnénmukaisuuksien tunnistamisen, analysoinnin ja ra-
portoinnin viline, joka usein auttaa my6s tulkitsemaan tutkimusaiheen eri nakokul-
mia (Braun & Clarke 20006, 79). Teema-analyysi valittiin padanalyysimenetelmaksi,
koska sen avulla voidaan kuvata, vetdd yhteen, esitelld ja tulkita laajoja aineistokoko-
naisuuksia (mt., 84). Analyysi aloitettiin induktiivisella analyysilld aineistoldhtdisest,
mutta aineistoldhtoisid 16ydoksia tulkittiin teorialdhtoisesti kulttuurihistoriallisen toi-
minnan teorian viitekehyksessi (vrt. Braun & Clarke 2006, 83 - 84). Teema-analyysin
lisaksi aineistoa analysoitiin abduktiivisesti tehden tarkkoja aineistolahtéisid havain-
toja ja kiteytyksid, mutta analysoiden ja tulkiten niitd ekspansiivisen oppimisen mallin
avulla (TK4) (ks. alaluku 2.2). Lisiksi hyodynnettiin maarallistd, kuvailevaa ja sisaltoa
tiivistavaa sisallon erittelyd. Seuraavassa analyysimenetelmia kuvataan tarkemmin.

451 Dokumenttianalyysi

Koulua ohjaavia dokumentteja tarkastellaan tissd tutkimuksessa politiikkainstru-
mentteina, joiden analyysi kertoo ohjattavan tahon ja ohjaajan suhteesta seki ta-
voista, joilla ohjauksella vaikutetaan tai yritetidn vaikuttaa koulutus- ja ympiristopo-
lititkkaan (vrt. Lascoumes & Gales 2007) (ks. my6s alaluku 3.1). Téssd tutkimuksessa

124



dokumenttianalyysia ei nihda tutkimuksen taustaselvityksena (vrt. Gross 2018), vaan
dokumenttien analyysin katsotaan olevan olennaisessa roolissa koulutoiminnan ana-
lyysissa. Aineistoksi kootut ymparist6- ja koulutuspoliittiset dokumentit ja perusope-
tuksen opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet analysoitiin erikseen. Analyy-
sissa kdytettiin sisdllon erittelyd ja kuvailevaa analyysia, jolloin dokumenttien ekolo-
giseen kestavyyteen liittyvit sisallot saatiin kuvattua ja tiivistettya, seki teema-analyy-
sia ja vertailevaa analyysia, jolloin voitiin 16ytdd dokumenttien erilaiset nakékulmat
ekologisen kestdvyyden edistimiseen koulussa.

Politiikkadokumenttien analyysin tavoitteena oli 16ytdd keskeisimmit koulu-
jen toimintaa ekologisen kestivyyden nikokulmasta ohjaavat tai ohjaamaan pyrkivit
dokumentit ja kuvata ohjauskeinojen kirjoa. Politiikkadokumenttien analyysi sisilsi
kolme erillistd vaihetta (vrt. Vladimirova & Le Blanc 2016). Analyysi alkoi jo aineis-
tonkeruuvaiheessa, kun oleellisia dokumentteja tunnistettiin verkkohakujen yhtey-
dessd. Kiaytossi olivat sekd Googlen hakukone ettd sivustojen omat hakumahdolli-
suudet. Sivut, jotka eivit koskeneet perusopetusta, rajattiin tarkastelun ulkopuolelle.
Verkkosivujen ja tarkasteltavien dokumenttien avulla analysoitiin, minkalaiset toimi-
jat milldkin organisatorisella tasolla (globaali, valtakunnallinen, paikallinen, koulun
taso) ja minkilaisin dokumentein ohjaavat kouluja kohti ekologista kestavyytti. Ana-
lysoitavat polititkkadokumentit koottiin toimijoiden tason mukaan taulukkoon. Kun-
kin dokumentin osalta maariteltiin toiminnan taso ja padasiallisen ohjauskeinon pe-
rusteella ohjauskeinon tyyppi: informaatio-ohjaus, normatiivinen ohjaus ja rahoitus-
ohjaus -jaottelun mukaan (Vedung 1998). Ohjelma- ja strategiaohjaus sekd erilaiset
sopimukset luettiin informaatio-ohjauksen osaksi (ks. alaluku 3.1).

Toisessa vaiheessa dokumenttien ekologiseen kestivyyteen ohjaavan sisillon sel-
vittimiseksi dokumenteista paikannettiin ja eriteltiin ekologiseen kestivyyteen liitty-
vit dokumentin osat, ja niiden keskeinen sisalto lisittiin em. taulukkoon. Tama sisél-
16n erittely ja kuvaileva analyysi vastaa alakysymykseen 1a (luku 5.1). Kolmannessa
vaiheessa polititkkadokumenttien analyysi jatkui teema-analyysina ja vertailevana
analyysina: Teksteistd teemoiteltiin aineistoldhtoisesti koulun rooliin ja roolin méarit-
telyyn liittyvid seikkoja seka pyrittiin nikemadn myos dokumenteista puuttuvia asioita
vertailemalla dokumentteja ja eri teemojen mairid eri ohjauksen tasoilla. Apuna kiy-
tettiin ATLLAS.ti -analyysiohjelmaa. Tuloksena vastaukseksi alakysymykseen 1b tun-
nistettiin kuusi aihealuetta koskien koulun roolia politiikkadokumenteissa ekologisen
kestivyyden edistimisen nikékulmasta ja analysoitiin niiden piirteet (luku 5.2). Kun-
kin aihealueen yhteydessi esiteltiin tyypilliset esimerkkilainaukset ja teemat, joista ni-
kokulmat koostuivat (luku 5.2, taulukot 5-9). Tulosten yhteenveto ja teoreettinen

tulkinta on sijoitettu yhteenvetolukuun 9.1.1.
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Opetussuunnitelmatekstin analyysissa opetussuunnitelmaa tarkasteltiin arte-
taktina, jolle on annettu vilineellisid paikalliseen kehittdmiseen ja suunnitteluun liit-
tyvid sekd normatiivisia vaatimusten madrittelyyn liittyvid tehtdvid. Kirjoittaja on teh-
nyt alustavaa kartoitusta opetussuunnitelmasta jo aiemmin Suomen luonto- ja ympa-
ristbkoulujen liiton verkkosivuja varten (Mykrd 2016), mikd toimii tdssd tutkimuk-
sessa tehdyn analyysin esitutkimusvaiheena. Ennen varsinaista analyysia my0s lasket-
tiin eri sanojen esiintymisfrekvenssejia opetussuunnitelmassa. Tulokset eivit padty-
neet tdhan tutkimusraporttiin, mutta suuntasivat tutkijan ajattelua.

Analyysissa ldhdettiin litkkeelle sisillon erittelylld ja kuvailevalla analyysilld (TK2a,
alaluku 6.1). Aluksi (alaluku 6.1.1) eriteltiin kestivyyden peruskisitteiden “kestivi
kehitys”, ”’kestivi elimintapa”, kestiva tulevaisuus” ja “ekologinen sivistys” esiin-
tymista opetussuunnitelman eri osissa. Lisédksi tehtiin kaksi suppeaa vertailua ekolo-
gisen kestdvyyden ja muutaman muun aihealueen eksplisiittisestd esiintymisestd ope-
tussuunnitelmassa.

Timin jilkeen nikokulmaa laajennettiin paikantamalla opetussuunnitelmasta
kaikki kestdvyyteen liittyvit tekstiosuudet ja erittelemilld niiden keskeinen sisilto yh-
teisessd (alaluku 6.1.2) ja ainekohtaisessa (alaluku 6.1.3) osassa. Apuna kiytettiin sa-
nahakuja, mutta opetussuunnitelma myos luettiin kokonaan. Ekologisen kestavyyden
madritelmédni analyysissa kiytettiin opetussuunnitelmatekstid (POPS 2014, 16), YK:n
kehitystavoitteita (YK 2015a) seka yleisia kasityksida ympiristokasvatukselle keskei-
sistd tyOtavoista ja olennaisista taidoista (Cantell 2004; Sandberg ym. 2019). Opetus-
suunnitelmassa kestdvyyden madrittely on hyvin niukka:

Kestidvin kehityksen ja elimintavan ulottuvuudet ovat ekologinen ja taloudellinen
sckd sosiaalinen ja kulttuurinen. Ekososiaalisen sivistyksen johtoajatuksena on luoda
elimintapaa ja kulttuuria, joka vaalii ihmisarvon loukkaamattomuutta, ekosysteemien
monimuotoisuutta ja uusiutumiskykyéd seki samalla rakentaa osaamispohjaa luonnon-
varojen kestiville kiytolle perustuvalle kiertotaloudelle. Ekososiaalinen sivistys met-
kitsee ymmarrystd erityisesti ilmastonmuutoksen vakavuudesta sekd pyrkimysti toi-

mia kestivisti. (POPS 2014, 16.)

Lisdksi opetussuunnitelmassa perusopetuksen tehtdviksi mainitaan edellytysten luo-
minen kestdville kehitykselle YK:n kehitystavoitteiden (YK 2015a) suuntaisesti
(POPS 2014, 18). Ekologista kestavyytti ei ole midritelty opetussuunnitelmassa erik-
seen. Analyysin kohteena olivat siten edellisten pohjalta opetussuunnitelman teksti-
osuudet, joissa aiheena ovat ekologisen kestivyyden edistimisen kannalta tirkedt nd-
kokulmat (1) kestdvi kehitys, kestdvi tulevaisuus tai kestivid elimintapa, (2) luonto,
luontosuhde tai ymparistén huomioiminen, (3) luokkahuoneen ulkopuolella oppimi-
nen, (4) elimyksellisyys ja tutkiva oppiminen, (5) monialainen oppiminen, (6)
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vastuullisuus, (7) kriittinen ajattelu, (8) osallisuus ja osallistuminen seka (9) yhteisty6
ja yhdessd tekeminen.

Analyysi opetussuunnitelman sisdltimistd ekologisen kestivyyden teemoista (ala-
luku 6.2, TK2b) aloitettiin kokoamalla edelld olevaan luokitteluun sopivat tekstiosuu-
det omaksi dokumentikseen ja koodaamalla se aineistoldht6isesti ATLAS.ti-ohjel-
man avulla. Analyysi jatkui teemoittelemalla ja vertailemalla ekologisen kestivyyden
sisdltéjd erl opetussuunnitelman osissa. Analyysissd kiinnitettiin huomiota sithen,
minkdlaisia sisaltojd kukin teema sisdltid eri oppiaineissa.

Opetussuunnitelma-analyysi jatkui teorialdht6iselld teema-analyysilla, joka keskit-
tyi opetussuunnitelman johdonmukaisuuteen ja yhteniisyyteen ekologisen kestivyy-
den nikokulmasta (luku 6.3, TK2c). Johdonmukaisuudella tarkoitetaan kauttaaltaan
samojen periaatteiden noudattamista ja loogisuutta. Yhteniisyydelld puolestaan vii-
tataan tissd opetussuunnitelman eri osien suhteisiin ja osien tasalaatuisuuteen ekolo-
gisen kestivyyden nikokulmasta. Etenkin johdonmukaisuutta tarkasteltiin analysoi-
malla ja vertaamalla alaluvussa 6.1.1 paikannettujen kestivyyden peruskisitteiden
kdyttoa eri opetussuunnitelman osissa. Etenkin opetussuunnitelman yhteniisyytta
puolestaan tarkasteltiin opetussuunnitelman eri osiin kirjattujen laaja-alaisten osaa-
miskokonaisuuksien avulla: Aikaisempia opetussuunnitelmia on arvosteltu yhteisen
ja ainekohtaisen osan hajanaisuudesta (Laine, T. 2010, 125; Salminen, Jaanet & An-
nevirta 2014, 334 - 337; Sulonen ym. 2010, 107; Vitikka 2009, 260), minka takia ana-
lysoitavassa opetussuunnitelmassa kaikkiin ainekohtaisiin oppimistavoitteisiin oli
péatetty opetussuunnitelmaa laadittaessa yhdistdd vahintdan yksi yleisen osan laaja-
alainen osaamiskokonaisuus. Analyysi tehtiin teemoittelemalla kaikkien oppiaineiden
.3 ja .7 —osaamiskokonaisuuksiin linkitetyt oppiaineiden tavoitteet arvioimalla, ka-
sittelevitké ne sosiaalista, kulttuurista, ekologista vai taloudellista kestdvyyttd, vai
useita ndistd. Jos tavoitteessa puhutaan vain yleisesti kestivyydesti, se teemoiteltiin
omaan “kestivyys yleisesti’-luokkaansa. Monissa kohdin arviointi vaati tulkintaa,
koska termit ovat moniselitteisid — viitataanko esimerkiksi ympiristolld ekologiseen
ymparistoon, sosiaaliseen ymparistoon, oppimisympiristoon, useisiin ndista vai nai-
hin kaikkiin. Analyysissa tavoite luokiteltiin useaan kestivyyden ulottuvuuteen, mi-
kili tulkintoja 16ytyl monia. Mairilliset tulokset koottiin oppiaineittain taulukkoihin
(Taulukko 12 ja Taulukko 13, alaluku 6.3.2). Kaikkien luokka-asteiden tavoitteet las-
kettiin yhteen. Aidinkieleen sisillytettiin kaikki didinkielet ja kieliin kaikki kielet,
vaikka oppilas saattaa opiskella useita kielid. Myos kaikki uskonnot ja elimankatso-
mustieto yhdistettiin samaan luokkaan, koska oppilas ei opiskele kuin yhti didinkieltd
tai uskontoa. Niin tavoitteiden kokonaismairi taulukossa on aina suurempi kuin yh-

teen oppiaineeseen opetussuunnitelmassa kirjattu tavoitteiden miiri. Absoluuttiset
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tavoitteiden mairit eivit ole vertailukelpoisia, koska oppiaineiden tuntiméirit ja op-
piaineiden tavoitteiden kokonaismiirit vaihtelevat. Tdmin takia taulukkoon on kir-
jattu myGs prosenttiosuus suhteessa oppiaineen kaikkiin kyseessd olevaan osaamis-
kokonaisuuteen yhdistettyihin tavoitteisiin. Opetussuunnitelman yhtendisyyttd arvi-
oitiin vertailemalla eri oppiaineita ja tulkitsemalla méarillisen analyysin tuloksia.

Tulosten yhteenveto ja teoreettinen tulkinta esitetddn yhteenvetoluvussa 9.1.2.

4.5.2 Koulun nykytilan analyysi

Koulun nykytilan analyysissa pureudutaan ekologisen kestivyyden edistimiseen kou-
lun eri tilanteissa ja kdytinnoissi. Nykytilaa analysoitiin oppilaiden kanssatutkija-ai-
neiston, opettajien haastattelujen, tutkijan kirjaaman havainnointiaineiston ja kyselyi-
den pohjalta. Analyysin alussa kanssatutkija-aineisto kirjattiin taulukkomuotoon.
Haastatteluissa ja tutkimustyopajassa tehdyt nauhoitukset litteroitiin kokonaisuudes-
saan (osa tutkijan litteroimia, osan litteroi Spoken Oy) ja muu ei-elektronisessa muo-
dossa oleva havainnointiaineisto skannattiin. Tutkija kokosi my6s loppukyselyn vas-
taukset yhteen ja muodosti niistd taulukon keskiarvoineen ja hajontoineen. Taulukot,
litteroinnit, skannaukset ja videot tallennettiin ATLLAS.ti -aineistonhallinta- ja analyy-
siohjelmaan.

Kanssatutkija-aineiston analyysin tavoitteena oli tuoda nakyviin oppilaiden ku-
vauksia koulun arjesta (TK3a). Analyysi aloitettiin erittelemilld oppilaiden kokoaman
aineiston sisélto tekemilld yhteenveto oppilaiden maarillisista ja sanallisista merkin-
n6istd. Kuvailevan analyysin avulla koottiin oppilaiden aineiston péddkohdat alalu-
kuun 7.1.1, ja tulkintaa tehtiin kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian viitekehyk-
sessd. Luvussa 7.1.2 analyysia jatkettiin laajentamalla analyysin kohde oppilaiden ke-
rdaman aineiston lisaksi koko kanssatutkijuusprosessiin. Tall6in tutkijan kenttdmuis-
tiinpanoja kiytettiin kanssatutkija-aineiston rinnalla. Kenttdmuistiinpanoista paikan-
nettiin kanssatutkijuusprosessin vaiheita ja tutkijan kussakin hetkessi tekemia tulkin-
toja, joiden avulla ekologisen kestdvyyden edistimisen prosesseja ja oppilaiden ase-
maa siind pystyttiin analysoimaan.

Teema-analyysi auttoi tunnistamaan kolme kanssatutkijuusprosessissa ilmennytta
dilemmaa, jotka toimivat jatkossa katseen suuntaajina ekologisen kestivyyden edis-
timisen havainnoinnissa ja sithen liittyvissd haastatteluissa. Esimerkiksi kenttimuis-
tiinpanot keskusteluista opettajien kanssa liittyen kerholaisten kyseenalaiseen toimin-
taan, pohdinnat tutkijan vallankdytéstd oppilaita kohtaan sekéd oppilaiden ja opetta-
jien kirjaukset oppilaiden ohjaamisesta teemoiteltiin koskemaan oppilaiden ja
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aikuisten vilistd tyonjakoa koulussa. Lopuksi analyysin tuloksena havaittuja dilem-
moja tulkittiin kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian viitekehyksessa.

Koulun ekologisen kestivyyden edistimisen elementtejd ja dilemmoja (TK3b,
luku 7.2) analysoitiin ensimmaisessd vaiheessa haastatteluista ja koulutustyopaja-ai-
neistosta aineistoliht6isen teema-analyysin avulla. Katse suuntautui erityisesti opet-
tajien kuvaamiin ekologista kestavyyttd edistdviin ja jarruttaviin tilanteisiin ja kidytin-
toihin sekd opettajien ekologiselle kestivyydelle antamiin merkityksiin. Aineisto koo-
dattiin systemaattisesti ATLAS.ti ohjelmiston avulla ja koodit teemoiteltiin. Esimer-
kiksi teema ”Koulun aikataulurakenne jarruttaa ekologisen kestivyyden edistdmista”
syntyi tunnistamalla ja koodaamalla ensin haastatteluista osia, joissa opettajat puhui-
vat lukujirjestyksen, ruokailun aikataulujen sekd oppituntien ja vilituntien pituuden
vaikutuksista ekologisen kestidvyyden edistimisen mahdollisuuksiin. T4ll6in esimer-
kiksi seuraavat otteet yhdistettiin tihin teemaan:

”Kuinka hienoo se on, ettd saadaan limmin kouluruoka, mut se estd4 sita, et ne ei voi
lihtee tosta vaan sinne [ulos luontoon], koska se pitidd kaks viikkoo etukiteen tilata ne
pillimehut ja evisleivit.” (Haastattelu 20 ymparistokasvattaja)

”No ehka sit my6ski tid perinteinen ajan kisitys, miké on vield meijinki koulussa, etti
kun se on 45 minuuttia ja trrr, sitte kaikki lihtee, niin se on vaan aika lyhyt aika sitte
kaikkeen siihen, jos mi ajattelen mulla oman aineen kannalta.” (Haastattelu 21 kent-
tikoulussa)

My6hemmin yliteema “Puitteet ekologisen kestdvyyden edistimisen jarruttajana”
syntyi yhdistimalld edelliseen alateemaan my6s koulurakennuksen, ryhmikoon, kou-
lun aloitusvaiheen problematiikan, vuodenajan asettamien haasteiden, ajan puutteen
ja koulurakennuksen rajoitusten alateemat. Samalla lailla aineistoldhtdisesti haastatel-
tujen puheesta tunnistettiin myos esimerkiksi hallintoon, opettajan henkil66n, vies-
tintdin ja toimintamalleihin keskittyvid teemoja.

Toisessa vaiheessa analyysia jatkettiin teorialihtoisesti, ja opettajien puheesta koo-
dattiin ja teemoiteltiin eri toiminnan elementteihin (tekiji, kohde, vilineet, sidnnot,
yhteiso, tyonjako, ks. luku 2.2.2) liittyvad keskustelua. Tuloksia peilattiin edellisen
vaiheen analyysiin, loppukyselyn tuloksiin ja kenttdmuistiinpanoihin, ja tulkintoja tar-
kennettiin palaamalla aineistoihin ja analysoimalla eri teemojen frekvenssejd aineis-
tossa. Kahden ensimmiisen analyysivaiheen ja aikaisemman kirjallisuuden pohjalta
tutkija luonnosteli jokaiseen toiminnan elementtiin liittyvin graafisen esityksen, joka
havainnollisti ja tiivisti tutkijan tulkinnan ekologisen kestivyyden edistimisen ken-
tastd koulussa.

Toiminnan teorian keskeinen metodologinen periaate on kehittivien ristiriitojen

kdsite ja ristiriitojen konkretisoituminen hairiéinad ja dilemmoina (ks. luku 2.2.3).
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Niinpi sosiaaliset todellisuuden tulkitsemiseksi edettiin dilemma-analyysiin, jonka
juuret ovat toimintatutkimuksessa (ks. Winter 1982). Analyysissa paikannettiin edel-
listen analyysivaiheiden pohjalta ekologisen kestivyyden edistimisen dilemmoja eri
toiminnan elementtien sisilld. Dilemmaattisiksi tulkittiin tilanteet tai asiaintilat, joissa
oli ristiriitaisia piirteitd, esimerkiksi haluttiin lisdd ohjausta hallinnolta ja samanaikai-
sesti pidettiin hallinnan ohjaamista liiallisena. Dilemmat jirjestettiin kunkin toimin-
nan elementin yhteyteen systeemisesti alemman tason ilmi6itd kuvaavista (kuten te-
kija-elementin yksittdisen opettajan asenteet) ylemmén tason ilmiditd kuvaaviin (ku-
ten tekija-elementin toimijoiden ja yhteison vilistd suhdetta kuvaava Autonomiadi-
lemma).

Tulosten yhteenveto ja teoreettinen tulkinta esitetddn yhteenvetoluvussa 9.1.3,
jossa kaikkien analyysin vaiheiden perustella muodostettiin tulkinta merkittavim-
mistd jarruttavista ja eteenpiin johtavista tekijoistd koulun ekologisen kestivyyden

edistimisessa.

4.5.3 Ekspansiivisen muutoksen analyysi

Ekspansiivista muutosta jaljitettiin analysoimalla kenttimuistiinpanoja ja haastatte-
luja pyrittiin tunnistamaan ekologisen kestivyyden edistimisen kehityskaaria ja syk-
leja Uudessa Koulussa (TK4, luku 8). Ekspansiivisella muutoksella tarkoitetaan tissa
tutkimuksessa kouluyhteisossi tapahtuvaa ekspansiivisen oppimisen teorian (Enge-
strom 1987; 2001) mukaisesti oppimiseen (luku 2.2.3) perustuvaa ekologiseen kesti-
vyyteen liittyvin toiminnan laajenemista yksiliden ja yhteis6jen sisilld ja vélilld. Ana-
lyysi rakentui edellisten lukujen analyysien pohjalle ja haki tulkintoihin tukea nykyti-
lan dilemma-analyysista. Tdssd analyysissa keskityttiin Uuden Koulun kehityskaa-
reen.

Ensimmiisessd analyysin vaiheessa video- ja ddninauhoituksista litteroitiin analyy-
sin kannalta olennainen sisilto ja skannatut kenttimuistiinpanot, muu aineisto kuten
valokuvat dokumenteista ja videonauhoitteet koodattiin ATLAS.ti-ohjelmalla sekd
péivimaiidrien ettd teemojen mukaan. Teemat muodostettiin padosin Uuden Koulun
toiminnan eri vaiheissa luotujen koulun ekologista kestdvyyttd mairittdvien doku-
menttien pohjalta: Hankeraportti ”Kohti kestidvin elimantavan monitoimikoulukes-
kusta” (Mykrd 2012b) sisilsi rakennuksen, vilineiston ja ympariston ratkaisuihin, ar-
kikdytintoihin ja opetuksen sisiltéihin liittyvid teemoja. Koulutustyopajassa puoles-
taan koulun toimintaa arvioitiin kuuden teeman (energia, muu kulutus ja jitteet, han-
kinnat ja tavaroista huolehtiminen, luontosuhde ja lihiympiristo, sosiaalinen
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kestdvyys, oppiainesisillot) perusteella, joista osa piityi koulun KEKE-suunnitel-
maan ja opettajien perchdytyskansioon.

Toisessa vaiheessa aineiston analyysin perustella rakennettiin Uuden Koulun ke-
hityskaari sen ensimmidisen viiden toimintavuoden aikana (TK4a, alaluku 8.1). Ana-
lyyttisena vilineend kdytettiin kulttuurihistoriallisen teorian ekspansiivista oppimis-
kehad (Engestrom 1987; 2001). Aineistosta tunnistettiin koulun koko kehityskaarella
hetkid, joissa oli ekspansiivisen oppimisen kehin kunkin vaiheen piirteitd. Esimer-
kiksi ensimmaisend syksynd koulun aloitettua toimintansa opettajat keskustelivat
Vihrei lippu -ohjelmaan liittymisestd, miki oli yksi koulun suunnitteluhankkeen eh-

dotuksista. Seuraavassa yksi puheenvuoro keskustelusta:

Talld hetkelld tuntuu vihin ettd pantasko tid koulu than niinku py6rimain, laitteitten,
puitteitten ja materiaalien osalta, ja sitten vasta. [opettajan nimi] sanoit ettd on odo-
tuksia [mallikouluajatuksesta]. Varmaan on odotuksia, mut en ma usko ettd semmosta
painetta ulkopuolelta on, ettd joku vaatii, ettd miksette te ny oo vield sen kummemmin
sitten profiloitunu ymparistkouluna. No ihan sen takia, ettd tis on ensin hommattu
ndd materiaalit ja laitettu tavallaan td4 kdytinto rullaamaan, jonka jilkeen on varmaan
enemminkin motivaatiota timmdsiin ryhtyd. (Opettaja kokouksessa)

Tdama keskustelu tulkittiin tissd analyysissa mallikouluajatuksen kyseenalaistamiseksi
ja toiminnan kohteen médrittelemiseksi. Kun samankaltaisia keskusteluja on aineis-
tossa mukana samana ajankohtana useita, tulkittiin koulun ekologisen kestivyyden
ekspansiivisen kehin alkaneen alusta. Analyysivaiheeksi tulkittiin tilanteet, joissa
opettajat pohtivat tarvittavia toimia ja niiden edellytyksia. Mallintamisvaiheen toimia
oli erilaisten yhteisten toimintamallien suunnittelu, ja sen jilkeen niiden kokeilu ja
kayttéonotto. Arviointivaiheeseen kirjattiin ne hetket, kun opettajat arvioivat tapah-
tunutta kehitysti. Toiminnan vakiintumiseksi puolestaan tulkittiin esimerkiksi se, kun
joitain toimintamalleja kirjattiin uusien opettajien perehdyttimiskansioon, ja se, etta
opettajaryhmait ilman KEKE-vastaavien muistutusta ottivat malleja kdytt6onsa. T4-
min analyysin pohjalta koottiin koulun kehityskaari.

Kolmannessa analyysin vaiheessa tarkennettiin katsetta ekologisen kestivyyden
yksittéisiin teemoihin liittyviin kehityksen minisykleihin (TK4b, alaluku 8.2). Teemat
on valittu Uuden Koulun suunnitteluvaiheeseen liittyvin hankeraportin ”Kohti kes-
tivin eldmintavan monitoimikoulukeskusta” (Mykrd 2012b) sekd kaikille koulun
opettajille ja ohjaajille jarjestetyn koulutustyOpajan tulosten perusteella. Vastaavasti
kuin edelld koko koulun kehityskaaren osalta, tdssa luvussa seurattiin ekspansiivista
kehitystd teemojen sisilld ja tunnistettiin ekspansiivisen syklin eri vaiheita toimin-

nassa.
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Neljannessd analyysin vaiheessa edelldi muodostettuja koko koulun ettd yksittiisten
teemojen ckspansiivisia muutoksen sykleja analysoitiin paikantamalla etenemisen
kannalta kriittisid elementtejd eri vaiheissa (TK4c, alaluku 8.3). Ekspansiivinen kehi-
tys on oppimisprosessi (Engestrém 2001, 133, 138). Analyysikehikkoa rakennetta-
essa hyodynnettiinkin taulukossa 4 esitettyd ekspansiivisen oppimisen analyysimat-
riisia (Engestrom 2001, 138), joskin sitd kaytettiin alkuperdisestd yhteydestd poikkea-
valla tavalla. Sykleiltd tunnistettiin syklin vaiheen keskeisin muutoksen sisiltd
(MITA?), syklin etenemisen kannalta kriittiset toimijat (KUKA?), ekspansiivisella ke-
hilld etenemiseen motivoivat tekijat (MIKSI?) ja etenemisen kannalta olennaiset teot
(KUINKAY?). Lisidksi tarkasteltiin erikseen etenemistd hidastavia ja estidvid tekijoita,
jolloin toimintajérjestelmi analyysiyksikkoni, moniddnisyys ja historiallisuus nousivat
ainakin joidenkin kriittisten tekijoiden kohdalla esille, sekd pohdittiin ristiriitoja ja
niiden merkitystd eri syklin vaiheissa. Lopuksi kaikkien vaiheiden yhteenvetona tar-
kennettiin kunkin kysymyksen kannalta kriittiset tekijit ja koottiin ne taulukkoon.
Huomio kiinnitettiin etenkin useammalla syklilld esiintyneisiin kullekin vaiheelle tyy-
pillisiin elementteihin, jotka ovat edellytyksena muutokselle. Tulosten yhteenveto ja

teoreettinen tulkinta esitetdin yhteenvetoluvussa 9.1.4.

Taulukko 4.  Ekspansiivisen oppimisen analyysimatriisi (Engestrom 2001, 138)

Toiminta- Moniaénisyys | Historiallisuus Ristiriidat Ekspansiiviset
jérjestelma kehét
analyysi-
yksikkona
Kuka
oppii?
Miksi
he oppivat?
Mita
he oppivat?
Kuinka
he oppivat?

4.6 Tutkimuseettiset kysymykset tutkimusasetelman luomisen
perustana

Eettisten kysymysten tarkastelu on olennainen osa tutkimusasetelman luomista, jo-
ten eettiset valinnat perustellaan tdssi luvussa. Tamin tutkimuksen perustana ovat
hyvin tieteellisen kdytinnon sisaltdimat tiedeyhteison tunnustamat arvot ja Tutkimus-
eettisen neuvottelukunnan (2009; 2013) ihmistieteisiin luettavien tutkimusalojen
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eettiset periaatteet: pyrkimys uuden tiedon tuottamiseen, riippumattomuus, itsendi-
syys, rehellisyys, huolellisuus, tarkkuus, vaaran eliminointi ja tutkittavan, vahingoit-
tamisen vilttiminen (henkisten, taloudellisten ja sosiaalisten haittojen vilttiminen),
avoimuus ja vastuullisuus, itsemdirddmisoikeuden kunnioittaminen (osallistumisen
vapaachtoisuus, itsemdidrdamisoikeus, alaikiisten mukana olon erityispiirteet, infor-
mointi) seka yksityisyys ja tietosuoja (tutkimusaineiston suojaaminen, luottamuksel-
lisuus, sdilyttiminen, hdvittiminen, yksityisyyden suoja tutkimusjulkaisuissa) (Hirvo-
nen 20006, 38; Kuula 2011, 22; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009; 2013, 6).
Tutkimuksen tieteelliseen luotettavuuteen liittyvid menetelmallisid valintoja on ku-
vattu ja perusteltu aiemmin téssd padluvussa. Kenttatyoskentelyssi etiikka ja moraali
ovat olleet erityisen huomion kohteena, koska etnografisessa tutkimusotteessa tutki-
mus on riippuvainen ihmisten vilisistd suhteista ja sitoutumisesta (Gordon ym. 2007,
61; Palmu 2007a, 147; Pole & Mortison 2003, 145).

Téimin tutkimuksen arvoperustana on vastuullisuuden arvo sisiltden kisitykset eld-
min monimuotoisuuden arvokkuudesta, luonnon itsearvoisesta hyvinvoinnista, kes-
tavistd elimantavasta thmisen ainoana mahdollisuutena tulevaisuuden hyvinvoinnin
kannalta ja ekologisen kestivyyden tavoittelusta hyvin tavoitteluna, joka on thmisyy-
den perusta. Kestiva elimintapa sisiltda ekologisen ulottuvuuden lisiksi vahvasti
my0s sosiaalisen ja yhteiskunnallisen ulottuvuuden (vrt. Kuula 2011, 19), joka siséltda
kasitykset oikeudenmukaisuudesta ja thmisistd tasa-arvoisena, elimiinsi osallisina ja
yhteisollisind mutta itsemédariimisoikeudellisina yksil6ind. Tama on heijastunut myos
kasityksiin tutkijan ja kentin toimijoiden suhteista ja sen kautta opettajien ilmaisemia
tarpeita painottaviin ja tutkimustyén kautta opettajiin kohdistuvaa kuormitusta mi-
nimoiviin valintoihin kentalld. My6s tutkimuksen paarahoittaja, Maj ja Tor Nesslin-
gin sditio, toimii samankaltaisella arvoperustalla ja tukee ympiristonsuojelua edisti-
vai tutkimusta ja tutkitun tiedon vilittymistd yhteiskuntaan. Arvojen keskeisyys tissd
tutkimuksessa siis tiedostetaan. Vahvasta arvoperustasta huolimatta tutkimuksen ku-
luessa on pyritty suhtautumaan ennakkoluulottomasti tutkimuskysymyksen mahdol-
liseen uudelleenmuotoutumiseen 16ydosten pohjalta.

Tdma tutkimus on kummunnut arvojen lisiksi myOs futkijan henkilokobtaisista taus-
toista: kokemukset opettajana peruskoulussa ja myohemmin ympiristokasvatuksen
paikallisen ja valtakunnallisen kehittimisen tehtivissd herittivit tarpeen selvittda tie-
teellisin keinoin ympiriston ja kasvatuksen haasteellisia kysymyksia: miksi ymparis-
toasioiden edistiminen on monien opettajien ja asiantuntijoiden mielestd koulussa
vaikeaa? Keskustelut kasvattajien, oppilaiden ja tutkijoiden kanssa sekd koulutus- ja

ympiristopolitiikan seuraaminen vahvistivat kasitystd tieteellisen tutkimuksen
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tarpeesta toiminnan kehittimiseksi. Pitkdn kokemuksen my6ti koulukulttuurin, kiy-
tint6jen ja tilanteiden tutkiminen nousi keskeiseksi nakékulmaksi.

Tutkimuksen aikana tunnistettiin, ettd zutkijan erilaisilla rooleilla tutkijana, luonto-
koulunopettajana, asiantuntijana, jirjeston johtajana, kollegana, vierailijana, hanke-
tyontekijand, kaupungin hallinnon edustajana, fasilitaattorina, opettajana, kanssatut-
kijana, neuvojana, tukijana, kerho-ohjaajana, ymparistoaktivistina, kanssakulkijana ja
ystdvini saattaa olla vaikutusta sekd havainnoitavaan toimintaan ettd tutkijan tulkin-
toihin (rooleista ks. Gordon ym. 2007, 47). Etnografisessa lihestymistavassa tutki-
muksen prosessi nojaa tutkijan kykyyn olla vuorovaikutuksessa tutkittavan kentin
kanssa (Pole & Morrison 2003, 144). Tutkimuksen luotettavuus voidaan siten liittdd
tutkijan kykyyn 16ytdd paikkansa tutkittavalla kentilld seki tutkijan asemaan suhteessa
tutkittaviin (Gordon ym. 2007, 47). Monet etnografit ovat pohtineet subjektiivisuu-
den ja objektiivisuuden seki sisdpuolisuuden ja ulkopuolisuuden ulottuvuuksia tut-
kimuksessaan (Palmu 2007b; Seppala-Pinkildinen 2009; Tikkamaki 2006). My6s
tassid tutkimuksessa tutkijan moninaisiin ja joskus ristiriitaisiinkin (vrt. Nolen & Put-
ten 2007, 403) rooleihin on tirkedd kiinnittdd huomiota. Yksisilmaisyyden ja vairis-
tymien minimoimiseksi aineistoa on keritty kentiltd eri menetelmilld, analyysissa on
edetty systemaattisesti aineistoa tarkasti kuunnellen ja tieteellisid kiytint6jd noudat-
tamalla on pyritty mahdollisimman pitkille kohti objektiivisuutta (vrt. Rolin 2002,
120). Henkil6historia on auttanut tutkijaa myos 16ytimédn tutkimustehtivin kan-
nalta olennaisia nikékulmia, jotka ilman etukiteistietoa olisivat voineet jidda pinnan
alle. Tutkimusprosessin aikana tutkija on kokenut ristiriitaisten roolien kautta ole-
vansa samaan aikaan seki sisdpuolinen ettd ulkopuolinen, mika toisaalta on helpot-
tanut ’padsemain sisdin’ kentille, toisaalta auttanut katselemaan toimintaa myo6s ul-
kopuolisen silmin. Jotta tutkimusta voidaan sanoa tieteelliseksi, kriittisyydestd, auto-
nomisuudesta ja edistyvyydesti tulee kuitenkin huolehtia (Niiniluoto 2002, 37). Kult-
tuurihistoriallinen toiminnan teoria on tuonut tutkijalle uuden systemaattisen kehyk-
sen katsella maailmaa tutkimuksen avulla uudella lailla henkilokohtaista arkikoke-
musta objektiivisemmin.

Tutkimusjirjestelyistd ei ollut sen omia linjauksia noudattaen tarvetta pyytia lau-
suntoa eettiseltd toimikunnalta (Tampereen alueen ihmistieteiden eettinen toimi-
kunta 2015), mutta jirjestelyissd eettiset kysymykset olivat keskeisid. Ennen tutki-
muksen kenttidvaiheen aloittamista haettiin ja saatiin zutkimusiupa tutkimuskunnan
kouluhallinnolta ja kenttikoulujen rehtoreilta. Hakemuksessa maairiteltiin tutkimuk-
sen tavoitteet ja menetelmit. Erikseen pyydettiin kouluhallinnolta lupa tutkimuskun-

nan koulujen vuosisuunnitelmien ja kestdvin kehityksen suunnitelmien tarkasteluun.
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Koska alkuperiisessd suunnitelmassa ajatuksena oli videoida oppitunteja, tutki-
musluvassa edellytettiin gppilaiden vanhenpien suostumusta ja informointia. Jokaisen kent-
tikoulun oppilaan kotiin lihetettiin kirje, jossa oli tietoa tutkimuksesta ja pyynto op-
pilaille ryhtya kanssatutkijoiksi. Vaikka lapset eivit olleet tutkimuksen kohteena, lu-
paa kuvata luokassa pyydettiin sekd lapselta ettd huoltajalta, ja myG6s kieltdvid vastaus
oli mahdollista valita. Kaikki oppilaat eivit palauttaneet kyselyd, jotkut opettajat eivit
vilittineet koko kirjettd oppilailleen ja palautuneissa vastauksissa oli jokaisessa luok-
karyhmassi sellaisia, joissa huoltajat tai lapsi eivit halunneet olla osallisena tutkimuk-
sessa. Tamin takia valokuvaamisesta ja videokuvaamisesta luovuttiin, ja ensimmii-
siksi kanssatutkijoiksi haettiin oppilaita luokilta, joista oli saatu kattavimmin suostu-
mukset. Kaikkia koulujen huoltajia informoitiin koulun sihkéisen jirjestelmin kautta
meneillidn olevasta tutkimuksesta kunkin lukuvuoden alussa ennen tutkijan siirty-
misti kentille.

Kanssatutkijuus menetelmini ja sitd kautta lapsien osallistuminen asetti tutkimuksen
atkana erityisid eettisia vaatimnksia (Kankkunen 2007, 200; vrt. Lappalainen 2007c, 66 -
67). Vaikka lasten ddnen kuulumaan saattaminen oli tirkedd ja lapsien mukana olo
perusteltua tutkimustehtivin kannalta, eettisten periaatteiden tinkimatontd noudat-
tamista pidettiin ensisijaisina (vrt. Jones 2004, 129; Uprichard 2010, 9). Oppilaille
kerrottiin tutkimusmenetelmistd, tutkimuksen tarkoituksesta ja vapaachtoisuudesta,
ja timan jalkeen oppilas sai padttai, onko hin mukana tutkimuksessa (Alderson 2004;
vrt. Robinson & Kellett 2004, 91 - 92). Oppilaiden omaa péitésvaltaa haluttiin ko-
rostaa silld, ettd vanhemman lisiksi myo6s oppilas allekirjoitti suostumuksen tutki-
mukseen. Osallistumisen vapaachtoisuudesta my6s muistutettiin aika-ajoin ja pyrit-
tiin korostamaan, ettd lapsella ei ole velvollisuuksia tutkijaa kohtaan (Brostrém 2012,
264). Niiden oikeutettujen eettisten vaatimusten tiukka noudattaminen saattoi johtaa
sithen, ettéd lapset sitoutuivat kanssatutkijoiksi vain lyhyiksi ajoiksi, mutta tutkijan en-
sisijainen vastuu on huolehtia mukana olevista lapsista (Alderson 2004; Jones 2004;
Kellett 2011a; Morrow & Richards 1996, 103; Veale 2005, 25). Eettinen vaatimus
siitd, ettd osallistuville lapsille tulee olla hy6tya tutkimukseen osallistumisesta (Jones
2004, 129; Kellett 2011a, 214; Sargeant & Harcourt 2012, 29), nikyi kanssatutkijuu-
teen liittyvien kerhojen kohdalla niiden ohjelman suunnittelemisena lasten toiveiden
mukaisiksi, jolloin tutkimukselliset olosuhteet eivit muodostuneet parhaiksi mahdol-
lisiksi. Kanssatutkijaoppilailta myds kysyttiin, minkilaisen palkkion he haluaisivat
tutkimukseen osallistumisesta (ks. Alderson 1999, 252; Jones 2004, 123; Kellett
2011b, 18; Masson 2004, 56; Pidjirvi 2012, 15). Vastauksien perusteella kerhossa
jarjestettiin metsaretkid ja pidettiin pienid kesteja. Lisdksi lomakkeen tiyttijille ostet-

tiin myos jditelot ja elokuvaliput. Lasten kanssatutkijuuteen liittyy eettisid haasteita
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my0s lasten eettisen toiminnan nikokulmasta (Kellett 2011b, 13; Pddjarvi 2012, 15).
Vaikka lapsia pyrittiin opastamaan eettisyyden suhteen, jotkut hiiritsivit kanssatut-
kijatehtivien tiimoilta luokkatyoskentelyd, kommentoineet epiasiallisesti opettajille
ja kadottivat muistiinpanojaan, jotka eivit olleet julkisia.

Kaikkia haastateltavia informoitiin kirjallisesti infokirjeelld (LIITE 4), joka oli raken-
nettu Yhteiskuntatieteellisen tietoarkiston Aineistonhallinnan kasikirjan esimerkin
mukaan. Dokumentissa korostettiin haastattelun vapaaehtoisuutta ja oikeutta kiel-
tiytyd vastaamasta tai lopettaa haastattelu kesken. Tutkimuksesta ja sen periaatteista
keskusteltiin haastateltavan kanssa ja suostumus haastatteluun kysyttiin haastattelun
alussa, jolloin suostumus tallentui nauhoitukseen. Kaikissa muissakin tilanteissa,
joissa tutkija nauhoitti keskustelua, jokaiselle yksittiiselle osallistujalle annettiin mah-
dollisuus kieltdd nauhoitusten teko.

Kenttikonlujen henkilikuntia informoitiin siinnollisesti tutkimuksesta ja sen etenemi-
sestd sekd siahkopostitse, opettajien kokouksissa etta tutkijan asiaa varten perustaman
suljetun blogin kautta. Yhteisty6 tutkijan kanssa oli toimijoille vapaaehtoista. Tutkija
pyysi opettajalta luvan luokkatilanteisiin osallistumiseen joka kerta erikseen. Julkisissa
tiloissa kuten opettajainhuoneessa tutkija muistutti signnoéllisesti olevansa paikalla
my0s tutkijan roolissa, jolloin paikallaolijat pystyivit muokkaamaan omaa toimin-
taansa sen mukaisesti. Parhaita koulujen toimintakulttuuriin sopivia aineistonhankin-
tamenetelmii etsittiin kokeilemalla, jotta kaikilla osallisilla olisi mahdollisuus halutes-
saan tuoda oma nikokulmansa mukaan tutkimukseen ja jotta tutkimus aiheuttaisi
mahdollisimman vihin lisikuormitusta kiireiseen arkeen (Stevens ym. 2016, 432).
Kaikille kenttdkouluissa annettiin mahdollisuus osallistua tutkimukseen ja pyytaa tut-
kija mukaan toiminnan suunnitteluun tai oppitunneille. Kenttikoulujen henkil6kun-
nalla oli my6s mahdollisuus keskustella blogialustalla ja kommentoida tutkijan blogi-
kirjoituksia, joissa tutkija on kertonut havainnoistaan ja kokemuksistaan kouluissa.
Henkilokunnalle lihetettiin kommentoitavaksi tutkimusraportin luonnoksia. Kom-
mentointi oli mahdollista sekd anonyymisti ettd nimelld joko blogialustalla, sihko-
postitse, puhelimella tai kasvotusten. Keskustelua syntyi ja kommentteja annettiin
kuitenkin vain vihin.

Alineistonballintaan kiinnitettiin huomiota: vain tutkija késitteli tunnistetietoja sisél-
tivdd aineistoa lukuun ottamatta litterointipalvelua (Spoken Oy), jonka kanssa tehty
sopimus sisilsi salassapitovelvollisuuskirjauksen. Aineisto anonymisoitiin ennen ana-
lyysia poistamalla henkil6iden, koulujen ja paikkojen nimet. Nauhoituksia, muistiin-
panoja ja litterointeja siilytettiin huolellisesti tutkijan yksityisissad tietopalveluissa ja
tiloissa, joihin asiattomilla ei ollut padsya. Tutkimusraportissa ei mainita kenttikou-

lujen tai haastateltavien nimid. Koska tiydellinen anonymisointi ei ole mahdollista
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pienen aineiston kohdalla esimerkiksi sen takia, etti ldhelld toisiaan olevat kenttikou-
lut ja kunnallinen kouluhallinto tiesivit tutkimukseen osallistuneet tahot ja koulujen
sisdlld monet opettajat olivat perilld toistensa roolista eri tapahtumissa, raportista on
jatetty pois sellaisia tapahtumia, joissa tekijd olisi tunnistettavissa ja esiintyisi epdedul-
lisessa valossa. Kaikki aineisto, jolle ei ole annettu siilytyslupaa, havitetddn tutkimuk-
sen raportoinnin jalkeen.

Tutkimuseettisten kysymysten arviointiin palataan tutkimuksen arvioinnin yhtey-
dessi alaluvussa 10.1.3. Seuraavaksi siirrytidn tutkimuksessa kerityn aineiston ana-

lyysiin tutkimuskysymyksiin vastaamiseksi.
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5 EKOLOGINEN KESTAVYYS JA KOULUIHIN
KOHDISTUVA OHJAUS

Ennen kuin voidaan selvittdd, milld ehdoilla kestivyyskasvatus toteutuu koulussa, on
kysyttivi, minkalaisia linjauksia erilaiset yhteiskunnalliset toimijat nostavat politii-
koissaan esille (vrt. Engestrom 1995, 39). Ympiristo- ja koulutuspolitiikka valittyy
toimijoiden laatimissa dokumenteissa ja asiakirjoissa, kuten suunnitelmissa, maira-
yksissd tai raporteissa. Tdssd luvussa analysoidaan kirjallisia dokumentteja, kuten
suunnitelmia, strategioita, jarjestelmid ja ohjeita, jotka ohjaavat tai voisivat ohjata
kouluja kohti kestivii tulevaisuutta (ks. 4.4.1). Dokumentit ovat ikkuna perusope-
tukseen liittyvadn ympiristo- ja koulutuspolititkkaan eri tasoilla, ja ne ovat yhteydessa
toisiinsa. Ohjauspolititkka on toisaalta systeemistd, toisaalta paikkaan sidottua, mo-
niarvoista ja kiisteltyd. Tassd luvussa keskitytddn dokumenttien erittelyyn, kuvaile-
vaan sisillon analyysiin ja keskindiseen vertailuun (ks. 4.5.1). Analyysin ulkopuolelle
sen sijaan jaavit sininsa merkitykselliset kunkin dokumentin syntyhistoria ja ristirii-

dat omissa toimintajirjestelmissdan. Pii- ja alakysymykset ovat:

1. Miten ymparisti- ja koulutuspolitiikan eri tasojen dokumentit objaavat koulna ekologiseen kes-
tapyyteen?
la: Mitkd organisaatiot ohjaavat kouluja ja minkilainen on niiden tuottamien
ohjausdokumenttien koulujen ekologiseen kestivyyteen liittyva sisalto?
1b: Minkilainen rooli dokumenteissa annetaan kouluille ekologisen kestivyyden

edistdjana?

Ensin esitellddn kouluja ohjaavat tahot eri tasoilla globaalista paikalliseen, jonka jil-
keen asiakirjojen sisiltoa eritelldan asiakirjatyyppien ja ohjaustasojen (Vedung 1998)
mukaan ryhmiteltyna (alaluku 5.1, TK 1a). Seuraavaksi analysoidaan ekologisen kes-
tivyyden edistdmiseen liittyvad peruskoulujen roolia dokumenteissa teema-analyysin
ja vertailevan analyysin avulla kuuden eri aihealueen nikdkulmasta (alaluku 5.2.,
TK1b). Perusopetuksen tirkeintd ohjausdokumenttia, opetussuunnitelmaa, kisitel-

lian timan luvun jilkeen luvussa 6.
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9.1 Kouluja ekologiseen kestavyyteen ohjaavat tahot ja ohjauksen
sisalto

5.1.1 Toimijoiden kentta

Kansainvilisilld, kansallisilla ja paikallisilla foorumeilla valmistellaan suunnitelmia ja
dokumentteja, joiden tarkoituksena on vaikuttaa sithen, minkilaisia asioita oppilas
koulussa oppii tai minkalaisten asioiden parissa hin koulussa toimii (ks. my6s Niko-
din ym. 2013, 41 - 51). Jotta saadaan monipuolinen kuva toimijoiden kentisti, tdssd
alaluvussa eritellidn dokumenttianalyysin pohjalta koulun ekologisen kestivyyden
edistimiseen vaikuttavat toimijat eri tasoilla. Lisdksi nimetdin toimijoiden tuottamien
ohjausdokumenttien tyypit. Toimijat, jotka pyrkivit ohjaamaan kouluja ekologisen
kestavyyden edistimiseen, eritellidn my6s kuviossa 19.

Koulun tarkoitus tiivistyy oppilaaseen: ilman oppilasta koulun toiminnalla ei ole
mieltd. Oppilas voi padstd mukaan tekemain muiden koulun toimijoiden, kuten opet-
tajien ja vanhempien, kanssa oman koulunsa ohjausdokumentteja, kuten luokan ja
koulun sdintoja tai kestivian kehityksen suunnitelmaa. Oppilaskunnan hallituksessa
tai koulun ympiristoryhmissi oppilas voi vaikuttaa koko koulun ekologisen kesti-
vyyden linjauksiin. Koulun tasolla paitetdian myos valtakunnalliseen opetussuunni-
telmaan pohjautuvista koulukohtaisista opetussuunnitelmista ja vuosittain tehtévistd
lukuvuosisuunnitelmista. Jokaisella koululla on rehtori (Perusopetuslaki 628/1998,
37§), joka vastaa siitd, ettd koulu toteuttaa kunnan paitoksia.

Koulutuksen jarjestijit eli yleisimmin &#nnat paattavit koulutukseen liittyvista asi-
oista lakien ja opetussuunnitelman puitteissa (Lankinen 2007, 24; Perusopetuslaki
628/1998). Kunnan koululautakunta, sivistyslautakunta tai muu kunnan nimeimai
lautakunta vastaa perusopetuksesta. Kunnan kouluhallinto suunnittelee ja panee toi-
meen lautakunnan paitcksid esimerkiksi antamalla kouluille toimintaohjeita. Kunta
on my6s keskeinen alueellisen opetussuunnitelman laatimisen kannalta. Koulutus-
tai sivistystoimialan lisiksi kouluja sitoo kaupungin yleiset ja hallinnonalakohtaiset
strategiat ja ymparistopolitiikka.

Talld hetkelld aluehallitovirastoilla (A11) on alueellisia perusopetukseen liittyvid ar-
viointiin, hankeavustuksiin ja kehittimiseen liittyvid tehtdvii, ja ne jirjestavit esimer-
kiksi koulutuksia. Kunnat ovat my0s saattaneet antaa maakuntaliitolle tehtivia perus-
opetukseen liittyen. Esimerkiksi EU-hankkeiden rahoituksia jactaan maakuntaliitto-
jen kautta.
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Kuvio 19. Toimijat, jotka pyrkivat ohjaamaan kouluja ekologisen kestavyyden edistamiseen
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Alueellisia kestivin kehityksen strategioita, joihin usein sisdltyy ymparistokasvatus ja
perusopetus, on koordinoitu maakuntaliittojen ja elnkeino-, lizkenne- ja ympdristikeskus-
ten (ELY) kanssa yhteistyossa. Keskz-Suomen ELY -keskuksella on ympiristoministe-
ri6n asetuksella sdddetty ympatistokasvatuksen ja -tietoisuuden valtakunnallinen yh-
teensovittamis- ja asiantuntijatehtava.

Kehykset koulun toiminnalle sdddetddn Suomessa valtakunnallisesti. Eduskunta
paattid koulutukseen liittyvistd lainsddddnnésti ja koulutuspolititkan linjoista, jota
suunnittelee ja toimeenpanee hallitus ja valtionenvosto. Valtioneuvoston osana toimiva
opetus- ja kulttunriministerio (OKM) valmistelee koulutuspoliittista paatoksentekoa, ku-
ten koulutusta koskevaa lainsdddint6d, valtion talousarvioesityksid ja valtioneuvos-
ton padtoksid, mairittdd koulutuspolititkan suuntaviivoja ja valvoo koulutustatjontaa.
Lisaksi perusopetuksen rahoitusta, kuten valtionosuuksia ja avustuksia, hoidetaan
opetus- ja kulttuuriministerion kautta. Opetushallitus (OPH) toimii opetus- ja kulttuu-
riministerion ohjauksessa. Se on osaamisen kehittimisvirasto, joka toimeenpanee
koulutuspolitiikkaa ja johtaa kehittimisti, ja se tehtivind on valtakunnallisten ope-
tussuunnitelman perusteiden laadinta. Ympdristiministerion (Y M) ympiristopoliittisilla
linjauksilla ja padtoksilld on vaikutusta kaikkeen toimintaan, siis my6s kouluihin. Ym-
paristokasvatuspolitiikkaa voidaan sivuta myOs muissa ministeridissd, esimerkiksi maa-
ja metsitalousministeriossd (MMM) péitettdessd metsdohjelmasta tai tyo- ja energia-
ministeriéssd (TEM) paitettiessa ilmastonmuutoksen hillitsemisestd. Kaikki minis-
teriGt laativat strategioita ja suunnitelmia sekd antavat ohjeita. Kansallinen koulutuksen
arviointikeskus IKARVI) vastaa opetuksen ja koulutuksen kansallisesta arvioinnista, ja
arvioi esimerkiksi perusopetuksen oppimistuloksia ja tekee erilaisia teema- ja jirjes-
telméarviointeja. (AVI 2019; ELY-keskus 2019; Lankinen 2007, 21 - 22; OKM
2019b; OPH 2020b; Perusopetuslaki 628/1998; YM 2015.)

Eduskunnan alainen mutta riippumaton Suomen itsendisyyden jublarahasto Sitra vai-
kuttaa koulutus- ja ymparistpolitiikkaan tutkimuksen ja kehittimisprojektien kautta.
Suomen ympiristokeskus (SYKE), Luonnonvarakeskus (Luke) ja Helsingin yliopis-
ton kestdvyystieteiden instituutti (HELSUS) koordinoivat Sitran perustamaa Keszvyys-
paneelia, jonka tehtivina on tukea kestdviin kehityksen vaikuttavaa piaitoksentekoa
ja yhteiskunnallista keskustelua tuomalla sithen tutkimukseen perustuvaa ymmérrysti
seki edistad ymparisto-, talous- ja sosiaalisten kysymysten yhteensovittamista (Kes-
tavyyspaneeli 2019; Sitra 2018). Se tukee valtioneuvoston kanslian suojissa tyota te-
kevaa Kestavin kebityksen toimikuntaa, jonka puheenjohtajana toimii padministeri. Toi-
mikunta edistdd yhteistyotd kestivin kehityksen tavoitteiden saavuttamiseksi ja pyrkii
juurruttamaan kestavin kehityksen strategiset tavoitteet yhteiskunnallisiin kdytintoi-
hin (Kestivin kehityksen toimikunta 2019).
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Suomi on sitoutunut monien kansainvilisten instituutioiden toimintaan. Polyjois-
matden ministerinenvoston jasenena Suomi on mukana pohjoismaisissa koulutusta ja ym-
périst6d koskevissa strategioissa. Exroopan unionissa (EU) tehdyt paitokset, sopimuk-
set, linjaukset ja strategiat ohjaavat pdatoksentekoa Suomessa, vaikka jokainen jisen-
valtio vastaakin oman maansa koulutuksen jirjestimisestd ja sisallostd. Taloudellisen
yhteistyon ja kehityksen jarjests OECD:A on myds koulutus- ja ymparistopoliittisia ta-
voitteita, ja se yllipitdd muun muassa koulutuksen arviointijitjestelmd PISAa. Yhdis-
tyneiden kansakuntien (YK) politiikalla, suunnitelmilla ja globaaleilla pdatoksilld pyritadn
vaikuttamaan ympiristo- ja koulutuspolitiikkaan sekd kestivdan kehitykseen. Ympi-
ristokasvatuspolititkan kannalta keskeisida YK:n toimijoita ovat lastenrahasto UNI-
CEF ja kasvatus- tiede- ja kulttuurijirjest6 UNESCO. Kansainviliset sitoumukset
vaikuttavat kansallisen tason paitoksiin. Voidaan puhua ylikansallisesta ohjauksesta
(Nyyssold 2013, 124).

Myo6s kansalaisjirjestot (kolmas sektori, non-governmental organizations eli
NGO:t) pyrkivit ohjaamaan kouluja kohti kestivyyttd esimerkiksi jarjestimalld kou-
lutuksia, tuottamalla tukimateriaaleja, tarjoamalla tukitoimintaa kouluille ja laatimalla
omia kouluja koskevia strategioitaan ja suunnitelmiaan. Valtiollisten toimijoiden laa-
timat viralliset suunnitelmat ja strategiat ovat kansalaisjirjestéille hyvin merkityksel-
lisid, silld kansalaisjirjestot vetoavat niithin pyrkiessidn edistimdin ymparisto- ja kes-
tivyyskasvatusta, ja timin takia pyrkivat vaikuttamaan suunnitelmien sisilt6on jo
niiden laatimisvaiheessa. Tamin takia suunnitelmia on eritelty tissd tutkimuksessa
yksityiskohtaisesti. Kansalaisjirjestot toimivat kaikilla tasoilla globaalista tasosta yk-
sittdisen koulun tasolle asti. Kansainvilisilld jirjestoilld World Wildlife Fund (WWTF) ja
Foundation for Environmental Education (FEE) on kansalliset jasenjarjestonsd Suomessa.
Valtakunnallisia ympiristokasvatuspolitiikan toimijoita ovat my6s Suomen luonto- ja

ymparistokoulujen liitto (ILYKKY), joka koordinoi alueellisesti ja paikallisesti vaikuttavaa

LYKE-verkostoa, OKKA-sddtio, Luonto-liitto ja Suomen lnonnonsuojeluliitto. Koulutuspo-
liittisesti Opetusalan Ammattijarjesto OAJ:1la on vahva asema, ja sen painotuksilla on
vaikutusta my6s ymparistokasvatuspolitiikkaan. MyOs Suomen ymparistiopisto Syklin
voi katsoa olevan ympiristokasvatuspoliittinen toimija, silld se luo valtakunnallisen
kouluille suunnatun tiydennyskoulutuksen ja ymparistokasvattajan erikoisammatti-
tutkinnon kautta linjauksia siitd, mitd on hyva ympiristo- ja kestivyyskasvatus kou-
lussa.

Seuraavaksi analysoidaan koulun ekologisen kestivyyden edistimiseen kohdistuvia

ohjausdokumentteja. Dokumentit on jaoteltu ohjauksen tyypin mukaan. Ensimmai-

send analysoidaan informaatio- ja ohjelmaohjausta (5.1.2), toiseksi normatiivista
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ohjausta (5.1.3) ja kolmanneksi rahoitusohjausta (5.1.4) (Vedung 1998). Kunkin oh-
jaustyypin kohdalla tarkastellaan seki valtakunnallisia ettd kunnallisia, osin myds glo-
baaleja ja koulukohtaisia ohjauskeinoja, joiden kaikkien tavoitteena on osaltaan vai-
kuttaa koulun arkipiivin tilanteisiin kestivin tulevaisuuden ja ympiristokasvatuksen
viitekehyksessi.

5.1.2 Informaatio- ja ohjelmaohjaus

Kestivyys- ja ympiristokasvatuksen informaatio- ja ohjelmaohjaus sisiltdad (1) kan-
sainvilisid sopimuksia ja ohjelmia; (2) kansallisia suunnitelmia ja ohjelmia, (3) alueel-
lisia ja kunnallisia suunnitelmia, strategioita ja ohjelmia seki (4) koulukohtaisia suun-
nitelmia. Lukuun ottamatta kansainvilista tasoa dokumentit esitellddn tasojen sisalld
ryhmiteltynd ympiristopolitiikan ja koulutuspolitiikan alan dokumentteihin. Kansal-
lisella tasolla lisiksi on erikseen esitelty asiakirjat, jotka on tehty ndiden kahden poli-
tilkka-alueen yhteistyona.

Informaatio- ja ohjelmaohjausta ei vilttamatta koeta ruohonjuuritasolla lain ta-
paan sitovaksi (ks. luku 7.2.4), vaikka valtiot ovat sitoutuneet noudattamaan monia
sopimuksia, ja esimerkiksi sertifiointijirjestelmit sisaltavit tarkkoja sidnt6ja. Infor-
maatio- ja ohjelmaohjaus perustuu ohjauskeinona suostutteluun seki intellektuaali-
seen tai moraaliseen vetoamiseen (Vedung 1998, 29 - 30). Sdant6jen noudattamatta
jattimisestd saattaa koitua esimerkiksi ruohonjuuritasolla ymparistosertifikaatin evaa-
minen, mutta varsinaista rangaistusta ei koidu.

Dokumenttien erittelyssi edetdin kansainviliselti tasolta kohti yksittiisen koulun

tasoa.

5.1.21  Kansainvaliset sopimukset ja ohjelmat

Tissé alaluvussa esiteltdvit kansainviliset sopimukset ja ohjelmat ovat suurelta osin
Suomen kannalta sitovia, joten ne voitaisiin sijoittaa myos normatiivisen ohjauksen
alle. Sopimukset eivit kuitenkaan sddtele suoraan koulujen arkity6td, vaan sopimuk-
set ohjaavat arkea vilillisesti valtakunnallisten toimijoiden ohjauksen kautta. Tdssa
alaluvussa analysoidaan YK:n (Agenda 2030, Pariisin ilmastosopimus), UNESCO:n,
OECD:n, EU:n ja Pohjoismaiden ministerineuvoston ohjausdokumentteja ja raport-
teja sekd ohjelmien kansallista soveltamista.

Agenda 2030 on YK:n globaali kestivin kehityksen ohjelma, joka on hyviksytty

valtioiden pddmiesten toimesta vuonna 2015 (Valtioneuvoston kanslia 2018; YK
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2015a). Se sisaltid seitsemantoista tavoitetta ja 169 alatavoitetta. Suomi on sitoutunut
ohjelman toteuttamiseen. Ohjelmakausi on 2016-2030. Koulutukseen liittyvin ta-
voitteen 4 alatavoitteena on:

4.7. Varmistaa vuoteen 2030 mennessi, ettd kaikki oppijat saavat kestivin kehityksen
edistimiseen tarvittavat tiedot ja taidot esimerkiksi kestdvid kehitystd ja kestivia eld-
mintapoja (...) arvostavan koulutuksen kautta. (YK 2015a, 18)

Lisdksi tavoitteena on ilmastonmuutokseen liittyvin koulutuksen parantaminen (ala-
tavoite 13.3). Kansainvilisessd kestivan kehityksen arviointiraportissa (YK 2019)
koulutuksen merkitys tuodaan laajasti esille, mutta edelld mainittujen kestdvin kehi-
tyksen koulutuksen tavoitteiden saavuttamista ei ole raportissa arvioitu, todennakéi-
sesti mittarien puuttumisen takia.

Paritsin ilmastosopimus (UNFCCC 2017; YK 2015b) astui voimaan joulukuussa
2016. Se on jatkoa YK:n ilmastosopimuksien prosessille, joka sai alkunsa vuonna
1992 puitesopimuksena. Suomi on ratifioinut Pariisin ilmastosopimuksen. Sopimus
on oikeudellisesti sitova (YK 2015b). Pariisin ilmastosopimuksen 12. artikla toteaa,
ettd sopijaosapuolet toimivat yhteistyossa tehostaessaan ilmastonmuutosta koskevaa
kasvatusta ja koulutusta sekd tiedostavat, ettdi nimi toimet ovat tirkeiti. Suomen
seurantaraportissa (YM 2019a) ei mainita ilmastonmuutosta koskevan kasvatuksen
tehostamista tai koulutuksen tirkeytti asian edistdmiseksi.

Kestivan kehityksen kasvatuksen ja koulutnksen toimintasunnnitelma GAP (Global Ac-
tion Programme on Education for Sustainable Development) (UNESCO 2014a)
luotiin jatkoksi YK:n Kestivan kehityksen kasvatuksen vuosikymmentavoitteille
2005-2014 (UNESCO 2005). Suomi on YK:n kasvatus-, tiede- ja kulttuurijirjesto
UNESCOrn jisen, ja oli mukana hyvaksymaissi toimintasuunnitelmaa UNESCO:n
yleiskokouksessa 2013. GAP-toimintasuunnitelman (UNESCO 2014a; YM 2015,
11) tarkoituksena on integroida kestiva kehitys koulutukseen ja koulutus kestiviin
kehitykseen. Suunnitelma sisiltdd viisi prioriteettialuetta (UNESCO 2014a), joista
kaikista 16ytyy sisdlt6jd myos perusopetukseen liittyen: (1) Politiikan edistimisen (Ad-
vancing Policy) prioriteettialue sisiltdd kestdvin kehityksen koulutuksen sisdllyttimi-
sen kansalliseen polititkkaan ja strategioihin. (2) Oppimisympiristéjen transformaa-
tion (Transforming learning and training environments) prioriteettialue kannustaa
koko instituution voimin (whole institution approach) liittimain kestavin kehityksen
kaikkeen toimintaan koulussa. (3) Kasvattajien ja kouluttajien kapasiteetin paranta-
misen (Building capacities of educators and trainers) prioriteettialue kannustaa kas-
vattajien ja kouluttajien kouluttamiseen. (4) Nuorten valtauttamisen ja osallistamisen

(Empowering and mobilizing youth) prioriteettialue sisiltdd esimerkiksi nuorten
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informoimista kestivin kehityksen keskeisisti teemoista ja vaikuttamismahdolli-
suuksista. (5) Kestdvien ratkaisujen paikallisen kithdyttimisen (Accelerating sustaina-
ble solutions at local level) prioriteettialue kannustaa mm. paikallista kouluhallintoa
edistimiin kestdvaid kehitystd. GAP-toimintasuunnitelmaprosessi ja Agenda 2030 -
ohjelman toimeenpano yhdistyvit kestdvin kehityksen kasvatuksen osalta monin
paikoin (UNESCO 2017a). Alun perin GAP-toimintasuunnitelman toimeenpanon
tiekartta (UNESCO 2014b) linjaa, ettd kunkin valtion hallitus on vastuussa toimin-
tasuunnitelman toimeenpanosta. Suomi ei kuitenkaan ole mukana avainkumppanien
joukossa, eiki siten raportoinut kehityksestid kuten monet muut tahot (UNESCO
2017b; 2019).

OECD:n koulutuspolitiikalla on Taloudellisen yhteistyén ja kehityksen jérjesto
OECD:ssi vankka asema, silld jasenmaiden taloudessa koulutus on yksi suurimmista
alueista (Laukkanen & Palonen 2011, 5). OECD pyrkii edistimiin toimintatapoja,
jotka parantavat taloudellista ja sosiaalista hyvinvointia (OECD 2018b). Esimerkiksi
koulutuksen arviointiohjelma PISA kuuluu OECD:n toimintoihin. OECD julkaisee
erilaisia tekemiddnsd tutkimukseen perustuvia selvityksid ja raportteja. Julkaisussa
Trends Shaping Education 2019 (OECD 2019b, 62 - 63) ympiristéturvallisuus nos-
tetaan riskiyhteiskunnan yhdeksi ulottuvuudeksi, ja kasvatuksen rooli kuvataan tar-
keiksi vastuullisen ja kestdvin kiyttaytymisen kehittimisessi. Tavoitteisiin kuuluvat
kouluympiristojen rakentaminen ympiristotietoisuutta kasvattaviksi noudattaen uu-
simpia ympdristostandardeja ja kasvatus tukemassa tietoisuutta paivittiisten valinto-
jen ja koko yhteiskunnalle koituvien seurausten yhteyksista. Lisdksi ilmastonmuutos
on mainittu monien trendien kohdalla. Vuosijulkaisu “Education at a Glance” puo-
lestaan esittelee kasvatusta OECD:n indikaattoreiden valossa. Vuonna 2017 koulu-
tuksen kestdvyystavoite on nostettu ensimmaistd kertaa omaksi luvukseen (OECD
2017, 27). Julkaisussa todetaan, ettd kasvatus on niin keskeinen osa-alue planeet-
tamme kestdvyyden kannalta, etti epdonnistuminen saattaa vaarantaa koko Agenda
2030 -ohjelman toteutumisen, mutta kestivyyskasvatukseen keskittyvin Agenda
2030 -tavoitteen 4.7 todetaan olevan yksi kunnianhimoisimmista ja vaikeimmin mi-
tattavista (OECD 2017, 33). Vuoden 2018 julkaisussa (OECD 2018a, 120 - 129)
jonkinlaista arviointia pyritidn kuitenkin tekemain tarkastelemalla yhteytti eri kyse-
lyissd mitatun ympiristStietoisuuden ja yleisen koulutustason vililla.

Euroopan Unioni EU laatii jaisenmaiden yhteisid koulutuslinjauksia, -strategioita ja
-tavoitteita, vaikka jokainen jisenvaltio vastaakin omasta koulutusjirjestelmastdin.
EU:n ministerineuvosto (2010) linjasi jo vuosikymmenen alussa, ettd kestivin kehi-
tyksen kasvatus on olennaista kestivin yhteiskunnan saavuttamisen ja eliminikiisen
oppimisen kannalta, ja siten se tulisi valtavirtaistaa kaikilla koulutuksen tasoilla ja
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kaikkiin koulutuksen nikoékulmiin liittyen. Padtdslauselman mukaan kestdvin kehi-
tyksen kasvatus vaatii myos arvojen, uskomusten ja toimintatapojen pohtimista.
Konkreettisina toiveina jasenmaille esitettiin kestdvin kehityksen kasvatuksen sisil-
Iyttdmistd opetussuunnitelmiin, tieteidenvilistd lihestymistapaa, kasvattajien koulut-
tamista kestivin kehityksen kasvatuksessa sekd verkostoitumisen ja yhteistyon edis-
timistd. Vuoteen 2020 ulottuva EU:n ymparistdalan toimintaohjelma "Hyvi elimi
maapallon resurssien rajoissa” (EU 2014a; EU 2014b) puolestaan asettaa yhdeksi ta-
voitteeksi ympiristonikokohtien sisillyttdmisen kaikkiin muihin polititkan osa-aluei-
siin, kuten kasvatukseen ja koulutukseen (EU 2014b, 19). Se tuo esille ympiristokas-
vatuksen toimenpiteend vihredn talouden (mt., 19), luonnonvarojen suojelemisen
(mt., 31), vesiensuojelun (mt., 41) ja kestdvien kaupunkien (mt., 77) yhteydessa.

Toisin kuin ympiristopolititkan alaan kuuluvissa dokumenteissa, EU:n koulutus-
politiikan dokumenteissa ympiristénikokulmat eivit ole korostetusti esilld. Kun ko-
missio mairittelee koulutusyhteistyon strategisia puitteita vuoteen 2020 (EU 2015),
ekologista kestivyytti ei mainita, vaikkakin todetaan, ettd hyvilld koulutuksella edis-
tetain kestdvad kehitystd. Uusimmassa elinikdisen oppimisen avaintaitojen maéritte-
lyssd puolestaan ekologinen kestivyys ja ympiristovastuullisuus ovat osana luonnon-
tieteiden ja tekniikan sekd kansalaistaitojen avainalueita (Euroopan komissio 2019b).

Virallinen Pohjoismainen yhteisty saa muotonsa Pohjoismaiden ministerineuvoston
ja Pohjoismaiden neuvoston péatoksissia (Pohjoismainen yhteistyé 2020). Pohjois-
maiden vuoteen 2025 ulottuvan kestdvin kehityksen strategian “Hyvi elimi Pohjo-
lassa” yksi teema on “Koulutus, tutkimus ja innovaatiot”. Sen tavoitteena on, ettd
tietimys kestivista kehityksesti sisillytetddn opetukseen kaikilla tasoilla (Pohjoismai-
den ministerineuvosto 2013, 29). Tahan liittyvai indikaattoria ei ole kuitenkaan ase-
tettu. Pohjoismaiden vastuuministerit julkaisivat my6s lausuman (Pohjoismaiden mi-
nisterineuvosto 2017b) Agenda 2030 toteuttamisesta Pohjoismaissa, sitoutuivat si-
sillyttiméddn kestdvin kehityksen kaikkeen toimintaan sekd tihdensivit lasten ja
nuorten keskeistd roolia. Toimenpiteend kaynnistettiin Sukupolvi 2030 -ohjelma
vuosille 2017—2020. Ohjelmadokumenteissa ei kuitenkaan ole esitetty koulun ekolo-
gisen kestdvyyden edistimiseen tihtidvid toimenpiteitd (Pohjoismaiden ministeri-
neuvosto 2017a; 2019).

5.1.2.2 Kansalliset suunnitelmat ja ohjelmat
Toiseksi eritellddn informaatio- ja ohjelmaohjauksen kansallisen tason suunnitelmia

ja ohjelmia. Niihin kuuluu (a) kestivain kehitykseen liittyvid dokumentteja, jotka si-

siltivit perusopetuksen; (b) opetushallinnon dokumentteja, jotka siséltivit tai
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voisivat sisdltdd kestdvin kehityksen sekd (c) ympiristo- ja kestdvyyskasvatukseen
keskittyvid dokumentteja.

a) Kestavaan kehitykseen liittyvia dokumentteja, jotka sisaltavat perusopetuksen

Suomessa Agenda 2030 -objelman toimeenpano- ja seurantavastuu on hallituksella, ja
valtioneuvoston kanslian koordinoima kestivin kehityksen toimikunta edistda ohjel-
man toimeenpanoa. Agenda 2030 -ohjelman toimeenpanoa on arvioitu erilaisissa ra-
porteissa, selvityksissd, selonteoissa ja arvioinneissa (Berg ym. 2019; Eduskunta 2017,
Lyytimaki ym. 2016, 48; Tulevaisuusvaliokunta 2017; Valtioneuvosto 2017; Valtio-
neuvoston kanslia 2016; Valtioneuvoston kanslia 2020). Niissd koulutusta ja sithen
perustuvaa osaamista pidetddn Suomen keskeisimpind vahvuusalueina: koulujen
tyotd pidetddn pitkdjinteisend, josta esimerkkind mainitaan koulujen tekemit kesta-
van kehityksen toimenpidesitoumukset (Valtioneuvosto 2017, 7, 38). Koulut nime-
tidn Agenda 2030 -ohjelman tukijoiksi, kouluhallinto ja esimerkiksi opettajien am-
mattijirjestd OAJ ja OKKA-sddti6 kaytinnon toimien tekijoiksi (Valtioneuvoston
kanslia 2010) ja kansalaisjirjestot kestdvin kehityksen kasvatuksen asiantuntijaresurs-
siksi (Tulevaisuusvaliokunta 2017). Alatavoite 4.7, jonka mukaan kaikki oppijat saa-
vat kestivin kehityksen edistimiseen tarvittavat tiedot ja taidot, jad dokumenteissa
vihille huomiolle, ja sen katsotaan toteutuvan, kun kestiva kehitys on sisallytetty
opetussuunnitelmiin (Valtioneuvoston kanslia 2020). Muita toimenpiteitd, joiden
voidaan ajatella liittyvan kouluun, ovat esimerkiksi kestivien julkisten hankintojen
vauhdittaminen ja vahvistaminen sekd hiilineutraaliuden edistiminen esimerkiksi
nuorten osallistumismahdollisuuksia lisidmalld (Eduskunta 2017; Valtioneuvosto
2017). Tavoitteet ja toimenpiteet kaipaavat kuitenkin konkretisointia (Tulevaisuus-
valiokunta 2017). Pditcksen mukaisesti luotiinkin kansallinen kestivin kehityksen
seurantajdrjestelmi, jossa koulutus ja osaamisen kehittiminen on yksi seurantakori
indikaattoreineen (Valtioneuvoston kanslia 2017). Indikaattorina kiytettiva kestivin
kehityksen piivikotien, koulujen ja oppilaitosten mairi on kasvanut hitaasti (Kesti-
vin kehityksen toimikunta 2019; Valtioneuvoston kanslia 2019). Kouluissa on vield
haasteita kestdvin kehityksen sitomisessa kokonaisvaltaisesti koulukulttuuriin seka
ilmastonmuutoksen, ympiriston tilan heikkenemisen, kestimittomien kulutustottu-
musten suhteen (Valtioneuvoston kanslia 2020). Opetus- ja kulttuuriministerié paatti
edistdd Agenda 2030 -tavoitteita yhdistimalldi GAP-toimintasuunnitelman toimeen-
panon ja Agenda 2030 -prosessin, mutta toteutus eteni hitaasti (IKEPA 2017). Ope-
tus- ja kulttuuriministerion hallinnonalan kestdvin kehityksen linjaus julkaistiinkin
vasta vuonna 2020 hallitusohjelman vauhdittamana (OKM 2020a; Valtioneuvosto
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2019). Linjauksessa todetaan, ettd hallinnonalan toimilla katsotaan voitavan edistdd
kokonaisvaltaisen kestivin kehityksen edellyttimai kulttuurista muutosta, joskin hal-
linnonalan erityinen vastuu on sosiaaliseen kestivyyteen liittyvien tavoitteiden edis-
timisessa. Erityisesti ekologiseen kestivyyteen keskittyvid linjauksia esitetddn vain ra-
kennusten kestivin kehityksen periaatteiden, esimerkiksi energiatehokkuuden, suh-
teen. Kun tarkastellaan kaikkia Agenda 2030-ohjelmaa kisittelevid dokumentteja,
ckologinen kestivyys painottuu koulutuksen alueella vihemmin kuin sosiaalinen ja
kulttuurinen kestavyys.

Kestdvin kebityksen ybteiskuntasitoumus syntyi vuonna 2013 korvaamaan aiempia
kansallisia kestavian kehityksen strategioita. Yhteiskuntasitoumuksessa “Suomi,
jonka haluamme 2050” (Kestivin kehityksen toimikunta 2016) julkishallinto sitou-
tuu muiden toimijoiden kanssa edistimiin kestivaa kehitystd kaikessa toiminnas-
saan. Yhteiskuntasitoumus valittiin my6és Agenda 2030 -ohjelman toteuttamisen vi-
lineeksi. Yhteiskuntasitoumuksessa todetaan, ettd koulutus ja kasvatus mahdollista-
vat, ettd nykyisilld ja tulevilla sukupolvilla on kestivid elimintapaa ja ratkaisuja tuke-
vaa osaamista, tietoja ja taitoja. Tavoitteeksi on asetettu, ettd kestiva kehitys otetaan
osaksi yleissivistdvad opetusta, kaikkien alojen koulutusta ja elinikiistd oppimista.
Yritykset, yhteisot, oppilaitokset, hallinto, puolueet, kaupungit seka muut tahot haas-
tetaan antamaan verkkopalvelussa (Kestivin kehityksen toimikunta 2019) omat toi-
menpidesitoumuksensa, joiden avulla yhteiskuntasitoumus konkretisoituu. Kukin si-
toumus liittyy méarittyihin Agenda 2030 tavoitteisiin. Vuoden 2019 lopussa toimen-
pidesitoumuksia oli tehty yhteensi 2027 kappaletta, joista yli puolet on yksityishen-
kiléiden tekemid. Sekd Opetushallitus ettd opetus- ja kulttuuriministerié ovat tehneet
oman kestivan kehityksen toimenpidesitoumuksensa. Opetushallituksen sitoumuk-
sen (OPH 2016a) mukaan kestivin kehityksen sisillyttiminen systemaattisesti pe-
rusopetuksen kansallisiin tavoitteisiin on kansainvilisesti merkittivad. Opetushallitus
sitoutui ohjaamaan ja tukemaan koulutuksen jirjestijid kestivdin kehitykseen litty-
vien opetussuunnitelmallisten muutosten toimeenpanossa, tuomaan esille kestavain
kehityksen nikékulmaa my6s oppimateriaaleissa ja koulutustilaisuuksissa, vahvista-
maan osallisuutta rohkaisemalla toimimaan myonteisten muutosten puolesta seki
pyrkimiin kestdvin tulevaisuuden rakentamistaitojen vahvistamiseen opetuksessa,
ohjauksessa ja kasvatuksessa. Opetushallitus ei ollut kesikuuhun 2020 mennessa teh-
nyt vuoden 2020 alussa pédttyneen sitoumuksen loppuarviota. Opetus- ja kulttuuri-
ministerié (OKM 2017a) puolestaan sitoutuu ottamaan kestivin kehityksen yhteis-
kuntasitoumuksen tavoitteet ja periaatteet huomioon strategioissaan sekd alaisten vi-
rastojen ja laitosten ohjauksessa tulosneuvottelujen kautta. Tuki- ja seurantatyotid

varten on asetettu sisiisen kestdvin kehityksen yhteistyéverkosto. Opetus- ja
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kulttuuriministerio ei ole kesikuuhun 2020 mennessi tehnyt vuoden 2019 lopussa
paittyneen sitoumuksen loppuarviota, joskin viliraportissa sitoumuksen toteutumi-
sen kerrottiin etenevin suunnitelman mukaan. OKKA-sditi6 haastoi yhdessa yhteis-
tyokumppaniensa ja Opetushallituksen padjohtajan kanssa kaikki koulut mukaan te-
kemain toimenpidesitoumuksen (OKKA-sditi6 2017). Myos Suomen luonto- ja ym-
paristokoulujen liitto on haastanut kouluja mukaan LYKE-verkostoon kuuluvien ja-
seniensd kautta. Vuoden 2019 loppuun mennessd haasteisiin oli vastannut ja si-
toumuksensa kirjannut jirjestelméan vain muutama prosentti peruskouluista (62 pe-
ruskoulua) (Kestivin kehityksen toimikunta). Koulujen sitoumuksista yli puolet liit-
tyivit jitteisiin, joista valtaosa biojitteen vihentimiseen. Lisdksi mukana oli esimer-
kiksi yhteisollisyyteen, energiaan, kulutukseen ja lihiympiristéon liittyvid sitoumuk-
sia.

Kansallinen biodiversiteettiobjelma (YM & SYKE 2019a) toteuttaa 150 maan allekir-
joittamaa YK:n biodiversiteettisopimusta (Convention on biological diversity) (CBD
2019). Kansallisen ohjelman taustalla oleva valtioneuvoston periaatepaitds (Valtio-
neuvosto 2012) toteaa kasvatuksen, opetuksen ja koulutuksen olevan avainasemassa
luonnon monimuotoisuuteen liittyvien kysymysten ymmartdmisessd, ympéristotie-
toisuuden lisadmisessa ja kestivain elimintapaan oppimisessa. Yksi biodiversiteet-
tiohjelman poikkileikkaavista teemoista on ”Viestinti ja koulutus”. Sen neljdsta toi-
menpiteestd kolme on yhteydessa kouluun: tavoitteena on kohentaa opettajien lajin-
tuntemusta, vahvistaa ymparistokasvatuksen asemaa opetussuunnitelmassa ja lisitd
yhdessi yhteistyokumppaneiden kanssa luonnon monimuotoisuutta koskevaa tietoi-
suutta, joista kolme ensimmiisti tavoitetta on saavutettu hyvin vuoden 2019 arvioin-
tiraportin ja Suomen biodiversiteettistrategian ja toimintaohjelman 2012—-2020 toteu-
tuksen ja vaikutusten arvioinnin mukaan, mutta neljinnessi ymparistokasvatusyh-
teistyOta sisiltdvissd toimenpiteessd on kirimisvaraa ja suurta potentiaalia (Auvinen
ym. 2020; YM & SYKE 2019b). My0s jdrjestot ovat antaneet lausuntonsa biodiver-
siteettistrategiaan liittyvin ymparistOkasvatuksen kehittimisen tarpeesta (LYKKY
2020; NOM 2020).

Hallitus hyvaksyi vuoden 2016 lopulla kansallisen energia- ja ilmastostrategian ~uo-
teen 2030 (TEM 2017b). Strategiassa perusopetusta ei nosteta esille, joskin koulut
mainitaan aurinkosihkon lisdyspotentiaalina ja koulutus nihddin keinona vihentaa
jonkun verran piist6ji. Energia- ja ilmastostrategian taustaraportissa tuodaan esille
ympiristokasvatuksen merkitys ympiristovastuullisen kdyttaytymisen kannalta, ener-
gia- ja ilmastokasvatus opetussuunnitelman sisalt6ina ja ilmastokasvatus viestintina
(TEM 2017a). Kouluja ei ole kuitenkaan mainittu polititkkatoimenpiteiden yhtey-
dessd (TEM 2019).
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Kansallinen metsistrategia (MMM 2015) linjaa metsdalan tavoitteet vuoteen 2025
asti. Strategia sisaltdd monia yhteyksid perusopetukseen. Strategia toteaa metsakasva-
tuksen merkityksen nousevan perusopetuksen uusissa opetussuunnitelman perus-
teissa vahvasti esille ja metsiteeman tarjoavan mahdollisuuden monialaisten oppi-
miskokonaisuuksien toteuttamiseen. Koulujen ldhimetsit kuvataan keskeisind met-
sasuhteen rakentumiselle ja yllapitimiselle, ja taajamissa metsien opetuskaytto keho-
tetaan huomioimaan. Mittarina on metsillisiin tapahtumiin osallistuneiden lasten ja
nuorten miirit. Tavoitteena on my0s tuottaa kouluille tukimateriaalia lasten ja nuor-
ten luontosuhteen vahvistamiseen. Esiin tuodaan my6s kolmannen sektorin tekema
tyo metsikasvatuksen hyviksi, ja yhteistyon tirkeyttd kansalaisjirjestdjen kanssa ko-
rostetaan. Strategiassa ehdotetaan, etti metsikasvatuksen pilottihankkeiden, kuten
metsikasvatuskampanjan avulla voidaan edistdd metsialan toimijoiden ja koulujen
yhteistoimintaa.

Perusopetuksen opetussuunnitelma strategian toteuttamisen vilineend mainitaan
my06s Kansallisessa maailmanperintistrategiassa 2015-2025 (OKM 2015c¢) ja Kansallisessa
imastonmuntokseen sopeutumissunnnitelmassa 2022 (MMM 2014). Lisiksi koulut ovat kes-
keisid toimijoita Kavelyn ja pyoriilyn valtakunnallisessa strategiassa 2020 seki edistimisolyel-
massa (LVM 2011; 2018), joissa yhtena tavoitteena ymparisto- ja ilmastopoliittisten
tavoitteiden edistiminen, ja toimenpiteenid on esimerkiksi liikennekasvatuksen kehit-

timinen peruskoulussa.

b) Opetushallinnon dokumentteja, jotka siséltavat tai voisivat sisaltaa kestavan
kehityksen

Valtakunnallinen nuorisotyon ja -politiikan objelma (N ANUPO) vahvistetaan Valtioneu-
vostossa hallituskausittain. Sen tehtdvina on sovittaa yhteen nuorten kasvu- ja elin-
olojen kannalta keskeisten ministerididen mairittelemit tavoitteet ja toimenpiteet, ja
my0s perusopetukseen liittyvid toimenpiteitd on mukana. Vuosille 2020-2023 VA-
NUPO (OKM 2019e¢) mairitteli kolme paitavoitetta, joista nuorten oikeus osallistua
ja vaikuttaa sisiltid alatavoitteen nuorten ddnen saamiseksi kuuluviin ilmastonmuu-
toskeskustelussa. Kouluihin ja ekologiseen kestivyyteen liittyen toimenpiteina esitet-
tiin vuoropuhelun tukemista kuntien opetustoimien kanssa, ajanmukaisen ja perus-
tellun ilmastonmuutostiedon takaamista jokaiselle oppijalle koulutusjirjestelman
kautta, opettajien tiydennyskoulutusta ilmastonmuutoksesta ja koulutuksen jérjesta-
jien kannustamista toimimaan kestivian kehityksen periaatteiden mukaisesti esimer-
kiksi jakamalla kestivin kehityksen toimintatapoihin liittyvid hyvid kdytint6jd. Seu-

rantaan ei sisilly kouluun liittyvid mittareita. Ympiristoministerié on méaritelty
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koordinoivaksi ministerioksi. Muita ekologiseen kestivyyteen liittyvid tavoitteita tai
toimenpiteiti ei VANUPO 2020-2023 -asiakirjaan sisilly, eikd esimerkiksi Agenda
2030 -ohjelmaa ei mainita.

Opetus- ja kulttunriministerion sekda Opetushallituksen yleiset strategiat, toiminta- ja talous-
sunnnitelmat sekd tulossopimukset kertovat painopisteistd ja resurssien jaosta. Tdssd ana-
lysoitiin Opetushallituksen toiminta- ja taloussuunnitelma vuosille 2016-2019 (OPH
2014b), Opetus- ja kulttuuriministerién toiminta- ja taloussuunnitelma vuosille
2016-2019 (OKM 2015b), Opetus- ja kulttuuriministerién ja Opetushallituksen tu-
lossopimus vuodelle 2017 (OKM 2017b) ja vuosille 2018-2019 (OKM 2018a), Ope-
tus- ja kulttuuriministerion tulossuunnitelmat 2018 ja 2019 (OKM 2018b; OKM
2019d) seki peruskoulun kehittimistd tavoitelleen ”Uusi peruskoulu” -kirkihank-
keen dokumentit (OKM 2016; Peruskoulufoorumi 2018) ekologisen kestivyyden
ulottuvuuksien nikékulmasta. Osa niistd dokumenteista jittdd kestivin kehityksen
kokonaan huomiotta, osa asettaa tavoitteita sosiaalisen kestivyyden suhteen, mutta
mikidn dokumenteista ei aseta ekologista kestdvyyttd tai sen osa-alueita kehitettivien
asioiden joukkoon. Tami on ristisriidassa sen kanssa, ettd Opetushallituksen ja ope-
tus- ja kulttuuriministerién yhteinen ”Osaamisen ennakointifoorumi” arvioi, ettd
kestavin kehityksen osaaminen on keskeinen tulevaisuuden kansalaistaito (OPH
2019c). Opetus- ja kulttuuriministerién strategia 2030 (OKM 2019¢) mainitsee ilmas-
tonmuutoksen ja sen hillinnin yhtend toimintaan vaikuttavana asiana. Lupaus kesté-
visti kehityksestd sidotaan kuitenkin vain talouden kasvun, tyéelimin kehityksen ja
yhteis6jen elinvoiman tavoitteeseen — joskin sen seurannassa ovat mukana toimialaan
liittyvit kestdvin kehityksen indikaattorit ja ministerién omat toimet kestivin kehi-
tyksen edistimisessd, jotka saattavat sisiltad ekologisen kestivyyden elementteja.

Opetus- ja kulttuuriministerion ja Opetushallituksen verkkosivut (OKM 2019b; OPH
2020b) vilittavit julkista tietoa valtakunnallisesta opetushallinnosta ja sen periaat-
teista. Ymparisto- tai kestdvyyskasvatus tai kestdvyyden kisitteet (kestdva kehitys,
kestavi elimintapa, kestivi tulevaisuus, Agenda 2030 -ohjelma) ovat sivustoilla esilld
hyvin niukasti, eikd kestivyyskysymyksille ole omaa otsikkoa valikoissa. My6skain
haussa kestiville kehitykselle tai ympiristokasvatukselle ei ole asetettu kummalla-
kaan verkkosivustolla omaa teema-aluetta. Opetushallituksen sivustolla tosin esitel-
lddn Ilmastovastuu koulutuksessa -vaikutusohjelma (OPH 2019a), josta keskustel-
laan tarkemmin tuonnempana.

Perusopetuksen laatua arvioidaan eri tavoin. Perusopetuksen laatukriteereissda (OKM
2012a) kestdvi kehitys tuotiin esille johtamisen tavoitteena, kestivin kehityksen ta-
loudellisena seuraamisena, sekid opetusvilineistd huolehtimisen ja koulutiloissa toi-

mimisen periaatteena. Lisdksi lihiympiristé ja luonto nostettiin osaksi fyysistd
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oppimisymparistod, jonka laadusta huolehditaan. Kansallinen koulutuksen arviointi-
keskus on laatinut koulutuksen arviointisuunnitelman vuosille 2016-2019 (KARVI
2016). Arviointisuunnitelma tai vuoden 2020 tiedonkeruu ei sisilld kestividn kehi-
tykseen tai ymparistOkasvatukseen liittyvia sisalt6ja. KARVIn julkaisema Esi- ja pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden 2014 toimeenpanon arviointi (Veni-
liinen ym. 2020) mainitsee kestivin kehityksen yhtend arvioinnissa mukana olleiden
koulujen toiminnan teemana, mutta ei sindnsd arvioi kestivin kehityksen toteutu-
mista koulussa. Arviointi suosittelee laaja-alaisen osaamisen merkityksen ja tavoittei-
den selkeyttimistd. Kestivin tulevaisuuden rakentaminen on opetussuunnitelman
yksi laaja-alaisen osaamisen alue.

Perusopetuksen opetussuunnitelmaa kisittelevien Opetushallituksen verkkosivu-
jen ja niiden kehityksen analyysi tuo esille mielenkiintoisia seikkoja. Opetushallitus
julkaisi opetussuunnitelman valmistuttua vuonna 2015 Opetussuunnitelmat pih-
kindnkuoressa —verkkosivun. Kestivyyden nikokulma puuttui vield maaliskuussa
2017 siltd kokonaan, esimerkiksi laaja-alaisista osaamiskokonaisuuksista oli alun pe-
rin lueteltu kaikki muut paitsi kulttuurinen osaaminen ja kestivin tulevaisuuden ra-
kentaminen, mutta sittemmin asia on korjattu (OPH 2019b). Muutenkin sivuston eri
vaiheissa sivustolta on puuttunut yksipuolisesti kestivyyteen liittyvid opetussuunni-
telmaan kirjattuja asioita (esim. Kauppinen 2016). Niukka viestintd kestivyyskysy-
myksistd opetussuunnitelman suhteen on ristiriidassa sen kanssa, ettd opetussuunni-
telmaty6n alussa tiedotettiin yhteni tuntijaon uudistuksen tavoitteena olevan ympi-
ristokasvatuksen aseman vahvistamisen (OKM 2012b; OPH 2012), ja opetussuun-
nitelmaprosessin aikana kestivyysnikokulma oli varsin niyttivisti esilli (Halinen
2015; esim. Houtsonen 2013). Kestivain kehitykseen tai ymparistokysymyksiin kes-
kittyvid sivua ei Opetushallituksen sivustolle ole kesiin 2020 mennessi perustettu
joitakin hankesivuja (“Ilmastovastuu koulutuksessa”, ”ILO — ilmasto-osaaminen”)

lukuun ottamatta.

c) Ymparisto- ja kestavyyskasvatukseen keskittyvia dokumentteja ja ohjelmia

Ympiristoministerion ja opetus- ja kulttuuriministerién asettama ympdristikasvatuksen
Ja -tietoisunden tyorybmad selvitti ympiristokasvatuksen ja ymparistotietoisuuden edistd-
misen organisointia Suomessa seki tunnisti kehittimistarpeita. Tyoryhmin raportissa
”Ymparistokasvatuksen ja ymparistotietoisuuden kehittiminen” (YM 2015) esitetdin
suosituksia liittyen hallinnonalojen viliseen yhteistyéhon, hallinnonalojen sisiisiin
kehittimistarpeisiin seké kestdvin kehityksen kasvatuksen ja koulutuksen kehittimi-

seen. TyOryhmi suosittelee muun muassa hallinnonalojen vilisen yhteistyon
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syventimistd, eri toimijoiden roolien tismentimistd ja kansallisen suunnitelman laa-
timista kestdvin kehityksen koulutuksen ja kasvatuksen edistimiseksi. Uutta kansal-
lista ympiristokasvatussuunnitelmaa ei ole kuitenkaan laadittu.

Viimeisimmait kansalliset suunnitelmat on tehty YKo kestavida kehitysti edistivin
konlutuksen vuosikymmenen 2005—2014 puitteissa, jolloin laadittiin kaksi dokumenttia:
”Kestivin kehityksen edistiminen koulutuksessa. Baltic 21E -ohjelman toimeen-
pano sekd kansallinen strategia YK:n kestivai kehitystd edistivin koulutuksen vuo-
sikymmentd (2005-2014) varten” (OM 2000) ja ”Kestivaid kehitystd edistdvin kas-
vatuksen ja koulutuksen strategia ja sen toimeenpanosuunnitelma vuosille 2006—
20147 (Kestavan kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006). Pdamaarini oli lisdtd
ymmirrystd thmisen hyvinvoinnin, talouden, ekotehokkuuden ja ympiristénsuojelun
vilisestd yhteydesta, lisitd valmiuksia havaita muutoksia ja selvittaa niiden syitd ja
seurauksia, sitouttaa kestiviin elimintapaan ja motivoida osallistumaan ja vaikutta-
maan (OM 20006, 57). Visiona oli kestiviin elimintapaan sitoutuneet kansalaiset,
joiden tietoja, taitoja ja motivaatiota kartutetaan kaikkeen kasvatukseen ja koulutuk-
seen sisadanrakennetulla kestivin kehityksen kasvatuksella (Kestavin kehityksen toi-
mikunnan koulutusjaosto 20006, 20). Toimintalinjauksiin kuului muun muassa kesta-
van kehityksen nostaminen painopistealueeksi ja sisillyttiminen kaikkeen toimintaan
yleissivistivissd koulutuksessa, instituutioiden sitoutumisen kaikilla tasoilla seki ta-
voite siité, ettd kaikilla kouluilla olisi vuonna 2014 oma kestivian kehityksen toimin-
taohjelma ja 15 % kouluista olisi sertifioitu kestivin kehityksen tunnuksella (Kesti-
vin kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006, 20 - 27; OM 2006, 58 - 60). Kes-
tivin kehityksen koulutuksen strategioista tehtiin opetus- ja kulttuuriministerién ja
ympiristoministerion toimeksiannosta ulkoinen arviointi (Pathan ym. 2013). Rapor-
tin mukaan sitoutuminen strategioihin oli ollut ministeriGtasolla heikkoa, strategiat
tunnettiin heikosti, tavoitteiden saavuttamisessa oli oppilaitoskohtaista vaihtelua,
vastuut ja sisillét olivat olleet toimeenpanossa episelvia ja kestivin kehityksen kas-
vatuksen edistiminen oli ollut liian yleisella tasolla. Vaikka strategiat raportin mukaan
kisittelivit sindnsd tirkeitd asioita, omistajuus, sitoutuminen ja todellinen tahtotila
toteutuksessa puuttuivat. Strategiaty6 oli ollut tarjontalahtoisti: erilaiset verkostot ja
yksittiiset innostuneet henkilét edistivit asiaa. Raportissa nihddan keskeiseni ongel-
mana, ettd kestdvin kehityksen kasvatus ei ollut saanut organisatorista kysyntéa.
Kansainvilisessi vuosikymmenen arviointiraportissa (Buckler & Creech 2014) pai-
notetaan Suomen osalta kestdvin kehityksen sisillyttimisti opetussuunnitelmiin,
mutta siind myOs mainitaan, ettd kestidvin kehityksen kasvatus ei ole Suomessa ollut
riittdvdsti mukana kestivin kehityksen poliittisessa ohjauksessa ja dokumenteissa.
Raportti toteaa, ettd 40 %:lla kouluista oli kestivin kehityksen suunnitelma.
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Vuonna 2019 Opetushallitus perusti “Ilmastovastuu koulutnksessa” -vaikutusobjelman
tukemaan ja varmistamaan koulujen ja oppilaitosten toiminnan ja oppimisen ilmas-
tovastuuta (OPH 2019a). Eri sidosryhmid osallistaen syntyi "Meiddn planeetta, mei-
din vastuu” -visio, tavoitteet vuodelle 2025 ja toimenpide-ehdotukset. Vision mu-
kaan ilmastovastuullista toimintaa ohjaavat ymmirrys planetaarisista rajoista ja
ekososiaalisen sivistyksen arvot, ja se toteutuu aktiivisena toimijuutena, arjen tekoina,
asenteena koulutuksessa seki jatkuvana oppimisena. Tavoitteet ja niihin liittyvit toi-
menpiteet sisdltivit osaamisen, osallisuuden, toimintakulttuurien ja hyvien kiytinto-
jen jakamisen nikokulmat. Vaikutusohjelmassa ei midritelld kullekin tavoitteelle vas-
tuutahoja, vaan sen mukaan ”’[k]aikki voivat roolinsa mukaisesti olla vastuussa siita,
ettd toimenpiteet kohti visiota ja tavoitteita toteutuvat arjessa”. Ohjelman jatkumi-
sesta ei verkkosivulla ole mainintaa, mutta henkilokohtaisessa viestinnidssd saadun
tiedon mukaan Opetushallitus jatkaa omalta osaltaan toimimista tavoitteiden suun-

taan.

51.2.3 Alueelliset ja kunnalliset suunnitelmat ja ohjelmat

Kolmanneksi eritellddn informaatio- ja ohjelmaohjauksen alueellisen ja kunnallisen
tason suunnitelmia ja ohjelmia.

Alueellisesti toteutettava ympiristopolititkka ja koulutuspolitiikka pitivit molem-
mat sisillidn ekologiseen kestivyyteen ja kouluihin kohdistuvaa ohjausta. Alueelli-
sesti ympiaristopolititkkaa ohjataan ohjelmien ja strategioiden avulla. Alueilla voi olla
ympiristOstrategia tai ymparistbohjelma, joka voi olla tehty ELY-keskusten ja maa-
kuntaliittojen yhteistyonad. Lisaksi alueella saattaa olla energia- ja ilmastostrategia.
Tutkimusmaakunnassa on nimi molemmat. Monien alueiden ohjelmissa mainitaan
ymparistOkasvatus ja -valistus, koulut yhteistyOkumppaneina strategian toteuttami-
sessa ja monesti my6s luontokoulut ympiristokasvatuksen toteuttajina. (ELY-keskus
2019; Kuntaliitto 2019.) Aluehallitovirastoilla on alueellisia opetustoimen informaa-
tio-ohjaus- ja kehittimistehtdvid. Kehittimiseen liittyen aluehallintovirastot jérjestd-
vit esimerkiksi koulutuksia, my6s kestdvidn kehitykseen ja ympiristokasvatukseen
liittyen. (AVI 2019.)

Kunnatvoivat tehdd kunnallisia pitkdn aikavilin strategioita, teemakohtaisia pitkin
aikavilin suunnitelmia ja vuosittaisia toimintasuunnitelmia, joista monet koskevat
my0s perusopetusta. Monilla isoilla kunnilla on kuntakohtaisia ympiristo- tai kesta-
vin kehityksen strategioita, ymparistopolitiikka-asiakirjoja tai selvityskunnan ympi-
ristélinjauksista verkkosivuilla (Helsinki 2019; Tampere 2019; Turku 2019). Linjauk-
sia on esimerkiksi hankinnoista ja energian kdytostd, mutta my6s kasvatuksesta ja
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valistuksesta. Lisiksi monissa kunnissa on ekotukitoimintaa, jolloin jokaiseen yksik-
koé6n, my6s jokaiseen kouluun, nimetdin ekotukihenkild, jota koulutetaan edistd-
mdin ympiriston kannalta viisasta toimintaa (Ekotuki 2017). Monissa kunnissa ope-
tustoimet laativat my6s opetuksen jirjestdjan kehittimissuunnitelmia (KuntaKesu),
jota varten Opetushallitus (OPH 2013) loi ty6kalun, jossa kestivyyskysymykset kes-
kittyvit kuitenkin vain sosiaaliseen kestdvyyteen. Kunnat saattavat my0s yllapitid
luonto- tai ymparistokoulutoimintaa, joka tukee kouluja luonto- ja ympiristokasva-
tuksessa ja kestdvin elimintavan kasvatuksessa (LYKKY 2019). Lisiksi kunnilla
saattaa olla pitkddn jatkuvia perusopetuksen hankkeita, jotka keskittyvit kestiviin
kehitykseen ja ympiristokysymyksiin, esimerkiksi koulun ulkopuolella oppimiseen,
materiaalipankkeihin tai yhteistychon liittyen, tai toimia ympiristokasvatuksen edis-
tamiseksi kouluissa, kuten tutkimuskunnassa sivistyslautakunnan suunnitelman mu-

kaan pyritddn lisidmédn Vihredn lipun kouluja.

5.1.2.4 Koulukohtaiset suunnitelmat

Viimeiseksi eritelliin informaatio- ja ohjelmaohjauksen koulun tasolle sijoittuvia
suunnitelmia, joihin kuuluvat lukuvuosisuunnitelmat, kestivin kehityksen suunnitel-
mat ja ohjelmat sekd kestdvin kehityksen tunnukset ja sertifikaatit.
Lukuvnosisunnnitelman laatimisesta on siaadetty perusopetusasetuksessa (Perusope-
tusasetus 852/1998). Lukuvuosisuunnitelmat voivat olla merkittivi keino jalkauttaa
muita suunnitelmia ja strategioita arjen koulutyohon (Suortamo 2010, 76). Tutkimus-
kunnassa koulujen lukuvuosisuunnitelmien rakenne ja sisiltéalueet midrittyvit kun-
nan kouluhallinnon laatiman lomakkeen kautta. Kysymykset vaihtelevat jonkin ver-
ran vuosittain. Tutkimuskunnassa kestdviin kehitysti kisittelevd kysymys oli aineis-
ton kerddmisen aikaan mukana lukuvuosisuunnitelmalomakkeessa vuosina 2016 ja
2018. Tutkimuskunnassa lukuvuosisuunnitelmaan pyydetdin myos liittimain koulu-
kohtaisia suunnitelmia eri teemoista, esimerkiksi kestdvin kehityksen suunnitelma.
Valtakunnallisena tavoitteena oli, ettd koulnkohtainen kestivin kebityksen sunnnitelma
olisi laadittu kaikilla kouluilla viimeistdin vuonna 2014, mutta tavoitetta ei 1iheskiin
saavutettu (Buckler & Creech 2014; Pathan ym. 2013, 20), kuten jo aiemmin todet-
tiin. Tutkimuskunnassa vain 38 % peruskouluista oli vuoteen 2018 mennessi liittinyt
KEKE-suunnitelman! kouluhallinnon ohjeiden mukaisesti lukuvuosisuunnitelman
liitteeksi. Analyysin kohteena olleet KEKE-suunnitelmat olivat sisalloltddn

! Tidssé kaikkia kestdvidn kehitykseen liittyvid suunnitelmia kutsutaan KEKE-suunnitelmiksi, vaikka
eri kunnissa, kuten tutkimuskunnassa, niitd saatetaan kutsua eti nimilla.
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vaihtelevia laajoista kestivin kehityksen eri alueiden kuvauksista suppeisiin tavoittei-
den miirittelyihin. Jitehuolto ja ruokailu korostuivat suunnitelmissa. Tilanne on
kouluhallinnon vuonna 2020 sihképostitse antamien tietojen mukaan todennikoi-
sesti sittemmin parantunut, kun kouluissa on opetushallinnon johdolla kehitetty kes-
tivin kehityksen tyotd (prosenttilukua ei ole kiytettdvissd), mutta suunnitelmien si-
sallot ovat edelleen vaihtelevia.

Suomessa on kiytossi kaksi ulkoista kestivin kehityksen tunnus- tai sertifiointi-
jarjestelmda perusopetukselle. Niissd koulukohtaiset suunnitelmat ovat avainase-
massa. |7hred lippn on kasvatusalan ymparistomerkki ja osa kansainvilisti Eco-
Schools -ohjelmaa, joka toimii lihes kaikissa Euroopan maissa ja jonkin verran myos
muualla. Sitd hallinnoi Suomessa Ympiristokasvatusjirjesté FEE Suomi. Mukana on
vuonna 2020 yli 300 toimijaa, joista noin puolet on peruskouluja (FEE Suomi 2020).
Oppilaitosten kestdvin kebityksen sertifiointi puolestaan tarjoaa arviointityokaluja, materi-
aaleja, neuvontaa ja koulutusta koulujen ja oppilaitosten kestidvin kehityksen tyon
tueksi, ja myontdd sertifikaatteja ulkoisen arvioinnin kautta. Sertifikaatti oli vuoden
2019 lopussa myonnetty viidelletoista peruskoululle, joista osa oli lopetettu ja osalla
sertifikaatti oli rauennut. Jarjestelmad yllipitda Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen
sadtio (OKKA-sdatio 2019). Molempiin ohjelmiin kuuluu alku- ja loppukartoitus.
Oppilaat ovat keskeisessi asemassa toiminnan suunnittelussa. Tavoitteena on pitkin
aikavilin jatkuva muutos, joka laajenee ekspansiivisesti uusien teemojen tullessa ka-
sittelyyn. Kun peruskouluja on Suomessa noin 2500, tunnusten ja sertifikaattien méda-

rissd jadaddan alle puoleen tavoitellusta (Kestavin kehityksen toimikunnan koulutus-
jaosto 2006; OM 20006) 15 prosentista.

5.1.3 Normatiivinen ohjaus

Toinen analysoitava ohjauksen tyyppi on normatiivinen ohjaus. Normatiivinen oh-
jaus perustuu saant6ihin ja mairdyksiin, joiden noudattaminen on pakollista. Monilla
informaatio-ohjauksen ohjelmilla ja strategioilla on vaikutettu tai pyritty vaikutta-
maan normatiiviseen ohjaukseen, johon sisiltyvit eduskunnassa siaadettivit perus-
opetukseen liittyvit lait, valtioneuvoston asetukset sekd Opetushallituksen laatimat
opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet ja sithen perustuvat koulutuksen jar-
jestdjan ja koulun opetussuunnitelmat.

Perusopetusta sddtelee perusopetuslaki (628/1998), perusopetusasetus (852/1998) ja
valtionenvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja pe-
rusopetuksen tuntjaosta (422/2012). Perusopetuslaissa (Perusopetuslaki 628/1998)
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puhutaan opetuksen sisdlloistd vain niukasti. Siind ei mainita kestdvid kehitysta,
mutta sen mukaan opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua eettisesti vas-
tuukykyiseen yhteiskunnan jisenyyteen seki antaa heille elimassi tarpeellisia tietoja
ja taitoja. Perusopetusasetus (Perusopetusasetus 852/1998) ei puutu opetuksen sisil-
to6n lainkaan eikd myoskdin mainitse kestivdd kehitystd tai ympiristén huomioi-
mista tolminnassa. Valtioneuvoston asetuksessa perusopetuslaissa tarkoitetun ope-
tuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (Valtioneuvoston
asetus 422/2012) midritellddn opetuksen yleiset tavoitteet. Opetuksen lihtokohtina
tulee olla mm. elimin, luonnon ja ihmisoikeuksien kunnioittaminen, ja tavoitteena
on antaa valmiuksia edistdd kestdvid kehitysti. My6s luonnon tuntemus mairitelldin
tarpeelliseksi tiedoksi ja taidoksi.

Opetussunnnitelma on tirkein koulun toimintaa ohjaava asiakirja. Opetushallitus
mairdd valtakunnallisista opetussuunnitelman perusteista (POPS 2014). Perusope-
tuksen opetussuunnitelman valtakunnallisia perusteita analysoidaan seuraavassa lu-
vussa 6 vastauksena tutkimuskysymykseen 2. Valtakunnallisten perusteiden pohjalta
laaditaan joko kunta- tai koulukohtaisesti varsinainen opetussuunnitelma, jonka tulee
sisaltad valtakunnallisesti siddetyt asiat, mutta jossa on my0s paikallisia tismennyksia.
Niinpa my6s kestavin kehityksen asioita voidaan haluttaessa painottaa.

Tutkimuskunnan yhdeksi opetussuunnitelman painotusalueeksi on valittu
ekososiaalisen sivistyksen merkitys. Tama ei kuitenkaan ndy paikallisen opetussuun-
nitelman tekstissa muualla, esimerkiksi oppiaineiden tarkentuneissa sisilloissd. Tut-
kitut kenttdkoulut ovat hyvin erilaisia: Uudessa Koulussa kestiavyyskysymyksid tuo-
daan koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa paljon esille, Vanhan Koulun koulu-
kohtaisissa kirjauksissa kestdvyyskysymyksid on niukasti eikd kuntakohtainen
ekososiaalisen sivistyksen painotus ole tunnistettavissa. Opetussuunnitelman tulisi
konkretisoitua koulujen lukuvuosisuunnitelmissa. Aineistossa mukana olevissa tutki-
muskunnan koulujen lukuvuosisuunnitelmissa kestivyyden kysymykset nakyivit hei-
kosti.

5.1.4 Rahoitusohjaus

Viimeiseni analysoitavana ohjausdokumenttien tyyppind on rahoitusohjaus, joka on
ympiristo- ja kestivyyskasvatuksen yhteydessi positiivista ohjausta: erilaisiin hank-
keisiin ja kehittimisohjelmiin voidaan saada rahoitusta, mika puolestaan edistda kes-
tivin tulevaisuuden kasvatuksen kehittimistid. Toimintaa suunnataan rahoituksen

avulla voimakkaasti: asiat, joille myonnetddn rahoitusta, nousevat esille, ja asioita,
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jotka eivit saa rahoitusta, on vaikea viedi eteenpiin vapaaehtoistyona ilman makset-
tua tyOpanosta. Toimijoita voidaan siis ostaa toimimaan jonkun asian hyviksi joko
materiaalisten resurssien palkkiolla tai tekemittd jittimisen kustannuksilla (vrt.
Vedung 1998, 29 - 30). Eduskunnalla on suuri valta suunnata rahoituksia, ja halutes-
saan se vol esimerkiksi kannustaa avustuksilla painottamaan kestivin kehityksen
koulutusta.

Kaiken kaikkiaan ympiristd- ja kestivyyskasvatukselle suunnattu rahoitus nayt-
tiytyy niukkana. Valtakunnallista rahoitusta kouluille my6ntida Opetus- ja kulttuuri-
ministerié, Opetushallitus ja ympiristokasvatushankkeiden osalta Ympiristominis-
teri6. Opetus- ja kulttuuriministerié toimii perusopetuksen valtionapuviranomai-
sena. Opetus- ja kulttuuriministerié ohjaa Opetushallitusta tulossopimuksen avulla.
Siind maadritellddn méarirahat ja tavoitteet kullekin vuodelle (Lankinen 2007, 138).
Opetushallitus tukee opetussuunnitelman perusteiden toimeenpanoa esimerkiksi jar-
jestaimalld koulutuksia ja konsultointia seka laatimalla oppaita ja rahoittamalla kehit-
timishankkeita (Lankinen 2007, 36 - 37). Opetushallitus koordinoi myds valtion ra-
hoittamaa opetustoimen henkil6ston tiydennyskoulutusta, jota suunnitellaan ope-
tus- ja kulttuuriministerion laatimien painotusten mukaan (Lankinen 2007, 46). Kun-
nat saavat valtionosuuksia oppilasmiirien ja muiden tunnuslukujen mukaan. Lisaksi
koulutuksen jdrjestdjit voivat hakea Opetushallituksen hallinnoimia avustuksia erilai-
sille hankkeille. Viime vuosina ymparistokasvatukseen ja kestdvaian kehitykseen liit-
tyvid hankkeita on haettu tai saatu valtionavustuksista innovatiivisten oppimisympa-
ristéjen edistimiseen, valtionavustuksista karkihankkeen Uusi peruskoulu -ohjelman
kehittimis- ja koulutustoimintaan, avustuksista opetustoimen henkilstokoulutuk-
seen seka avustuksista perusopetuksen ja lukiokoulutuksen kansainvilisen toiminnan
kehittimiseen. Kestivin kehityksen kasvatukseen tai ympiristokasvatukseen profi-
loituneita avustuksia ei Opetushallituksella ole aiemmin ollut, mutta vuonna 2020
“Kestivin kehityksen vahvistaminen” on yksi opetustoimen ja varhaiskasvatuksen
henkilgstokoulutuksen seitsemisti teemasta. (OPH 2020b.)

Suurin kestivyyskasvatukseen liittyvi hankerahoitus viime vuosina on ollut kehit-
timisohjelma lasten ja nuorten matemaattis-luonnontieteellisen osaamisen vahvista-
miseksi 2014-2019, jolle my6nnettiin 5 miljoonaa euroa. Hankkeen toteuttajaksi va-
littiin kilpailutuksen perusteella LUMA-keskus Suomi (OKM 2019b). LUMA2020-
kehittimisohjelma (LUMA-keskus Suomi) jatkaa ty6td vuosina 2019-2020. LUMA-
keskus Suomen liht6kohtana on yhteiskunnan ty6eliman tarpeet, ja sen kautta luon-
nontieteiden osaaminen, matematiikka- ja teknologiakasvatus. Vaikka kestivi kehitys
mainitaan LUMA-keskus Suomen verkkosivuilla, Strategiassa vuosille 2014-2025
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(LUMA-keskus Suomi 2014) kestivyyskasvatus ei ndy, joten se ei ndyttiydy LUMA-
keskus Suomen keskeisimpini paamaarini.

Opetus- ja kulttuuriministerion Nuoriso- ja litkuntapolitiikan osasto myontda
avustuksia nuorisotyohon. Avustukset rahoitetaan veikkausvoitto- ja budjettivaroilla,
ja niitd myonnetiin valtionapukelpoisille jirjestéille. Avustettavien joukossa on jir-
jest6jd, jotka tekevit kouluyhteistyotad kestivyys- ja ymparistokasvatuksen alalla
(OKM 2019b). Ympiristoministerié puolestaan myontaé vuosittain pienehkjd han-
keavustuksia ympdristOkasvatusta ja -valistusta edistiville hankkeille (avustusten
miird yhteensd vuonna 2019 vain 240 450 €) (Keski-Suomen ELY-keskus 2019).
Hankeavustuksia hallinnoi Keski-Suomen ELY-keskus. Ympiristo- ja kestivyyskas-
vatuksen rahoitusta voi verrata esimerkiksi Liikkuva koulu -ohjelmaan, joka kesti-
vyyskasvatuksen tapaan pyrkii laaja-alaiseen toimintakulttuurin muutokseen. Liik-
kuva koulu on saanut valtakunnallista rahoitusta jo kymmenen vuoden ajan useita
miljoonia euroja vuodessa (Liikkuva koulu 2020). Rahoituksella on my6s tuloksia: 92
% Suomen peruskoululaisista kivi vuonna 2019 koulua Liikkuvassa koulussa (Aira
ym. 2019). Jarjestot ovat syksysta 2019 ldhtien valmistelleet ministereiden pyynnosta
Liikkuvalle koululle sisarohjelmaa Kestiva koulu, ja luovuttivat kesikuussa 2020 mi-
nisteri6ille toimintasuunnitelman asiasta (FEE Suomi & Ymparistokasvatusalan jar-
jestot 2020).

Kuntien rahoitus ympiristo- ja kestavyyskasvatukselle on koulujen yleisen rahoi-
tuksen lisiksi niukkaa. Jotkut kunnat rahoittavat luonto- ja ympiristékouluja tai tu-
kevat kouluja Vihred lippu —ohjelman maksuissa. Jotkut kunnat ovat my6s palkan-

neet tyontekijin, jonka vastuualueena on kestdd kehitys perusopetuksessa.

Tissé alaluvussa 5.1 on tunnistettu kouluja ekologiseen kestivyyteen ohjaavat toimi-
jat seka eritelty ja tehty kuvailevaa analyysia dokumenteista, jotka sisaltivit kouluihin
kohdistuvaa ohjausta ekologisen kestivyyden edistimisen suhteen. Seuraavaksi siir-
rytddn tarkastelemaan koulun roolia dokumenteissa teema-analyysin ja vertailevan

analyysin avulla.

9.2 Politiikkadokumentit ja koulun rooli ekologisen kestavyyden
edistajana

Tissa alaluvussa vastataan alakysymykseen 1b: Minkilainen rooli dokumenteissa an-

netaan kouluille ekologisen kestivyyden edistdjand? Teema-analyysi ja vertaileva ana-

lyysi paljastivat  kuusi aihealuetta: (1) ympiristé- ja kestivyyskasvatuksen
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merkityksellisyys; (2) koulutuksen asema ymparistopoliittisissa dokumenteissa; (3)
kestivin kehityksen asema koulutuspoliittisissa dokumenteissa; (4) toimeenpano-
suunnitelmien konkreettisuus; (5) eri tasojen (kansainvilinen, kansallinen, alueelli-
nen, paikallinen, koulun taso) politiikkalinjausten suhde kestivyyskasvatuskysymyk-
sissd; ja (6) koulujen ekologisen kestdvyyden ohjauksessa esiintyvi eri ohjaustyyppien
(informaatio- ja ohjelmaohjaus, normatiivinen ohjaus ja rahoitusohjaus) suhde. Kun-
kin aihealueen yhteydessi on esitelty taulukko analyysin pdituloksesta, paiteemoista
ja teemat sisaltivistd dokumenteista seki tyypilliset esimerkit dokumenttien tekstista.

Analyysin tuloksia selitetddn kappaletekstissd taulukkoa tarkemmin.

Aihealue 1. Ymparisto- ja kestavyyskasvatuksen merkityksellisyys dokumenteissa

Dokumenttien erittely edelld paljastaa, ettid koulujen ymparist6- ja kestdvyyskasva-
tuksella on monissa dokumenteissa merkittdva rooli. Kaikilta tasoilta on 16ydettavissa
dokumentteja, joissa kestivyys- tai ympiristOkasvatuksesta puhutaan tirkedni, mer-

kittdvini, kaiken kattavana tai yhtend valttimattoména vilineeni tavoitteiden toteut-

tamisessa (Taulukko 5).

Taulukko 5.
TULOS 1. Ymparist6- ja kestavyyskasvatus nayt-

taytyy merkityksellisena teemana kaikilla tasoilla

Ymparistd- ja kestavyyskasvatuksen merkityksellisyys dokumenteissa

Tyypillinen esimerkki

Kestévyys- ja ympéristokasvatus perusopetuksessa on tar-
keda tai merkittdvéa

(YM 2019b; Pathan ym. 2013; OPH 2016; EU 2015; MMM
2015; Tutkimuskunnan ops; kenttakoulun verkkosivut)

"Kestavan kehityksen sisallyttdminen systemaattisesti var-
haiskasvatuksen, esi- ja perusopetuksen seka toisen asteen
koulutuksen kansallisiin tavoitteisiin on kansainvalisesti mer-
kittavaa." (OPH2016)

"Kuntakohtaisesti painotetaan yksilén tarpeiden ottamista
huomioon yhteison jasenena seka sivistyksen ja ekososiaa-
lisen sivistyksen merkitysta.” (Tutkimuskunnan kuntakohtai-
nen OPS)

"Meille tarkeita asioita ovat: (...) kestéva eldaméntapa ja vas-
tuu ympéristdstad” (Uuden Koulun arvot)

Kaiken kattavia termejé, kuten kaikki, kaikkeen tai jokainen
(YK 2015a; Pohjoismaiden ministerineuvosto  2013;
UNESCO 2014a; EU:n ministerineuvosto 2010; Kestavan
kehityksen toimikunta 2016; OM 2006; Valtioneuvosto 2017;
OKKA-saétio 2017)

“The overall goal of the Global Action Programme is to gen-
erate and scale up action in all levels and areas of education
and learning to accelerate progress towards sustainable de-
velopment.” (UNESCO 2014a, 3)

Koulu on vélttdmaton véline kestévyystavoitteiden toteutta-
misessa

EU:n ministerineuvosto 2010; OECD 2017; Kestavan kehi-
tyksen toimi-kunta 2016, 3; YM 2015; UNESCO 2014a; EU
2014a; Valtioneuvosto 2017; Valtioneuvosto 2012a; Tulevai-
suusvaliokunta 2017; Valtioneuvoston kanslia 2020; OKM
2020a; OPH 2019c)

”...koulutus ja kasvatus mahdollistavat, ettd nykyisilla ja tu-
levilla sukupolvilla on kestévéa eldmantapaa ja ratkaisuja tu-
kevaa osaamista, tietoja ja taitoja.” (Kestavan kehityksen
toimikunta 2016, 3)

"Education is so central to the achievement of a sustainable,
prosperous and equitable planet that failure to achieve this
particular SDG puts at risk the achievement of the 17 SDGs
as a whole.” (OECD 2017, 27)
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Monet dokumentit kuvaavat kestivyys- ja ympiristokasvatusta perusopetuksessa
tirkedksi tai merkittdviksi. Pariisin ilmastosopimuksen allekirjoittajat, Suomi mu-
kana, vakuuttavat tiedostavansa, ettd toimet ilmastonmuutosta koskevan kasvatuk-
sen ja koulutuksen tehostamiseksi ovat tdrkeitd? (YM 2019c). Metsistrategian mu-
kaan metsdsuhteen kannalta koulujen ldhimetsit ovat erityisen tirkeitd, ja metsilli-
siin tapahtumiin osallistuneiden lasten, nuorten ja opettajien maird on nostettu mit-
tariksi kuvaamaan metsien kidyton ja metsaympariston arvostuksen vahvistumisen
mahdollisuuksia (MMM 2015, 27 - 28). Kestdvid kehitystd edistivin koulutuksen
strategioiden 2006—2014 arvioinnissa yleissivistdvai koulutusta pidetidn eri koulu-
tusaloista tirkeimpani kestivan kehityksen saamisessa mukaan opetukseen ja kas-
vatukseen (Pathan ym. 2013, 37).

Myo6s Opetushallitus toteaa yhteiskuntasitoumukseen liittyvassa toimenpidesi-
toumuksessaan: "Kestdvin kehityksen sisallyttiminen systemaattisesti varhaiskasva-
tuksen, esi- ja perusopetuksen seki toisen asteen koulutuksen kansallisiin tavoitteisiin
on kansainvilisesti merkittavad" (OPH 2016a). EU:n koulutusyhteistyon strategis-
ten puitteiden mukaan hyva koulutus sisaltda kestivin kehityksen (EU 2015). My6s
monissa alueellisen tason kestdvyys- tai ymparistostrategioissa ymparistokasvatus
nostetaan esille: esimerkiksi tutkimuskunnan koulutuspoliittinen ohjelma 2019-2025
linjaa kestidvyyskysymykset tdrkedksi osaksi opetuksen sisiltéd, toteutustapoja ja
oppimateriaalien kayttoa.

Monet dokumentit kiyttivit kaiken kattavia termejd, kuten kaikki, kaikkeen tai
jokainen. Esimerkiksi Agenda2030-toimintaohjelman mukaan on varmistettava, ettd
“vuoteen 2030 mennessi kaikki oppijat saavat kestivin kehityksen edistdmiseen tar-
vittavat tiedot ja taidot esimerkiksi kestivad kehitysté ja kestdvid elimantapoja (...)
arvostavan koulutuksen kautta” (YK 2015a, 18). Pohjoismaiden kestivin kehityksen
strategia (Pohjoismaiden ministerineuvosto 2013, 29), kestidvin kehityksen koulu-
tusta koskeva toimintasuunnitelma GAP (UNESCO 2014a, 3), EU:n piitSslauselma
liittyen kestivin kehityksen kasvatukseen (EU:n ministerineuvosto 2010) ja kestivan
kehityksen yhteiskuntasitoumus (Kestivin kehityksen toimikunta 2016, 4) puoles-
taan linjaavat, ettd kestivi kehitys sisillytetddn opetukseen kaikilla tasoilla. Kestavin
kehityksen edistiminen koulutuksessa —strategia toteaa, ettd ekologinen, taloudelli-
nen ja sosiaalis-kulttuurinen ulottuvuus pyritidn huomioimaan kaikessa toimin-
nassa ja kestdvyyden nidkokulma on sisillytettdvi kaikkeen toimintaan (OM 2006,
58). Valtioneuvoston selonteossa Agenda2030:n toimeenpanosta mainitaan: ~Kes-
tivi kehitys on Suomessa perinteisesti kuulunut kaikille”, mistd osoituksena doku-

mentti pitdd pitkdjinteistd ja integroitua kestivin kehityksen lihestymistapaa mm.

2 Lainauksien lihavointi tissd ja jatkossa kirjoittajan
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kouluissa (Valtioneuvosto 2017, 7). My6s OKKA-sditié haastaa yhteistybkumppa-
neineen “’kaikki Suomen piivikodit, koulut ja oppilaitokset antamaan oman kesti-
vin kehityksen toimenpidesitoumuksensa” (OKKA-sditié 2017). Timin lisdksi tut-
kimuskunnan koulutuspoliittisista dokumenteista, paikallisista lukuvuosisuunnitel-
mista, KEKE-suunnitelmista ja Vihred lippu -suunnitelmista 16ytyy vastaavanlaisia
kaikkiin ja jokaiseen viittaavia ilmaisuja perusopetuksen kestivyys- tai ympéristokas-
vatukseen liittyen.

Monissa dokumenteissa koulua kuvataan yhtend vilttimattdména vilineend
kestidvyystavoitteiden toteuttamisessa. Esimerkiksi EU:n ministerineuvoston
kestivin kehityksen kasvatukseen (ESD) liittyvan piditoslauselman (2010) mukaan
kestidvin kehityksen kasvatus on olennaista kestivin yhteiskunnan saavuttamisen
kannalta; OECD:n kasvatuksen vuosiraportin “Education at a Glance 2017 mukaan
kasvatus on niin keskeinen osa-alue kestivyyden kannalta planeetallamme, ettd epi-
onnistuminen kasvatuksen osalta saattaa vaarantaa koko Agenda2030-ohjelman to-
teutumisen (OECD 2017); Kestivin kehityksen yhteiskuntasitoumuksen mukaan
“koulutus ja kasvatus mahdollistavat, ettd nykyisilld ja tulevilla sukupolvilla on kes-
tivdd elimantapaa ja ratkaisuja tukevaa osaamista, tietoja ja taitoja” (Kestavin kehi-
tyksen toimikunta 2016, 3); ja kasvatuksella katsotaan olevan avainrooli (key role)
kestdviin kehitykseen sitoutumisessa (Valtioneuvoston kanslia 2020, 47). Ympiiris-
tokasvatuksen ja ympiristotietoisuuden kehittdiminen -raportti toteaa, ettd ympa-
ristd- ja kestdvyyskasvatus ovat olleet keskeinen osa YK:n kestivin kehityksen
agendan keino- ja tavoitevalikoimaa (YM 2015, 10). ”Global Action Programme on
Education for Sustainable Development” (GAP) puolestaan mainitsee, ettd tarkoi-
tuksena on paitsi integroida kestavi kehitys koulutukseen, my6s integroida koulutus
kestdviin kehitykseen (UNESCO 2014a), ja EU:n ympiristéalan toimintaohjelman
tavoitteiden saavuttaminen edellyttdd ympiristokasvatuksen liittimistd muuhun po-
lititkkaan (EU 2014b). My6s Valtioneuvoston selonteossa todetaan, ettd koulut ovat
Agenda 2030- toimintaohjelman tukijoita (Valtioneuvosto 2017). Valtioneuvoston
luonnon monimuotoisuuden suojelun ja kestdvin kidyton strategiaa koskevassa peri-
aatepaitoksessd (Valtioneuvosto 2012, 19) puolestaan linjataan: ”Kasvatus, opetus
ja koulutus ovat avainasemassa luonnon monimuotoisuuteen liittyvien kysymysten
ymmirtimisessd, ymparistotietoisuuden lisdidmisessi ja kestdvddn elimintapaan op-
pimisessa.” Tulevaisuusvaliokunta on madiritellyt korkealaatuisen koulutuksen yh-
deksi Suomen keskeisimmisté kestdvin kehityksen vahvuusalueista (Tulevaisuus-
valiokunta 2017). Taman lisiksi opetushallituksen ja opetus- ja kulttuuriministerion
yhteinen ”Osaamisen ennakointifoorumi” arvioi, ettd kestdvin kehityksen osaami-
nen on tirkeimpien osaamisalueiden joukossa (OPH 2019c), ja opetus- ja
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kulttuuriministerion hallinnonalan kestivin kehityksen linjaus toteaa sivistyksen ja
osaamisen vahvistamisen olevan edellytyksid Agenda 2030 -tavoitteiden saavutta-
miselle (OKM 2020a).

Niiden esimerkkien perusteella voidaan esittdd, ettd ympiristo- ja kestdvyyskas-
vatus ndyttiytyy merkityksellisend teemana kaikilla koulutus- ja ymparistopolitiikan
tasoilla.

Aihealue 2. Koulutuksen asema ymparistopoliittisissa dokumenteissa

Monissa ympiristopoliittisissa dokumenteissa koulutus on yksi ohjauskeino muiden
joukossa (Taulukko 0).

Esimerkiksi Pariisin ilmastosopimuksessa (YK 2015b), EU:n ympiristéalan toi-
mintaohjelmassa (EU 2014b) ja Pohjoismaiden kestivin kehityksen strategiassa
(Pohjoismaiden ministerineuvosto 2013) viitataan siithen, etta strategian tai sopimuk-
sen sisiltdalueita sisillytetdin koulutukseen.

Taulukko 6.

TULOS 2. Koulutus esitetdan dokumen-

teissa yhtend ympaéristopolitiikan keinona
Strategian tai suunnitelman siséltéalueita siséllyte-
téén koulutukseen

(YK 2015b; EU 2014a; Pohjoismaiden ministeri-
neuvosto 2013)

Koulutuksen asema ympaéristopoliittisissa dokumenteissa

Tyypillinen esimerkki

"Tietdmys kestévasta kehityksesta siséllytetdan opetukseen kaikilla
tasoilla.” (Pohjoismaiden ministerineuvosto 2013, 29)

"Kasvatus, opetus ja koulutus ovat avainasemassa luonnon monimuo-
toisuuteen liittyvien kysymysten ymmartamisessa, ymparistotietoisuu-
den lisddmisessé ja kestdvaan eldmantapaan oppimisessa.” (Valtio-
neuvosto 2012a)

Strategiaa tai suunnitelmaa toteutetaan myds pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman kautta
(Valtioneuvosto 2012a; YM 2013; MMM 2014;
MMM 2015; OKM 2015c; TEM 2017a;)

"Kyseessa ovat kansalaistaidot, jotka nykyisissé perusopetuksen ja
myods lukion opetussuunnitelmissa kuuluvat moniin eri oppiaineisiin.”
(TEM 2017a)

"Toimenpiteet, vastuutahot ja tavoiteaikataulut (...Vahvistetaan alka-
vassa opetussuunnitelman perusteiden uudistamistydssa ymparist6-
kasvatuksen asemaa.” (YM 2013)

Koulut ovat yhteistyékumppaneita strategian tai
suunnitelman toteuttamisessa

(LVM 2011; TEM 2012; Valonia 2014; Pirkanmaan
liitto 2017; ELY-keskus 2019; Kuntaliitto 2019)

"Koulujen opetuksella ja kasvatuksella (...) on tassa tydssa keskeinen
rooli.” (TEM 2012)

"Tuetaan eri asukasryhmien mahdollisuuksia osallistua omasta I&-
hiymparistdstaan tehtavaan paatdksentekoon ja toteuttaa omaehtoisia
aloitteita (...) Ehdotus avaintoimijaksi: peruskoulut, yhdistykset"(Pir-
kanmaan liitto 2017)

Monissa kansallisissa dokumenteissa, kuten Suomen luonnon monimuotoisuuden
suojelun ja kestivin kiyton strategiassa (Valtioneuvosto 2012; YM 2013), Energia-
ja ilmastostrategian taustaraportissa (TEM 2017a), Kansallisessa metsistrategiassa
(MMM 2015), Kansallisessa maailmanperintostrategiassa 2015-2025 (OKM 2015c)
ja Kansallisessa ilmastonmuutokseen sopeutumissuunnitelmassa 2022 (MMM 2014),
ympiristopoliittisia tavoitteita edistimain

pyritain perusopetuksen

163



opetussuunnitelman kautta. Lisdksi esimerkiksi Kévelyn ja py6riilyn valtakunnalli-
sessa strategiassa 2020 (LVM 2011), Kuluttajapoliittisessa ohjelmassa vuosille 2012—
2015 (TEM 2012) ja monissa maakuntien ympiristostrategioissa (ELY-keskus 2019;
Kuntaliitto 2019; Pirkanmaan liitto 2017; VALONIA 2014) koulut nostetaan yhteis-
tybkumppaneiksi strategioiden toteuttamisessa.

Tamin perusteella voidaan esittdd, ettd koulutus esitetddn dokumenteissa yhtena

ymparistopolitiikan keinona.

Aihealue 3. Ekologisen kestavyyden asema koulutuspoliittisissa dokumenteissa

Kun tarkastellaan kestivin kehityksen kysymyksid koulutuspoliittisissa dokumen-

teissa, kestivyyden asema niissa vaihtelee (Taulukko 7).

Taulukko 7. Ekologisen kestavyyden asema koulutuspoliittisissa dokumenteissa

TULOS 3. Kestévyyskysymykset nakyvét koulutuspoli- | Tyypillinen esimerkki
tiikkan dokumenteissa vahemmén kuin hallinnon si-

toumukset antavat olettaa, ja monesti kestavyyden so-

siaalinen ndkokulma sekd ilmastokasvatus painottuvat

Vaikka linjausten mukaan kestévyyden nékékulma pitéisi si- | "Kestévyyden nakdkulma on sisallytettava kaikkeen toimin-
séllyttéa kaikkeen toimintaan... taan.” (OM 2006, 58)

(OM 2006; OECD 2017; OKM 2017a) "Opetus- ja kulttuuriministerio ottaa kestévan kehityksen yh-
teiskuntasitoumuksen tavoitteet ja periaatteet huomioon
strategioissaan seka alaisten virastojen ja laitosten ohjauk-
sessa.” (OKM 2017a)

"ESD is systematically integrated into education policies that
cover the education sector as a whole or a subset of the sec-
tor.” (YK 2015a)

...kestévyysnékdékulma puuttuu

(OKM 2012a; 2015b; 2016a; 2016b; 2017b; 2017¢; 2017d;
KARVI 2016; 2019;)

...kestévyysnakékulma niukasti

(OPH 2014; 2017; 2020b; OKM 2018a; 2018b; 2019a;
2019b; 2019c; Venéldinen ym. 2020)

...Sosiaalinen kestévyys korostuu

(OPH 2013; OKM 2015b; EU 2015; OKM 2017d; OKM
2020b)

llmastonmuutos  edustaa ekologista kestéavyyttd (OKM
2019e; OPH 2020b)

Kestivin kehityksen teemoja pidetidn keskeisind monissa koulutuspoliittisissa do-
kumenteissa, kuten edelld on keskusteltu. Suomessa jo vuonna 2006 koulujen kesta-
vin kehityksen edistdmiseksi laaditussa strategiassa (OM 2000) esitettiin visio, jonka
mukaan koko koulutusjirjestelmin, myos yleissivistivin koulutuksen, yhtend paino-
pistealueena on kestdvii kehitystd edistdvi kasvatus ja koulutus, kestivyyden nako-

kulma on sisallytettiva kaikkeen toimintaan ja kestivyyden ekologinen, taloudellinen
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ja sosiaalis-kulttuurinen ulottuvuus pyritidn huomioimaan kaikessa toiminnassa ta-
sapainoisesti toisiaan tukevina ulottuvuuksina.

Toimintalinjauksiin sisdltyl muun muassa ’todellinen” institutionaalinen sitoutu-
minen kestivin kehityksen periaatteisiin ja kaytint6on seki polititkan, ohjauksen ettéd
kiytinnon nikokulmista. Myos Agenda 2030 (YK 2015a) ja kestivin kehityksen kas-
vatuksen toimintaohjelma GAP (UNESCO 2014a), joihin Suomi on sitoutunut
edelld mainittua asiakirjaa my6hemmin, korostavat kestdvyyttd koulutusta ohjaavana
nikokulmana. Opetus- ja kulttuuriministerié (OKM 2017a) puolestaan sitoutuu kes-
taivin kehityksen sitoumuksessaan ottamaan kestivdin kehityksen yhteiskunta-
sitoumuksen tavoitteet ja periaatteet huomioon strategioissaan seki tulosneuvotte-
luissa virastojen ja laitosten kanssa, ja seurantaraporttien mukaan arvioi toteutumisen
etenevin suunnitelman mukaan.

Koulutuspoliittiset sitoumukset eivit konkretisoidu dokumenteissa. Esimerkiksi
Opetushallituksen tulossopimuksessa vuodelle 2017 visioksi esitetdin, ettd Opetus-
hallitus vahvistaa kestivilld tavalla kasvua, sivistystd, osaamista ja avarakatseisuutta,
ja vuosille 2018-2019 (OKM 2018a) kestdvd kehitys mainitaan tavoitteeksi, mutta
kummassakaan kestivyyttd ei oteta esiin muualla, esimerkiksi painopisteiden koh-
dalla, eikd toimenpiteitd kestivin kehityksen suhteen esitetd. Opetus- ja kulttuurimi-
nisterion omassa tulossuunnitelmassa 2018 kestivyys on mainittu vain taloudellisena
kasitteend (OKM 2018b). Opetushallituksen toiminta- ja taloussuunnitelmassa vuo-
sille 2016-2019 (OPH 2014) vain sosiaalinen kestivyys on esilld, ja Opetus- ja kult-
tuuriministerién toiminta- ja taloussuunnitelmassa vuosille 2016-2019 (OKM
2015b) kestdvid kehitystd ei mainita yleisissd tai perusopetusta koskevissa luvuissa.
Kansallisen koulutuksen arviointikeskus KARVIn Koulutuksen arviointisuunnitel-
massa vuosille 2016—2019, KARVIn verkkosivuilla seki esi- ja perusopetuksen ope-
tussuunnitelmien perusteiden 2014 toimeenpanon arvioinnissa kestivyyskasvatus
perusopetuksessa jitetiin jopa kokonaan huomiotta (IKARVI 2016; KARVI 2019)
tai mainitaan vain osana laaja-alaisia oppimiskokonaisuuksia ja koulujen painotuksia
(Venildinen ym. 2020). My6skdin esimerkiksi hallituksen Uusi peruskoulu —ohjel-
massa vuosille 2016-2019 (OKM 2016) ekologisen kestiavyyden kysymyksid ei mai-
nita, ja Oikeus oppia -ohjelmassa vuosille 20202022 kestivid kehitystd luvataan
vahvistaa, mutta timan enempid asiaan ei palata (OKM 2019a). Seki opetus- ja kult-
tuuriministerion ettd Opetushallituksen verkkosivuilla kestivyysnikokulma on esilld
hyvin niukasti (OKM 2019b; OPH 2017; OPH 2020b). Opetus- ja kulttuuriministe-
rién strategiassa 2030 (OKM 2019¢) kestivi kehitys sidotaan vain talouden kasvun,
ty6elimin kehityksen ja yhteis6jen elinvoiman tavoitteeseen. My6s muilla kuin kan-

sallisella tasolla ekologinen ndkoékulma voi jaddd puuttumaan koulutuspoliittisista
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dokumenteista. Esimerkiksi ”Koulutusyhteistyon strategiset puitteet 2020 -strategi-
assa, joka miirittelee EU:n painopistealueet koulutuspolitiikassa, sosiaalinen kesta-
vyys painottuu, eikd suoraan ekologiseen kestdvyyteen liittyvid toimia esitetd (EU
2015).

Edelld mainittujen lisdksi monet muutkin niistd koulutuspoliittisista asiakirjoista,
joissa on kestivan kehityksen linjauksia, keskittyvit sosiaaliseen kestivyyteen. Esi-
merkiksi Opetushallituksen KuntaKesu- tyékalun (OPH 2013) siséltimit kysymyk-
set keskittyivit vain sosiaaliseen kestivyyteen. Valtakunnallisen nuorisotyon ja -poli-
titkan ohjelma VANUPO:ssa vuosille 2017-2019 kestivyys oli esilld vain sosiaalisen
ulottuvuuden kautta (OKM 2017¢, 6). Keviilld 2020 julkaistu opetus- ja kulttuuri-
ministerién hallinnonalan kestidvin kehityksen linjaus (OKM 2020a) vahvistaa edelld
kuvatun tulkinnan lausuessaan, ettd opetus- ja kulttuuriministerion hallinnonalan eri-
tyinen vastuu on sosiaaliseen kestdvyyteen liittyvien tavoitteiden edistimisessa.

Jos kestavyyskysymyksid kasitellain, useissa asiakirjoissa ilmastonmuutos painot-
tuu. Esimerkiksi VANUPO:ssa vuosille 2020-2023 (OKM 2019¢) ja Opetushallituk-
sen verkkosivuilla (OPH 2020b) ilmastonmuutos on noussut dokumentteihin edus-
tamaan ekologista kestivyyttd sosiaalisen kestdvyyden rinnalle, mutta ilmastonmuu-
tosta laajempi ekologisen kestivyyden kasittely jaa koulutuspolitiikasta puuttumaan.

Edellisten esimerkkien pohjalta voidaan esittda, ettd kestivyyskysymykset nakyvit
koulutuspolitiikan asiakirjoissa vahemman kuin hallinnon sitoumukset antavat olet-
taa, ja monesti kestivyyden sosiaalinen nikokulma painottuu tai asiakirja keskittyy

ilmastokasvatukseen.

Aihealue 4. Toimeenpanosuunnitelmien konkreettisuus

Monissa dokumenteissa, joissa koulut niyttaytyvit kestivyyden kannalta merkitta-
vini toimijoina, konkreettiset koulun arjen tasolle ulottuvat toimenpide-esitykset kui-
tenkin puuttuvat (Taulukko 8).

Kestivyydestd koulussa puhutaan abstrakteilla kisitteilld, kuten kestdvyyteen liit-
tyvai koulutusta parannetaan (YK 2015a, 24 - 25) ja tehostetaan (YK 2015b), tai
hyvilld koulutuksella edistetddn kestivid kehitysta (EU 2015). Ympiristokasvatuk-
sesta puhutaan merkityksellisend (EU 2014b), koulutus luo perustan (OPH 2014b)
tai antaa valmiuksia (Valtioneuvoston asetus 422/2012) kestavyyteen liittyen. Niiden
mainintojen yhteydessi ei kuitenkaan maaritelld, mité ilmaisuilla tarkoitetaan.
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Taulukko 8.

TULOS 4. Dokumenttien tavoittelema koulujen oh-

jaaminen kohti kestavyytta ei konkretisoidu, vaan
jaa abstraktille tasolle

Kestévyydesté koulussa puhutaan abstrakteilla kasitteilld
(YK 2015b; YK 2015a; EU 2015; EU 2014a; OPH 2014; Val-
tioneuvosto 2012b)

Ymparisto- ja kestavyyskasvatuksen toimeenpanosuunnitelmien konkreettisuus

Tyypillinen esimerkki

"Sopijaosapuolet toimivat yhteistydssa tehostaessaan iimas-
tonmuutosta koskevaa kasvatusta ja koulutusta, ja tiedosta-
vat, ettd ndma toimet ovat tarkeitd." (YK 2015b)

Vaikka kestévyyskasvatus kirjataan térkedksi, siitd ei ole
mainintoja konkreettisissa toimenpiteisséa
(Tulevaisuusvaliokunta 2017; Pohjoismaiden ministerineu-
vosto 2013; EU 2015; TEM 2017b; OKM 2017d)

Ympéristdpolitiikan dokumenteissa ympérist6- ja kestévyys-
kasvatuksen edistéminen j&é hallinnolliseen kehittdmiseen
tai yhteistydhon liittyvien suositusten tasolle

(EU 2014b; EU:n ministerineuvosto 2010; UNESCO 2014a;
Valtioneuvosto 2012a; MMM 2015; YM 2015; OPH 2019a)

"This requires, in particular: (...) enhancing Union public in-
formation provision, awareness and education on environ-
ment policy.” (EU 2014b, 31)

"Syvennetaan yhteistyta luonnon monimuotoisuuden kysy-
myksiad monipuolisesti késittelevdssa ymparisto-kasvatuk-
sessa” (Valtioneuvosto 2012a)

"Kaikki voivat roolinsa mukaisesti olla vastuussa siita, etta
toimenpiteet kohti visiota ja tavoitteita toteutuvat arjessa.”
(OPH 2019a)

Dokumentin tavoitteiden liittdminen opetussuunnitelmaan tai
strategiaan on suosittu toimenpide-ehdotus, mutta konkretia
puuttuu

(EU:n ministerineuvosto 2010; Pohjoismaiden ministerineu-
vosto 2013; Kestévan kehityksen toimikunta 2016; OPH
2016; Valtioneuvosto 2012a; TEM 2017b; MMM 2015; OKM

"Tietdmys kestavasta kehityksesta sisallytetadn opetukseen
kaikilla tasoilla.” (Pohjoismaiden ministerineuvosto 2013, 29)
"Opetus- ja kulttuuriministerié ottaa kestavan kehityksen yh-
teiskuntasitoumuksen tavoitteet ja periaatteet huomioon
strategioissaan seké alaisten virastojen ja laitosten ohjauk-
sessa.” (OKM 2017a)

2017d; OM 2006; Kestavén kehityksen toimikunnan koulu-
tusjaosto 2006; UNESCO 2014a; OKM 2017a)

Vaikka dokumentti siséltdisi toimenpide-ehdotuksia tai tavoitteita, monissa doku-
menteissa el esitetd perusopetukseen liittyvid ekologisen kestivyyden toimenpiteitd
(EU 2015; OKM 2017c; Pohjoismaiden ministerineuvosto 2013; TEM 2017b; esim.
Tulevaisuusvaliokunta 2017). Kestivyyskasvatus koulussa jaia abstraktiksi, kun siti ei
konkretisoida toimenpiteiden kautta tai vilineitd vaikuttaa koulun toimintaan ei ker-
rota.

Ympiristo- tai ympiristokasvatuspoliittisissa dokumenteissa ymparisto- ja kesta-
vyyskasvatusta esitetddn edistettaviksi esimerkiksi kehittimalld hallintoa ja sen pro-
sesseja (EU 2014b; EU:n ministerineuvosto 2010; UNESCO 2014a)” tai tekemilld
yhteisty6ti (esim. EU 2014b; EU:n ministerineuvosto 2010; MMM 2015; Valtioneu-
vosto 2012; YM 2015). Ndmi ehdotukset jdavit suosituksiksi hallinnon tason toi-
minnasta, eikd toiminnan sisilt6a pohdita tarkemmin. Vaikka konkreettisia toiminta-
chdotuksia tehtiisiin, kuten ”Ilmastovastuu koulutuksessa” -vaikutusohjelman visi-
ossa (OPH 2019a), kunkin toimenpiteen toteuttamisen vastuutahoa ei valttimatta
mairitelld. T4lléin visio voidaan nihdé abstraktina ohjelmajulistuksena, jonka askelia
ei ohjelman avulla varmisteta.

Seki koulutus- ettd ympiristopoliittisissa dokumenteissa tavoitteiden toteuttami-

sen vilineend suositaan kulloinkin kyseessd olevien tavoitekohtien sisillyttimista
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opetussuunnitelmaan (EU:n ministerineuvosto 2010; Kestivin kehityksen toimikun-
nan koulutusjaosto 2006; Kestivin kehityksen toimikunta 2016; MMM 2015; OKM
2017¢; OM 2006; OPH 2016a; Pohjoismaiden ministerineuvosto 2013; TEM 2017b;
Valtioneuvosto 2012; YM 2013). My6s asian liittdmistd osaksi strategioita ehdotetaan
(OKM 2017a; esim. UNESCO 2014a). Kuvauksia siitd, minkilaiseen konkreettiseen
koulun toimintaan opetussuunnitelmassa tai strategioissa tulisi ohjata, ei kuitenkaan
niissd dokumenteissa esiteta.

Niiden esimerkkien valossa voidaan esittdd, ettd kestivin kehityksen linjauksista
huolimatta dokumenttien tavoittelema koulujen ohjaaminen kohti kestdvyyttd ei
konkretisoidu, vaan jdi abstraktille tasolle.

Aihealue 5. Eri tasojen politikkalinjausten suhde kestavyyskasvatuskysymyksissa

Ympiristo- ja kestiavyyskasvatuksen eri hallinnon tasojen politiikkalinjauksia ja nii-
den matkaa ylitasolta kohti kdytinnén toimintaa voidaan arvioida tarkastelemalla toi-
mintamalleja, jotka mainitaan kaikkia tasoja koskevissa dokumenteissa (Taulukko 9).
Tillaisia ovat timin tutkimuksen dokumenttiaineistossa ensinnid Agenda 2030 -toi-
mintaohjelmaan liittyvit dokumentit ja toiseksi kestiavan kehityksen ohjelmia kasit-

televat dokumentit.

Taulukko 9.

Tulos 5. Sitoumus kestavyyden liittdmisesta kaik-

Eri tasojen politiikkalinjausten suhde kestévyyskasvatuskysymyksissé

Tyypillinen esimerkki
keen toimintaan heikkenee matkalla koulun tason
dokumentteihin

Yiétasolla kestévyyden rakentamiseen tarvittavat tietoja ja

"Opetuksessa, ohjauksessa ja kasvatuksessa vahvistetaan

taitoja luvataan vahvistaa
(YK 2015a; OPH 2016)

kestavan tulevaisuuden rakentamistaitoja muuttuvassa
maailmassa.” (OPH 2016)

laan kouluille
(Kestavan kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006; OM
2006; Valtioneuvosto 2017)

Kestévén kehityksen suunnitelmaa tai sitoumusta suositel-

"Tavoitteena on, ettd kaikilla kouluilla ja oppilaitoksilla on
vuonna 2014 oma kestavan kehityksen toimintaohjelma ja
15 % kouluista on saanut ulkoisen tunnuksen tai sertifikaatin
kestavan kehityksen toiminnastaan.” (OM 2006, 60)

Koulujen kestévén kehityksen toimenpidesitoumusten ja
koulujen kestévén kehityksen tunnuksien, sertifikaattien ja
kestévyyteen liittyvien suunnitelmien méaaré on pieni
(Pathan ym. 2013, 20; Saloranta 2017, 148; OKKA-saatid
2019; FEE Suomi 2020; Sitoumus 2050)

"Kestavan kehityksen ohjelma oli vain 25 prosentilla ja siita
johdettu vuosittainen kestavan kehityksen toimintasuunni-
telma 31 prosentilla kouluista.” Saloranta 2017, 148)

YK:n kestivin kehityksen toimintaohjelma Agenda 2030 linjaa koulutuksen keinoksi
kestivyyden edistimiseen, ja tihin liittyen artikla 4.7 mukaan kaikkien oppijoiden
tulisi saada kehityksen edistimiseen tarvittavat tiedot ja taidot (YK 2015a, 18). Vaikka
koulutus arvioidaan Suomen vahvuusalueeksi Agenda 2030 -tyGssd, artikla 4.7:34 tai
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sen sisdltéd el mainita selvityksissd ja arvioinneissa (Berg ym. 2019; Lyytimaki ym.
2016, 48; Valtioneuvoston kanslia 2016). Kuitenkin eduskunta edellyttid ministerioi-
den roolin vahvistamista ja Agenda 2030-selonteon ohjaavan hallitusohjelmaa eika
piinvastoin (Eduskunta 2017). Peruskouluihin kohdistuvia toimenpiteité ei ehdoteta
(Tulevaisuusvaliokunta 2017; Valtioneuvosto 2017). Agenda 2030 -ohjelmaa toteu-
tetaan Suomessa toimenpidesitoumusten avulla. Opetus- ja kulttuuriministerio sitou-
tuu ottamaan kestdvin kehityksen yhteiskuntasitoumuksen tavoitteet ja periaatteet
huomioon strategioissa ja tulosneuvotteluissa kautta (OKM 2017a). Opetushallitus
puolestaan sitoutuu edistimiin tavoitteita opetussuunnitelman, koulutusten, osallis-
tamisen ja muutospyrkimysten avulla (OPH 2016a). Opetus- ja kulttuuriministerién
ja Opetushallituksen sitoumukset eivit heijastu ndiden organisaatioiden verkkovies-
tintdan. Agenda 2030 -prosessi eteni valtakunnallisessa opetushallinnossa hitaasti
(KEPA 2017), ja Opetus- ja kulttuuriministerion hallinnonalan Agenda 2030 -lin-
jaukset julkaistiin vasta kevaalla 2020 hallitusohjelman kannustamana (OKM 2020a;
Valtioneuvosto 2019). Esimerkkind Agenda 2030 -ohjelman pitkajinteisesti ja integ-
roidusta kestavin kehityksen lihestymistavasta mainitaan koulujen tekemit kestavin
kehityksen toimenpidesitoumukset (Valtioneuvosto 2017, 38), mutta sellaisen on laa-
tinut vain muutama prosentti peruskouluista (Kestivin kehityksen toimikunta). Yk-
sikddn tutkimuskunnan koulu ei tehnyt sitoumusta kesikuuhun 2020 mennessi.
Agenda 2030 -toimintaohjelmaa ei mainittu tai viitattu sen tavoitteisiin tutkimuskun-
nan yhdenkdin koulun vuosisuunnitelmassa tai KEKE-suunnitelmassa vuosilta
2015-2017, eika sitd mainittu muissakaan koulua ohjaavissa dokumenteissa, jotka ke-
rittiin kenttdjakson aikana kahdesta kenttikoulusta. Kestivin kehityksen ”Koulutus
ja osaamisen kehittiminen” -osa-alueen seurannassa kédytetddn indikaattorina kesti-
vin kehityksen piivikotien, koulujen ja oppilaitosten mairid (Kestivin kehityksen
toimikunta 2019; Valtioneuvoston kanslia 2017; Valtioneuvoston kanslia 2019). Kes-
tivin kehityksen tunnus tai sertifikaatti on myonnetty Suomessa vain alle kymme-
nelle prosentille kouluista (FEE Suomi 2020; OKKA-sditi6 2019). On siis olemassa
kouluja, jotka ovat tehneet suunnitelmallisia linjauksia ympiristo- ja kestivyyskasva-
tuksen puolesta, mutta suurin osa kouluista ei ole mukana tdssa ty6ssa.

Vuonna 2006 kestivia kehitysti edistdvin koulutuksen strategioissa tavoitteeksi
asetettiin, ettd kaikki koulut Suomessa laativat kestdvin kehityksen suunnitelman
vuoteen 2014 mennessd (Kestivin kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006;
OM 2006). Vaikka julkisessa keskustelussa ja jirjestjen lausunnoissa kestavin kehi-
tyksen suunnitelmien tekemisti esitettiin pakolliseksi osaksi opetussuunnitelmaa,
opetussuunnitelman mukaan kunta voi paittid, otetaanko paikallinen kestavin kehi-
tyksen ohjelma tiydentdimiin opetussuunnitelmaa (POPS 2014, 10, 12, 25). Vuonna
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2012 tehdyn kyselyn mukaan kestivin kehityksen suunnitelma oli 35 % vastanneista
kouluista, mutta todennikéisesti prosenttiosuus on todellisuudessa pienempi, silld
kyselyyn vastasi alle puolet kouluista ja lukioista (Pathan ym. 2013, 20). Seppo Salo-
rannan (Saloranta 2017, 148) maarillisen ja tilastollisesti merkitsevan tutkimuksen
mukaan vain neljisosalla 1.—6. luokan kouluista Suomessa oli kestivin kehityksen
ohjelma vuonna 2010. Tamin hetken tilanteesta koko Suomessa ei ole tilastoja, mutta
tutkimuskunnassa kestidvin kehityksen suunnitelman oli ladannut lukuvuosisuunni-
telmien jdrjestelmédn vain 38 % tutkimuskunnan peruskouluista vuoden 2017 lop-
puun mennessi, ja seurannassa vuonna 2020 kavi ilmi, ettd asia vaatii edelleen kehit-
timista.

Niiden esimerkkien valossa voidaan viittdd, ettd sitoumus kestivyyden liittami-
sesti kaikkeen toimintaan heikkenee matkalla kansainvalisista strategioista koulun ta-
son dokumentteihin.

Aihealue 6. Eri ohjaustyyppien suhde koulujen ohjauksessa ekologiseen kestavyyteen

Eri ohjaustyypeilld, informaatio- ja ohjelmaohjauksella, rahoitusohjauksella ja nor-
matiivisella ohjauksella on erilainen asema koulujen ohjauksessa.

Informaatio- ja ohjelmaohjaus on hyvin edustettuna edelld kuvatuissa dokumen-
teissa. Rahoitusohjaus on sen sijaan vihaisté, vaikka sen avulla voitaisiin suunnata
kehittimista halutuille alueille. Siitd huolimatta, ettd esimerkiksi valtakunnallisissa pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan koko opetussuunnitelmauu-
distuksen lihtokohtana olevan koulun tehtdvin vahvistaminen kestivin tulevaisuu-
den rakentamisessa, tihdn teemaan keskittyvid kirkihankkeita tai muita avustuksia ei
ole perustettu “Ilmastovastuu koulutuksessa” -vaikutusohjelmaa ja henkiléstékoulu-
tuksen “Kestivian kehityksen vahvistaminen” -teemaa lukuun ottamatta (OPH
2020b). Samaan aikaan moniin muihin teemoihin, kuten kieltenopetukseen, digitaa-
lisuuteen, taiteeseen ja kulttuuriin, matemaattis-luonnontieteelliseen osaamiseen, lii-
kuntaan ja joustavaan perusopetukseen, on avattu perusopetukseen suunnattuja han-
keavustushakuja (OKM 2019b; OPH 2020b). Kyseessi voi olla my6s kisitteen kes-
tivd tulevaisuus erilaiset tulkinnat: voidaan ajatella, ettd kestdvin tulevaisuuden ra-
kentamisessa tarvitaan kaikkia edelld lueteltujen hankkeiden tietoja ja taitoja. Jou-
kosta puuttuu kuitenkin olennainen opetussuunnitelmassa esitelty ekososiaalisen si-
vistyksen nikokulma, joka kestdvin kehityksen kasvatuksen ontologian mukaan si-
siltdd inhimillisen kasvun kautta saavutetun ymmirryksen “ihmisend olemisen oi-
keuksista ja velvollisuuksista, jotka perustuvat riippuvuuteen luonnosta ja toisista ih-
misistd” (Kansalliskirjasto 2015). Jirjestéjen vuonna 2020 laatima Kestivi koulu -
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ohjelmaluonnos (FEE Suomi & Ympiristokasvatusalan jirjestot 2020) tihtda rahoi-
tuksen puutteiden korjaamiseen.

Normatiivista ohjausta ymparisto- ja kestdvyyskasvatukseen peruskoulussa sisal-
tyy vain yhteen asetukseen ja opetussuunnitelmaan (POPS 2014; Valtioneuvoston
asetus 422/2012). Opetussuunnitelma tuodaan esiin monissa dokumenteissa tit-
kednd vilineend edistdd ympiristo- ja kestdvyyskasvatusta koulussa (esim. EU:n mi-
nisterineuvosto 2010; Kestivin kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006; Kes-
tivin kehityksen toimikunta 2016; MMM 2015; OKM 2017c; OM 2006; OPH
2016a; Pohjoismaiden ministerineuvosto 2013; TEM 2017b; Valtioneuvosto 2012;
YM 2013). Opetussuunnitelma sisiltadkin runsaasti ekologista kestivyyttid kosketta-
via sisdlt6jd. Koska opetussuunnitelman asema ohjaavana dokumenttina on koulun
kannalta keskeinen, sille on varattu oma tutkimuskysymyksensa ja timin tutkimuk-
sen seuraava luku 6.

Niiden esimerkkien valossa voidaan esittdd, ettd opetussuunnitelmaa lukuun ot-

tamatta ohjaus kestdvyyteen koulussa jdd rahoitus- ja normiohjauksen marginaaliin.

Tissé luvussa on tarkasteltu kouluihin kohdistuvaa ohjausta ekologisen kestivyyden
kysymyksissa ja vastattu kysymykseen TK1a "Mitka organisaatiot ohjaavat kouluja ja
minkilainen on niiden tuottamien ohjausdokumenttien koulujen ekologiseen kesti-
vyyteen liittyva sisdltd” kartoittamalla toimijat ja erittelemalld niiden tuottamien do-
kumenttien sisaltod (alaluku 5.1), sekd kysymykseen TK1b ”Minkalainen rooli doku-
menteissa annetaan kouluille ekologisen kestivyyden edistdjani?” analysoimalla do-
kumentteja ja tarkentamalla sisillénanalyysia kuuteen analyysin avulla tunnistettuun
athealueeseen (alaluku 5.2). Niiden empiiristen tulosten yhteenveto ja teoreettinen
tulkinta esitetiin yhteenvetoluvussa 9.1.1. Poliittista ohjausta tarkastellaan kidytin-
nén nikékulmasta haastattelu- ja havainnointiaineiston valossa luvussa 7.2.4. Ennen
sitd kuitenkin siirrytddn analysoimaan koulun arjen kannalta tirkeintd ohjaavaa do-

kumenttia, opetussuunnitelmaa.
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6 PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMA JA
EKOLOGINEN KESTAVYYS

Tissd luvussa analysoidaan ekologisen kestivyyden nidkékulmasta perusopetuksen
opetussuunnitelman valtakunnallisia perusteita, jotka otettiin Suomessa kiytt66n
syksystd 2016 alkaen (POPS 2014) (asiakirjaan viitataan myohemmin lyhenteelld
POPS2014 ja my6s sanalla opetussuunnitelma). Perusopetuksen opetussuunnitel-
man valtakunnalliset perusteet -asiakirja (POPS 2014, 9) miirittelee ensimmiisessi
kappaleessaan koulun tehtaviksi kestavin tulevaisuuden rakentamisen. Tassa luvussa
tarkastellaan titd tehtdvid opetussuunnitelman koko sisillon valossa. Pii- ja alakysy-

mykset ovat:

2. Miten opetussuunnitelma objaa ekologiseen kestivyyteen?
2a: Kuinka ekologisen kestivyyden kysymykset ovat esilli opetussuunnitelman
eri osissa?
2b: Minkilaisia ekologisen kestivyyden teemoja esiintyy opetussuunnitelmassar
2c: Minkilaisina opetussuunnitelman johdonmukaisuus ja yhteniisyys nayttdy-

tyvat ekologisen kestivyyden nikékulmasta?

Ensin eritellddn opetussuunnitelman sisiltoa maarallisesti ja erittelemilld eri osien
keskeisid sisaltoja (alaluku 6.1, TK2a). Tarkoituksena on muodostaa kokonaiskuva
opetussuunnitelmasta ja eritelld, kuinka ekologisen kestivyyden kysymykset ovat
esilld opetussuunnitelman eri osissa. Ensin kestivyyttd analysoidaan osana opetus-
suunnitelman kokonaisuutta midrillisesti (alaluku 6.1.1). Tamin jilkeen eritellddn
opetussuunnitelman yhteisen osan sisiltéa opetussuunnitelman lukujen mukaisessa
jarjestyksessé (alaluku 6.1.2). Viimeiseksi eritellidn opetussuunnitelman ainekohtai-
sen osan rakennetta ekologisen kestivyyden nakékulmasta (alaluku 6.1.3).

Tdmin jilkeen tunnistetaan ekologiseen kestivyyteen liittyvit teemat koko ope-
tussuunnitelmatekstissd (alaluku 6.2, TK2b), jotta saadaan selville tarkemmin, min-
kilaisista ekologista kestivyyttd edistivistd seikoista oppilaiden tulisi omata tietoja ja
taitoja perusopetuksen suorittamisen jalkeen.
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Lopuksi opetussuunnitelmaa arvioidaan sen johdonmukaisuuden ja yhteniisyy-
den nikoékulmasta ekologisen kestdvyyden viitekehyksessi (alaluku 6.3, TK2c). Ana-

lyysimenetelmid kuvataan tarkemmin luvussa 4.5.1.

6.1 Kestavyyskysymykset opetussuunnitelman eri osissa

6.1.1 Kestavyys osana opetussuunnitelman kokonaisuutta

Seuraavassa koko opetussuunnitelmaa analysoidaan méarillisesti tarkastelemalla kes-
tavyyden peruskasitteiden mairda eri opetussuunnitelman osissa sekd verrataan kes-
tivyyden kisittelyi joidenkin muiden aihealueiden kisittelyyn.

Tdaman tutkimuksen kannalta keskeisid kisitteitd “kestavyyskasvatus” ja ”ympa-
ristbkasvatus™ ei mainita opetussuunnitelmassa. Sen sijaan kestdvyyteen liittyvit pe-
ruskasitteet “kestava kehitys”, “kestiva elimintapa”, “kestivd tulevaisuus” ja
”ekososiaalinen sivistys” ovat kiytossi. Paikantamalla nima kestivyyden peruskasit-
teet voidaan saada selville, missd osissa opetussuunnitelmaa kestiavyyskysymyksia ka-
sitellddn ja kuinka paljon. Kisitteiden miirit opetussuunnitelman eri luvuissa on
koottu taulukkoon 10. Kutakin pailukua edustavaan sarakkeeseen on kirjattu riveilld
esitettyjen peruskdsitteiden frekvenssit. Tumma pystyviiva erottaa opetussuunnitel-
man yhteisen ja ainekohtaisen osan. Frekvenssit on laskettu yhteen sarakkeittain ja
riveittdin. Kuten opetussuunnitelma toteaa (POPS 2014, 16, 131, 239, 281), kestivyys
sisaltdd ekologisen, taloudellisen, sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuden. Taulukko
ei erottele nditd nakokulmia, vaikka tdssd tutkimuksessa ollaan kiinnostuttu lihinni
ekologisesta ulottuvuudesta. Kestivyyden eri ulottuvuuksiin palataan analysoitaessa
opetussuunnitelman yhtenisyytti ja johdonmukaisuutta alaluvussa 6.3.

“Kestivi elimantapa”, kestiva kehitys” ja “kestdva tulevaisuus™ esiintyvit ope-
tussuunnitelmassa jotakuinkin yhtd usein, 45—47 kertaa kukin. Ekososiaalinen sivis-
tys on puolestaan mainittu vain viisi kertaa. Nama neljd kisitettad esiintyvit opetus-
suunnitelmassa yhteensd 144 kertaa. Esiintymid on 77 sivulla opetussuunnitelman
461 sisaltosivusta, eli keskimadrin joka kuudennella sivulla (17 % sivuista). Opetus-
suunnitelman yhteisessa osassa esiintymia on suhteellisesti useammalla sivulla (20 %
sivuista) kuin ainekohtaisessa osassa (16 % sivuista), vaikka absoluuttisesti tarkastel-
tuna peruskisitteet on mainittu useammin opetussuunnitelman yhteistd osaa laajem-
massa ainekohtaisessa osassa.
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Taulukko 10. Kestavyyden peruskasitteet opetussuunnitelman eri luvuissa.
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Yhteisessi osassa kestdvyyden peruskisitteet mainitaan huomattavan monta kertaa
(11) seka perusopetuksen arvopohjaa kisittelevissa luvussa ettd perusopetuksen teh-
tivdd kuvaavassa luvussa, joka sisiltid my6s kuvaukset laaja-alaisista osaamiskoko-
naisuuksista. Lisiksi kaikki kisittelyssa olevat perusopetuksen kestivyyden peruska-
sitteet tuodaan esille toimintakulttuuria kuvaavassa luvussa.

Jotta saadaan kisitys kestdvyyskysymysten asemasta opetussuunnitelmassa mui-
hin aiheisiin verrattuna, voidaan ottaa tarkasteluun opetussuunnitelman lause: “Op-
Dpiva yhteiso ottaa kaikessa toiminnassaan huomioon kestivan elaméntavan valttamattomyyden”
(POPS 2014, 29). Kun opetussuunnitelmasta paikannetaan muita samankaltaisesti
ilmaistuja kaikkeen toimintaan tai kaikkeen opetukseen liittyvid asioita, niitd ovat
tasa-arvo ja yhdenvertaisuus (POPS 2014, 19, 28), oppimaan oppimisen ja elinikiisen
oppimisen edistiminen (POPS 2014, 19), muiden ihmisryhmien ja kansojen kunnioi-
tus (POPS 2014, 21), monilukutaito (POPS 2014, 22), tieto- ja viestintidteknologian
hyodyntiminen (POPS 2014, 23), hyvinvointi ja turvallisuus (POPS 2014, 27, 34)
sekd oppilaan ohjaus (POPS 2014, 62). Kestivi elimintapa on siis yksi kahdeksasta
asiasta, joiden opetussuunnitelman mukaan tulee olla mukana kaikessa.
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Kestivyyskysymyksien kisittelyd opetussuunnitelmassa voidaan verrata myos
kahden muun laajasti julkisuudessa olleen opetussuunnitelman sisilt66n, tieto- ja
viestintiteknologiaan ja liikkumisen edistimiseen. Tieto- ja viestintiteknologia -ki-
site mainitaan sellaisenaan opetussuunnitelmassa 139 kertaa, tietotekniset laitteet ja
sovellukset lisdksi neljd kertaa ja viestintiteknologia erikseen kuusi kertaa. Tieto- ja
viestintiteknologinen osaaminen on mukana laaja-alaisissa osaamiskokonaisuuksissa
ja mainitaan myOs monessa muussa luvussa sekd yleisessi ettd ainekohtaisessa ope-
tussuunnitelman osassa. Tieto- ja viestintiteknologia on siten paljon esilli opetus-
suunnitelmassa vilineend, muttei opetuksen sisdltond. Litkkumisen edistiminen on
puolestaan opetussuunnitelmassa esilli vahemmain kuin kestivyys tai tieto- ja vies-
tintdteknologia, vaikka se mainitaankin muutaman kerran sekd yhteisessi osassa etté
joissakin oppiaineissa. Kestiavyyskysymykset ovat siten keskeisempid opetussuunni-
telman sisaltéd kuin tieto- ja viestintitekniikka tai litkkumisen edistiminen.

Taman erittelyn perusteella voidaan esittad, ettd opetussuunnitelman yleinen osa
sisaltid merkittdvin mairin mainintoja kestivyydesti ja kestavyyskysymyksid kisitel-
lidn myos opetussuunnitelman ainekohtaisessa osassa. Kestiavyyskysymykset ovat
mukana kahdeksan sellaisen asian joukossa, jotka opetussuunnitelma kehottaa otta-
maan huomioon kaikessa toiminnassa. Verrattuna kahteen muuhun paljon esilld ol-
leeseen opetussuunnitelman sisaltdon, tieto- ja viestintiteknologiaan ja liikkumisen
edistimiseen, kestavyyskysymykset ovat jopa niitikin keskeisempia aihepiirejd. Seu-
raavaksi tarkastellaan tarkemmin opetussuunnitelman yhteisen osan sisaltimii kestd-

vyyskysymyksia.

6.1.2 Opetussuunnitelman yhteinen osa ja kestavyys

Opetussuunnitelman kaikille oppiaineille ja vuosiluokille yhteinen osa mairittelee ke-
hyksen koulun toiminnalle. Edelld (taulukko 10, alaluku 6.1.1) huomattiin opetus-
suunnitelman yhteisen osan ensimmaiset luvut tarkeiksi kestivyyskysymysten kan-
nalta. Kun tarkastellaan yhteistd osaa tarkemmin, kestivyyden nikokulma on mukana
otsikkotasolla kolmessa luvussa: 2. Perusopetus yleissivistyksen perustana” (sisil-
tien arvoperustan ja oppimiskasityksen), 3. Perusopetuksen tehtivi ja yleiset tavoit-
teet” (sisltiden laaja-alaiset osaamisalueet) ja ”4. Yhtendisen perusopetuksen toimin-
takulttuuri” (sisiltien oppimisympiristot, tyotavat ja monialaiset oppimiskokonai-
suudet). Lisiksi kestivyyden peruskasitteet esiintyvat my6s luvuissa 1. Paikallisen
opetussuunnitelman merkitys ja laadinta” ja ”’5. Oppimista ja hyvinvointia edistivi
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koulutyon jirjestiminen”. Seuraavassa eritelldan ndiden lukujen ekologisen kestivyy-

den kannalta merkittivit sisdllot opetussuunnitelman jatjestyksessa.
Opetussuunnitelman ensimmiisen opetussuunnitelman merkitysta kisittele-

vin luvun (POPS2014 luku 1) ensimmaisessd kappaleessa koko opetussuunnitelma-

uudistuksen lahtokohdaksi mainitaan tarve rakentaa kestavaa tulevaisuutta:

Jarjestelmin eri osat uudistuvat, jotta opetuksen jirjestimisessd pystytddn ottamaan
huomioon muutokset koulua ympirdivissd maailmassa ja vahvistamaan koulun teh-
tivid kestivin tulevaisuuden rakentamisessa. (POPS 2014, 9.)

Niin ollen voidaan olettaa, ettd kestivin tulevaisuuden rakentamisen lipiisevyyttd
tavoitellaan koko opetussuunnitelmassa.

Perusopetuksen arvoperusta (POPS luku 2.2) mairittelee kestdvin kehityksen ja
elimintavan sekd ekososiaalisen sivistyksen:

Kestivin kehityksen ja elimintavan ulottuvuudet ovat ekologinen ja taloudellinen
sekd sosiaalinen ja kulttuurinen. Ekososiaalisen sivistyksen johtoajatuksena on luoda
elimintapaa ja kulttuuria, joka vaalii ihmisarvon loukkaamattomuutta, ekosysteemien
monimuotoisuutta ja uusiutumiskykyi sekéd samalla rakentaa osaamispohjaa luonnon-
varojen kestiville kiytolle perustuvalle kiertotaloudelle. Ekososiaalinen sivistys met-
kitsee ymmarrysti erityisesti ilmastonmuutoksen vakavuudesta sekd pyrkimysti toi-
mia kestavisti. (POPS 2014, 16.)

Koko opetussuunnitelma on POPS2014-asiakirjan mukaan rakennettu arvoperusta-
luvun periaatteiden mukaisesti. Arvoperusta sisiltad nelja ulottuvuutta: 1) Oppilaan
ainutlaatuisuus ja oikeus hyviin opetukseen; 2) IThmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demo-
kratia; 3) Kulttuurinen moninaisuus rikkautena; seka 4) Kestavin elimantavan valt-
timittémyys. Niistd ekologiseen kestivyyteen ja ympiristokasvatukseen liittyy lihei-
simmin Kestdvin elimintavan vilttimattémyys” -ulottuvuus. Siind elimin ekolo-
ginen perusta on tunnistettu keskeiseksi tekijiksi ja kestdva kehitys vilttimattomaksi:

Thminen on osa luontoa ja tiysin riippuvainen ckosysteemien elinvoimaisuudesta. T4-
min ymmirtiminen on keskeistd ihmisend kasvussa. Perusopetuksessa tunnistetaan
kestdvin kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen vilttiméttémyys, toimitaan sen mu-
kaisesti ja ohjataan oppilaita kestivin elimintavan omaksumiseen. (POPS 2014, 15 -
16.)

Lainauksessa mainittu “ekososiaalinen sivistys” on opetussuunnitelman harvoja uu-
sia kdsitteitd verrattuna edelliseen opetussuunnitelmaan (Jddskeldinen & Mattila
2020). ”Kestidvin elimintavan vilttimattomyys” sisdltid my0s yhteiskuntakriittisen

nikokulman, silld opetussuunnitelma saztaa:
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Perusopetuksessa pohditaan kulutus- ja tuotantotavoissa ilmenevid ristitiitoja suh-
teessa kestdvidn tulevaisuuteen sekd etsitidn ja toteutetaan yhteistoimin ja pitkéjin-
teisesti elimantapaamme korjaavia ratkaisuja (POPS 2014, 16).

Perusopetuksen oppimiskisityksen (POPS2014 luku 2.3) mukaan oppilas on aktii-
vinen toimija, joka “oppii asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia sekd itsendisests ettd
yhdessd muiden kanssa” (POPS 2014, 17). Opetussuunnitelma nikee oppimisen erotta-
mattomana osana ithmisend kasvua ja yhteisén hyvin elimin rakentamista, sekd ko-
rostaa kielen, kehollisuuden ja eri aistien kidyton olennaisuutta oppimisessa. Opetus-
suunnitelman oppimiskasitys sisiltaa siis samoja piirteita kuin analyysimenetelmalu-
vussa 4.5.1 esitellyt ekologisen kestivyyden edistimisen kannalta keskeiset ndkokul-
mat, joita kdytettiin analyysin lihtokohtana.

Laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet perusopetuksessa on kuvattu opetus-
suunnitelman yleisissa tavoitteissa (POPS2014 luku 3.3). Ne ovat edellisen opetus-
suunnitelman kaikki oppiaineet lipiisseiden aihekokonaisuuksien seuraajia. Laaja-
alaisten osaamiskokonaisuuksien (jatkossa myos lyhenne L) tehtivind on eheyttaa
opetusta ja midritelld kaikkien oppiaineiden kannalta tirkedd osaamista. Opetussuun-
nitelman mukaan osaaminen muodostuu tiedoista, taidoista, arvoista, asenteista ja
tahdosta (POPS 2014, 20). Laaja-alaisia osaamiskokonaisuuksia on opetussuunnitel-
massa seitsemin: 1.1 Ajattelu ja oppimaan oppiminen; I.2 Kulttuurinen osaaminen,
vuorovaikutus ja ilmaisu; L3 Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot; .4 Monilukutaito;
L5 Tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen; I.6 Ty6elimataidot ja yrittdjyys seka
L7 Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestivin tulevaisuuden rakentaminen. Kaikkien
laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien yhteinen tavoite on tukea kestivin eliminta-
van edellyttimad osaamista (POPS 2014, 20). Niistd eniten ekologista kestivyytta
kisittelee ’Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestivin tulevaisuuden rakentaminen”
(L7). Se sisdltia osallistumisen, vaikuttamisen ja padtoksenteon harjoittelua ja oppi-
laiden osallisuuden vahvistamista. Omakohtainen luontosuhde nidhdiin keskeisend
ympiriston suojelemisen merkityksen avaajana oppilaalle. Tima laaja-alainen osaa-
miskokonaisuus L7 sisiltdd arvopohjan tapaan myos yhteiskunnan muuttamiseen

tahtadvid tavoitteita:

Perusopetuksen aikana oppilaat pohtivat menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden
vilisid yhteyksid sekd erilaisia tulevaisuusvaihtoehtoja. Heitd ohjataan ymmiértimain
omien valintojen, elimantapojen ja tekojen merkitys paitsi itselle, my6s lihiyhteiséille,
yhteiskunnalle ja luonnolle. Oppilaat saavat valmiuksia sekd omien ettd yhteison ja
yhteiskunnan toimintatapojen ja -rakenteiden arviointiin ja muuttamiseen kestavai tu-
levaisuutta rakentaviksi. (POPS 2014, 20)
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Kestivyyskysymykset ovat mukana my6s muissa osaamiskokonaisuuksissa. Osaa-
miskokonaisuus “Itsestd huolehtiminen ja atjen taidot” (LL3) kuvaa moninaisia taitoja
muun muassa kulutukseen, kohtuullisuuteen ja elimissi selvidmiseen liittyen. Osaa-
miskokonaisuuden kuvauksen mukaan oppilaat saavat ohjausta kuluttajana toimimi-
seen ja mainonnan kriittiseen tarkasteluun, ja heitd kannustetaan kohtuullisuuteen,
jakamiseen ja sddstaviisyyteen. Niiden lisdksi tavoitteena on, ettd oppilaat harjaantu-
vat kestivin elimintavan mukaisiin valintoihin ja toimintatapoihin. (POPS 2014,
22.) Osaamiskokonaisuus "Tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen” (L5) puoles-
taan sisiltdd tieto- ja viestintiteknologian kestivdin kehitykseen liittyvien vaikutuk-
sien arvioimista etenkin ylikoulussa (POPS 2014, 23, 284). Niiden lisdksi eri osaa-
miskokonaisuuksien sisilléissd on mukana ajattelun taidot, kriittisyys, kulttuurisesti
kestavd elimintapa sekd mielipiteiden ilmaisu, jotka liittyvat kiintedsti kestivyyden
kysymyksiin. Jokainen laaja-alainen osaamiskokonaisuus on yhdistetty liki kaikkiin
oppiaineisiin ja niiden yksittiisiin oppimistavoitteisiin. Naitd yhteyksid analysoidaan
luvussa 6.3.2.

Toimintakulttuuri-luku (POPS luku 4) viestittdd kestdvyyden kuuluvan osaksi
koulun kaytint6jd. Tavoitteena on luoda toimintakulttuuria, joka edistid kestiviad ela-
mintapaa (POPS 2014, 206). Yksi seitsemasti toimintakulttuurin kehittimistd oh-
jaavasta periaatteesta (POPS luku 4.2) on ”Vastuu ymparistosta ja kestiviin tule-
vaisuuteen suuntautuminen”. Kuvauksessa todetaan: "Oppiva yhteisi ottaa kaikessa toi-
minnassaan buomioon kestivin eldmdntavan vilttamdttomyyden” (POPS 2014, 29). Kesti-
vyyskysymyksid ja ekologisen kestivyyden edistimisen perusperiaatteita sivutaan
my6s muiden periaatteiden yhteydessd, joita ovat ”Oppiva yhteiso toimintakulttuurin
ytimena”, “Hyvinvointi ja turvallinen arki”, ”Vuorovaikutus ja monipuolinen ty&s-
kentely”, ”Kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus”, ”Osallisuus ja demokraatti-
nen toiminta” sekd ”Yhdenvertaisuus ja tasa-arvo”.

Perusopetuksen toimintakulttuuri -lukuun sisiltyy ohjaavien periaatteiden lisidksi
opetuksen eheyttiminen monialaisten oppimiskokonaisuuksien avulla (POPS
luku 4.3). Tarkoituksena on oppia todellisen maailman ilmi6isti tai teemoista koko-
naisuuksina oppiainerajat ylittden. Monialaisia oppimiskokonaisuuksia voi toteuttaa
opetussuunnitelman mukaan monella tavalla: samaa teemaa voidaan opiskella kah-
dessa tai useammassa oppiaineessa samanaikaisesti, perakkiin, integroituna kokonai-
suutena tai kokonaisopetuksena. Yhtend monialaisten oppimiskokonaisuuksien teh-
tavand on “harjaannuttaa kestivin elamantavan mukaista toiminutta’ (POPS 2014, 31 -
32). Opetussuunnitelman mukaan monialaisen oppimiskokonaisuudet sitovat ilmi6t

kokonaisuuksiksi, jolloin systeeminen asioiden kisittely on mahdollista. Systeemisyys
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on luvussa 2.3.4 todettu ekologisen kestivyyden edistimisen kannalta keskeiseksi nd-
kokulmaksi.

Kun opetussuunnitelma miirittelee kouluty6n jarjestimisti, joka edistdd oppi-
mista ja hyvinvointia (POPS luku 5), se toteaa: ”Koulutyin kéytinnot edistivat myis kes-
tavid elamintapaa” (POPS 2014, 34). Opetussuunnitelman mukaan etdyhteyksien
kaytto lisad koulun toiminnan ekologista kestavyytta (POPS 2014, 39) ja my6s kou-
luruokailulla on tehtidvinsi kestivin elimintavan edistimisessd (POPS 2014, 42, 40).

Timin erittelyn perusteella ekologiseen kestivyyteen sekd ympiristo- ja kesti-
vyyskasvatukseen liittyvit kysymykset ovat esilld varsin paljon jopa otsikkotasolla
opetussuunnitelman yhteisen osan viidessd ensimmadisessd luvussa, jotka ohjaavat pe-
rusopetuksen arvoja, laaja-alaisia tavoitteita sekd kdytinnon tyo- ja toimintatapoja
kaikilla luokka-asteilla ja kaikissa oppiaineissa. Ohjaus tavoittelee paitsi koulun omien
kiytintojen ja sisdltéjen suuntaamista kestivyyskysymykset vakavasti ottaviksi, my6s
koulun muuttamista yhteiskunnalliseksi muutoksentekijiksi. Jos asetetut tavoitteet
saavutetaan my6s koulujen kaytinnon arjessa, ne ovat mukana tayttimassa luvussa 5
esiteltyjen asiakirjojen sisdltimia globaaleja asiantuntijoiden ja tutkijoiden mairittele-
mid kestidvyyden tavoitteita.

Nyt kestavyyskysymyksid opetussuunnitelman eri osissa on tarkasteltu osana ope-
tussuunnitelmakokonaisuutta (alaluku 6.1.1) ja erittelemalld opetussuunnitelman yh-
teisen osan sisaltéa (alaluku 6.1.2). Kolmantena nikoékulmana on kestivyyskysymys-

ten esiintyminen opetussuunnitelman oppiainekohtaisessa osassa.

6.1.3 Opetussuunnitelman ainekohtainen osa ja kestavyys

Opetussuunnitelman oppiainekohtainen osa jakaantuu luokka-asteisiin 1.-2., 3.—6 ja
7.-9. Jokaisen luokka-asteen alussa on johdanto, jossa kisitellidn muun muassa laaja-
alaisia osaamiskokonaisuuksia. Painotukset ovat eri luokka-asteille (1-2, 3—6, 7-9)
kestivyyden niakokulmasta erilaisia. Alkuopetuksessa laaja-alaisen osaamisen vili-
neend on koulun antama esimerkki ja keskitssd luonnossa lilkkuminen ja luontosuh-
teen vahvistaminen (POPS 2014, 99). 3.—6. luokkia pidetddn puolestaan erityisen
otollisina kestdvin elimidntavan omaksumiselle ja kestidvin kehityksen tarpeen poh-
timiselle (POPS 2014, 155). 7.-9. luokilla laaja-alaisten osaamisalueiden kasittely jat-
kaa kestivin elimintavan pohjan rakentamista ja etenee kestivin kehityksen sosiaa-
lisien, yhteiskunnallisten ja taloudellisten seikkojen seké kulttuuristen ja ekologisten
edellytysten pohdintaan. Lisiksi tarkastellaan kestivyyden ulottuvuuksien yhteyksid
sekd kdytinnon ratkaisuja (POPS 2014, 281).
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Jokaisella luokka-asteella (1-2, 3—6, 7-9) on omat oppiainekohtaiset opetussuun-
nitelmansa. Kukin oppiainekuvaus sisiltad kuvauksen oppiaineen tehtivista, luette-
lon opetuksen tavoitteista (alakoulussa 5-19 tavoitetta, ylikoulussa 8-20 tavoitetta
ainetta kohti), keskeisten sisilt6alueiden kuvaukset (alakoulussa 3—6 sisiltaluetta,
ylikoulussa 3-8 sisiltoaluetta ainetta kohti) sekd ohjauksen, eriyttimisen, tuen ja ar-
vioinnin erityispiirteet oppiaineessa. Kunkin oppiaineen tavoitetaulukkoon on kir-
jattu kuhunkin tavoitteeseen liittyvit sisdlt6alueet sekd laaja-alaiset osaamiskokonai-
suudet. Samaan tavoitteeseen on usein linkitetty monta sisiltdaluetta ja laaja-alaisen
osaamisen kokonaisuutta. Kuudennen ja yhdeksinnen luokan lopussa tavoitteisiin
on liitetty my6s arviointikriteeri: kuvaus hyvistd osaamisesta (numero 8).

Ainekohtaisien opetussuunnitelmien keskeisimmait osat kestdvyyden kannalta
ovat toisaalta oppiaineen sisallot, toisaalta oppiaineiden tavoitteet. Kestivyys on mai-
nittu sisdltéalueen otsikossa vain ympiristopin, biologian, maantiedon ja elimin-
katsomustiedon opetussuunnitelmissa, joskin se on esilld sisiltéalueiden kuvauksissa
monissa oppiaineissa. Oppiainesisilt6jd esitellddn tarkemmin alaluvussa 6.2, kun
opetussuunnitelman sisaltimia teemoja analysoidaan.

Kaikkien oppiaineiden kaikista tavoitteista 34 (4,6 %) voidaan yhdistid ekologi-
seen kestivyyteen, ja niitd on 10ydettavissa kaikista muista paitsi didinkielen, kielien,
matematiikan, historian, musiikin ja litkunnan tavoitteista. Ekologisen kestivyyden
nikoékulma on tosin helposti liitettavissa niaidenkin aineiden tavoitteisiin, kuten esi-
merkiksi historian tavoitteeseen T6: ”auttaa oppilasta arvioimaan erilaisia syita histo-
riallisille tapahtumille ja ilmidille”. Suurin osa ekologiseen kestivyyteen liittyvista ta-
voitteista koskee henkilokohtaisia valintoja ja arjen toimintoja, joilla voi edistdi kes-
tivaa elimintapaa, ja vain neljasosassa niistd mainitaan yhteiskunnallisen vaikuttami-
sen taso. On huomattava, ettd esimerkiksi yhteiskuntaopin kestavyystavoitteet liitty-
vit talouteen ja henkil6kohtaisiin kulutusvalintoihin, vaikka kestdvyyskysymykset
ovat yhteiskunnallisesti paljon yksilon tai talouden nikékulmaa laajempia ja ymparis-
toongelmat pohjimmiltaan yhteiskunnallisia kysymyksid. Lisiksi tavoitteissa puhu-
taan esimerkiksi ymparistoherkkyydestd, ympiristokysymyksiin liittyvien uhkien tun-
nistamisesta sekd ihmisen toiminnan vaikutusten arvioinnista kestivyyden kannalta.

Tdmin erittelyn perusteella voidaan todeta, ettd kestivyyskysymykset ovat mu-
kana ainekohtaisessa osassa, mutta oppiaineiden vililli on vaihtelua. Esimerkiksi
ckologiseen kestivyyteen keskittyvid sisiltbkokonaisuuksia on vain muutamia, ja ta-
voitteista vain alle 5 % on yhdistettivissd ekologiseen kestivyyteen.

Vastauksena kysymykseen, kuinka ekologisen kestdvyyden kysymykset ovat esilld

opetussuunnitelman eri osissa (TK2a) voidaan todeta, ettd ekologinen kestdvyys on
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yksi opetussuunnitelman keskeisistd aihepiireisti. Varsinkin opetussuunnitelman yh-
teinen kaikkia luokka-asteita ja oppiaineita koskeva osa sisiltad paljon ekologiseen
kestivyyteen ja sen yhteydessd my6s yhteiskuntakriittisyyteen ohjaavia mainintoja,
kun taas oppiainekohtaisessa osassa on vaihtelua eri oppiaineiden vililld. Kestivyys-
kysymyksien mairillinen esiintyminen opetussuunnitelman eri osissa auttaa muodos-
tamaan opetussuunnitelmasta kokonaiskuvan, mutta ei kerro niista sisalloista ja tee-
moista, joihin opetussuunnitelma ohjaa kouluja keskittymain. Seuraavaksi siirrytdin-

kin analysoimaan niitd teemoja tarkemmin.

6.2 Opetussuunnitelman sisaltamat kestavyyden teemat

Tissa alaluvussa analysoidaan opetussuunnitelman sisiltimid ekologisen kestivyy-
den nidkokulmasta merkittivid sisilt6ja ja vastataan alakysymykseen 2b: Minkilaisia
ekologisen kestivyyden teemoja esiintyy opetussuunnitelmassa?

Opetussuunnitelmasta I6ydettiin teema-analyysin avulla kahdeksan ekologiseen
kestavyyteen yhdistettdvissi olevaa teemaa: 1) opetussuunnitelmateksti kestivyy-
desti, 2) luonnonympiriston rakenteet ja periaatteet; 3) yksilon arvot ja asenteet; 4)
thmisen ja luonnon tai ympiriston suhde; 5) ympariston tila; 6) vaikuttaminen ja vas-
tuu; sekd 7) tekeminen ja kdytinnot. Lisdksi opetussuunnitelma sisdltdd mainintoja 8)
menetelmista, tiedoista ja taidoista, joiden voidaan katsoa edistdvin kestivyyskasva-
tusta (ks. analyysimenetelmit alaluku 4.5.1). Teemojen yhteydessa esiintyvit keskei-
set termit ja kisitteet sijaintitietoineen on koottu kunkin teeman omaan taulukkoon
liitteeseen 5. Ekologiseen kestivyyteen sekd ympirist- ja kestdvyyskasvatukseen liit-
tyvid kysymyksid tuodaan esille kaikissa muissa paitsi arviointi, oppimisen tuki ja op-
pilashuolto -pailuvuissa.

Opetussuunnitelmateksti, jossa mainitaan kisite “kestivyys” (teema 1), on
paikoin abstraktia. Kestivyyteen “objataan”,” kannustetaan”, ” innostetaan”; siti ”vahvis-
tetaan” ja sithen 7 kebitetidan valminksia”,” tutkitaan”, sille ” lnodaan perustad” ja se ” otetaan
huomioon”. Kuitenkin myds konkreettisempia monipuolisia sisilt6jd yhdistetddn k-
sitteisiin, ja mukana on seki yhteiskunnallisia ettd yksilon eliminpiiriin liittyvid na-
kokulmia. Kestivyyteen liitetddn ympiriston tila, luonnon ilmiét, kulutus ja talous,
toiminta kestivyyden puolesta, mutta my6s teknologinen ja vilineellinen ulottuvuus.
Niiden lisiksi opetussuunnitelmateksti nostaa kestivyyden yhteydessi esiin aikaulot-
tuvuuden menneisyydesti tulevaisuuteen. Niitd sisaltdjd kuvataan tarkemmin seu-

raavien teemojen yhteydessa.
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Kun opetussuunnitelma kisittelee luonnonympiriston rakenteita ja periaat-
teita (teema 2) opetussuunnitelma puhuu eliéista, elinymparistoista, ekosysteemeista,
elottomasta luonnosta, evoluutiosta, eri eliminmuodoista, luonnon rakenteista,
luonnontieteellisisti teorioista ja luonnon mittasuhteista. Luonnonympiriston raken-
teita ja periaatteita kisitellddn 1dhinnd luonnontieteissi, eli ymparistbopissa, biologi-
assa, maantiedossa, fysiikassa ja kemiassa, ja ndiden oppiaineiden koko oppimiirin
voidaan tulkita ainakin jossain midrin liittyvin ekologisen kestivyyden kysymyksiin.
Luonnontieteiden lisiksi ndimad teemat ovat esilli opetussuunnitelman arvopohjassa,
jossa mainitaan ihmisen riippuvuus ekosysteemien elinvoimaisuudesta ja alkuopetuk-
sen elimidnkatsomustiedossa, jossa tutkitaan erilaisia elimidnmuotoja maapallolla.
Vaikka luonnonympiriston rakenteet ja periaatteet ovatkin luonnontieteellisten op-
piaineiden sisaltojd, rajalliseen maapalloon olisi ollut perusteltua viitata myos muissa
oppiaineissa kisiteltdessi ekologisen kestivyyden kysymyksia.

Yksilon ympiristoon ja luontoon liittyvit arvot ja asenteet (teema 3) ovat mu-
kana laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien lisiksi ymparistbopin, biologian, uskon-
non, eliminkatsomustiedon, kuvataiteen, kisityon ja kotitalouden opetussuunnitel-
missa. Opetussuunnitelmassa puhutaan kiinnostuksesta ymparistéd kohtaan, ympi-
riston ja luonnon arvostuksesta ja kunnioittamisesta sekd ymparistotietoisuudesta ja
ympiriston eettisestd hahmottamisesta mukaan lukien globaali ymmiirrys ja kulutus-
kriittisyys. Tavoitteena on opetussuunnitelman mukaan kehittda yksilon luontosuh-
detta, ymparistosuhdetta ja ympiristOherkkyytta.

Kasitellessain ihmisen suhdetta luontoon (teema 4) opetussuunnitelman yhtei-
nen osa ja ymparistdopin opetussuunnitelma puhuvat ihmisesti osana luontoa ja ym-
périst6d, mutta toisaalta my6s luonnonvarojen kayttod kisitelldan paljon eri oppiai-
neiden opetussuunnitelmissa. IThmiset luontosuhteesta keskusteltaessa mukana ovat
luonnon ja ihmisen vuorovaikutus mukaan lukien yhteys ympariston tilaan ja thmisen
vaikutuksiin ekosysteemille, luonnon ja ihmisen suhde seki yhteiskunnan rakenne ja
toimintatavat liittyen kestivaan eliminapaan. Kisittelyssia ovat my6s luontosuhteen
muuttuminen historiallisesti, erilaiset luontokisitykset ja lainsdddinto sekd ympiris-
ton merkitys terveydelle ja hyvinvoinnille esimerkiksi elimin perusedellytyksien ja
ympiriston terveysriskien kisittelyn kautta — joskaan ympariston terveysriskien koh-
dalla ei voi yksiselitteisesti tulkita, mitd “ymparist6”-sanalla tissi yhteydessa tarkoi-
tetaan. Toisaalta opetussuunnitelmassa keskustellaan my6s luonnonvarojen kesti-
vistd kdytostd kuten ekosysteemipalveluista, kierto- ja biotaloudesta, elinkaaresta
(mukaan lukien energia, kemikaalit ja raaka-aineet, kestivit tyovaline- ja materiaali-
valinnat ja huolenpito tavaroista) sekd tuotantotavoista ja teknologiasta (mukaan lu-

kien tietotekniikka sekd kestivd ravinnontuotanto ja eldinten hyvinvointi).
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Yksittdisistd oppiaineista huomionarvoista on, ettd historian opetussuunnitelmassa
ainut sisilto, joka viittaa selkedsti ekologisen kestidvyyden teemoihin, on yliluokilla
kidsiteltdvi teollisuusyhteiskunnan synty ja kehitys, jonka vaikutukset ihmisen ja luon-
non suhteen muuttumiseen mainitaan. Opetussuunnitelman yhteisen osan sisaltima
yhteiskuntakriittisyys on kokonaisuudessaan esilld oppiainekohtaisissa opetussuun-
nitelmissa varsin niukasti.

Ympiriston tilaan (teema 5) liittyvid sislt6ja esiintyy ldhinnd ympiristotiedossa,
biologiassa ja maantiedossa, joskin myds eliminkatsomustiedossa ja opetussuunni-
telman arvopohjassa niitd sivutaan. Ympariston tilan ja ympiriston muutoksien ha-
vainnointi ja arviointi, luonnonvarojen rajallisuus seki ekologisen kestivyyden edel-
lytykset sisaltyvit opetussuunnitelmaan, joskin alkuopetuksessa ympiriston muutok-
silla viitattaneen vuodenaikojen vaihteluun. Ympiristbongelmista opetussuunni-
telma nostaa esiin monimuotoisuuden heikkenemisen ja ilmastonmuutoksen, mutta
vain laaja-alaisen osaamiskokonaisuuden .7 yhteydessi, ymparistoopissa, biologiassa
ja maantiedossa. Ilmastonmuutos on mainittu koko opetussuunnitelmassa vain nelja
kertaa, vaikka se on aikaamme pahiten uhkaava ongelma.

Seki vaikuttaminen etti vastuu (teema 0) ovat paljon esilli opetussuunnitel-
massa monissa eri oppiaineissa. Vastuu ymparistosta ja luonnosta yleisella tasolla (si-
siltden myds lihiympiriston, globaalin vastuun ja luonnonperintékohteet) on kitjattu
yhteisten osien lisiksi uskonnon, eliminkatsomustiedon, biologian, maantiedon, fy-
sitkan ja kemian opetussuunnitelmiin. Lisiksi opetussuunnitelmassa puhutaan ympa-
rist6on ja kestdvyyteen liittyviin asioithin vaikuttamisesta yksilon valintojen, huolen-
pidon ja huomioimisen kautta. Tdmi sisdltdd esimerkiksi aktiivisen vaikuttamisen asi-
oiden yleisen tilan parantamiseksi ja yhteiskunnan rakenteiden muuttamiseksi kesta-
vimmiksi. Kulutukseen liittyvit monet valinnat (sisdltien asumisen, ruoan ja mai-
nonnan) ovat mukana sekd yhteisessd osassa ettd useiden aineiden opetussuunnitel-
missa. Nakokulmina ovat kulutuksen vaikutukset seka kestivi, vastuullinen ja kriit-
tinen kulutus, jotka pitavit sisillidn ekologisesti kestavit tuotteet ja kohtuullisuuden,
jatteet ja kierrityksen sekd median ja sen tekstit, musiikin ja kuvat — tosin ei voida
vilttamatta tulkita, ettd puhuttaessa kuluttamisen nidkoékulmista esimerkiksi musii-
kissa kirjoittajan mielessd olisivat olleet kulutuksen ekologiset vaikutukset. Jétteet tai
kierritys mainitaan opetussuunnitelmassa viisi kertaa, ympiristétiedon opetussuun-
nitelmassa, kemian jitteiden kisittelyn yhteydessi ja kotitalouden opetussuunnitel-
massa.

Monien oppiaineiden sisillot viittaavat luonto- ja ympiristoaiheisiin tekemisen
tai kdytintojen kautta (teema 7): luontoa ja ympiristéd hyodynnetiin oppimisym-

péristond, vaikka varsinainen kestivyyden ekologisen ulottuvuuden kisittely saattaa
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puuttua. Luontoon ja ympiristéon tehdddn retkia ja sitd kdytetddn oppimisympiris-
tond. Lisdksi ymparist6d havainnoidaan ja sielld tehdddn tutkimuksia, joskaan nidko-
kulmaa ymparist6on ei vilttimitta voi tulkita ekologiseksi tai luonnon ymparistoksi.
Luonto ja ymparistd ovat ympiristbopissa, maantiedossa, kuvataiteessa ja kisityOssi
my0s suunnittelun lihtékohta ja materiaalien lihde. Lisaksi kestavyyskysymykset voi-
daan nostaa esille erilaisten koulukulttuuriin liittyvien kiytdntjen kautta: opetus-
suunnitelmassa on mainittu tillaisista kestdvin kehityksen ohjelma, kestivin kehi-
tyksen toiminnat tiydentdmissd oppilaskuntatoimintaa ja yhteisty6 luontokoulujen
ja luontokeskusten kanssa.

Opetussuunnitelman tavoitteena on edistdd my6s ekologisen kestdvyyden kan-
nalta hy6dyllisida (Cantell 2004; Sandberg ym. 2019) yleisid taitoja ja menetelmii
(teema 8), joiden yhteydessi ei valttimittd mainita ymparistod, luontoa tai kestavyy-
teen liittyvid kysymyksid. Niitd sekd opetussuunnitelman yhteisessd osassa ettd kai-
kissa oppiaineissa kisiteltdvid taitoja ja menetelmid kannattaa kuitenkin tarkastella,
koska sisilliksi voidaan valita kestivyyskysymyksid. Opetussuunnitelmassa puhu-
taan seki yhteisessd osassa ettd valtaosassa oppiaineita vaikuttamisen ja osallistumi-
sen keinoista ja taidoista, ja ndistd annetaan monipuolisia esimerkkejd, kuten tukiop-
pilastoiminta, vapaaehtoisty0, kansalaisjirjestot, taide-elima, aktiivinen kansalaisuus
ja globaali toimijuus. Vastuullisuuteen kasvaminen tuodaan myos esille usein. Kiriit-
tisyys ja ajattelemaan oppiminen ovat opetussuunnitelmassa keskeisid nikékulmia.
Monipuolisiin tytapoihin, kuten elimyksellisyyteen, toiminnallisuuteen ja tutkivaan
oppimiseen sekd monialaisiin ilmi6ldhtoisiin kokonaisuuksiin ja systeemiseen ajatte-
luun, kannustetaan opiskelussa. Moniin opetussuunnitelman mainintoihin monipuo-
lisista oppimisymparistoistda on mahdollista liittaa ulkona ja luonnossa oppimista ja
muita aitoja oppimisympiristéji. Opetussuunnitelmassa tuodaan tyOtapana esille
my0s yhteistyé koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa, mika sisaltdd mahdollisuu-
den ympiristo- ja kestivyyskasvatukseen liittyvdan yhteisty6hon.

Tissi alaluvussa on vastattu alakysymykseen 2b ja kuvattu opetussuunnitelman sisal-
timid ekologiseen kestdvyyteen liittyvid teemoja. Voidaan esittdd, ettd opetussuunni-
telma sisiltdd monipuolisia ekologiseen kestivyyteen liittyvid nikékulmia ja tyota-
poja, joskin sisiltéjen maird vaihtelee eri oppiaineissa. Ihminen on opetussuunnitel-
massa sekd osa ymparistod ja luontoa, mutta luonto nihdain myos utilitaristisesti sen
kayttémahdollisuuksien kautta ja oppimisymparistona. Jotta kuva opetussuunnitel-
masta ekologiseen kestivyyteen ohjaavana asiakirjana tdsmentyy, tarkastellaan lo-
puksi opetussuunnitelman johdonmukaisuutta ja yhtenaisyytta.
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6.3 Opetussuunnitelman johdonmukaisuus ja yhtenaisyys
kestavyyden nakokulmasta

Edelld on huomattu, ettd ekologisen kestivyyden sisiltdja on mukana opetussuunni-
telman kaikissa osissa (alaluku 6.1) ja siihen liittyvid teemoja kisitellidin monissa op-
piaineissa (alaluku 6.2). Téssd alaluvussa analysoidaan opetussuunnitelman johdon-
mukaisuutta ja yhtendisyyttd ekologisen kestivyyden nikékulmasta (TK2c): Opetus-
suunnitelman johdonmukaisuus ja yhteniisyys edistivit opetussuunnitelman toi-
meenpanoa (Sullanmaa ym. 2019). Aikaisempia opetussuunnitelmia on arvosteltu yh-
teisen ja ainekohtaisen osan hajanaisuudesta (Sulonen ym. 2010, 107; Laine, T. 2010,
125; Vitikka 2009, 260; Salminen & Annevirta 2014, 334 - 337). Ekologisen kesti-
vyyden nikékulmasta yhtendinen opetussuunnitelma voi auttaa muuttamaan koulun
arkea ja oppimista ekologista kestivyyttd edistaviksi. Opetussuunnitelman johdon-
mukaisuutta ja yhtendisyyttd arvioidaan tarkastelemalla kestivyyden peruskisitteiden
kiyttotapoja seki esiintymistd eri luokka-asteilla ja oppiaineissa (alaluku 6.3.1) seka
analysoimalla oppiaineiden tavoitteiden sisiltimid kestivin kehityksen ulottuvuuksia

laaja-alaisten osaamisalueiden avulla (alaluku 6.3.2).

6.3.1 Kestavyyden peruskasitteiden kayton johdonmukaisuus

Alaluvussa 6.1.1 todettiin, ettd kestivyyden peruskisitteitd “kestiva kehitys”, “kes-
tivi elimintapa”, “kestivi tulevaisuus” ja “ekologinen sivistys” kdytetdin opetus-
suunnitelman sekd yhteisessd osassa ettd ainekohtaisessa osassa kaikilla luokka-as-
teilla. Seuraavassa kestivyyden peruskisitteiden kdyttdd verrataan eri oppiaineissa
seki eri asiayhteyksissa.

Kestivyyden peruskisitteet, luokkatasot, oppiaineet, joissa kasitteitd kidytetddn
sekd mainintojen madrd kussakin aineessa ja yhteensd on koottu taulukkoon 11.
Alimmille riveille on kirjattu, kuinka monta kertaa joku kestivyyden peruskisitteistd
on luokka-asteilla mainittu ja kuinka monta prosenttia oppiaineista kyseiselld luokka-
tasolla sisltdd edes yhden kestivyyden peruskisitteista.

Kestivyyden peruskisitteiden kaytto lisddntyy siirryttdessd alemmilta luokka-as-
teilta ylemmille, verrataanpa absoluuttista mainintojen lukumairdi tai kestivyyden
peruskisitteitd sisaltdvien oppiaineiden prosentuaalista osuutta kaikista luokkatasolla

opetettavista oppiaineista.
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Taulukko 11. Kestévyyteen liittyvat peruskasitteet eri oppiaineissa

1.-2. Ik 3.-6. k
Kestéva L(3), YM(1), KS(1)=5 L(1), KS(1)=2
elaméantapa
Kestava YM(3), KU(1), KS(1)=5 L(2), YM(7), ET(1), KU(3), L(4), GE(3), FY(1), KE(1), US(1),
kehitys KS(2)=15 YH(3), KU(3), KS(2)=17
Kestava L(3), ET(1)=4 L(3), YM(2), US(4), ET(2)=11 L(4), BI(2),GE(4), FY(4), KE(4),
tulevaisuus Us(1), ET(6), KO(1)=26
Ekososiaali- Us(1)=1
nen sivistys
YHT. 14 28 66

40 % 54 % 61 %

Lyhenteet: L=luokkatasokohtainen laaja-alainen osaamiskokonaisuus, Al=aidinkieli, KI=kielet, ml. toinen kotimainen, MA=ma-
tematiikka, YM=ymparistdoppi, Bl=biologia, GE=maantieto, FY=fysiikka, KE=kemia,
TT=terveystieto, US=uskonto ml. kaikki uskonnot, ET=eldmankatsomustieto, Hl=historia, YH=yhteiskuntaoppi, MU =musiikki,
KU=kuvataide, KS=kasityd, KO=kotitalous, LI=liikunta, OP=oppilaanohjaus

Ympiristboppi-oppiaineen kuvauksesta kiytetdin oppiaineista eniten (13) kestivyy-
den peruskasitteitd, ja my6s ylikoulun maantiedossa ne on mainittu usein (11). Eli-
minkatsomustiedossa on kiytetty kestavyyden peruskasitteita kaikista oppiaineista
toiseksi eniten (12), mikd kuvastanee aineen eettistd perustaa. Yhteiskunnallisen
muutoksen nikékulmasta keskeisessd historia-oppiaineessa kestavyyden peruskasit-
teitd ei kdytetd, ja yhteiskuntaopissakin vain kestivi kehitys mainitaan. My6skdan ii-
dinkieli, kielet, matematiikka, musiikki, litkunta ja oppilaanohjaus eivit sisilld kesté-
vyyden peruskisitteitd. Voidaankin todeta, ettd vaikka opetussuunnitelman yhteisessi
osassa, jonka tarkoituksena on ohjata kaikkien aineiden opetusta, kestivyys on kes-
keinen sisiltd, eri luokka-asteiden ja oppiaineiden nikékulmasta kestivyyskysymyk-
set eivit lipiise opetussuunnitelmassa tasaisesti kaikkia oppiaineita ja luokka-asteita.
Opetussuunnitelma ei siten ole taltd osin yhteniinen.

Kun peruskisitteet “kestivd kehitys”, “kestavi elimintapa”, “kestivd tulevai-
suus” ja “ekologinen sivistys” kiinnitetiin asiayhteyteensd, kisitteiden erot ovat ope-
tussuunnitelmassa epaselvit. Opetussuunnitelmatekstistd ei voi paitelld, miksi joku
kisitteistd on valittu kuhunkin yhteyteen. Paikoitellen useita kestivyyden peruskasit-
teitd on kéytetty yhden kappaleen sisilld, paikoitellen taas on valittu kiytt66n vain
yksi neljistd peruskisitteesti. Esimerkiksi perusopetuksen arvopohjaa kuvattaessa
otsikossa puhutaan kestivin elimintavan vilttimattomyydestd, otsikon alla olevassa
tekstissd puolestaan kestivin kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen vilttimatto-

myydestd sekd kulutus- ja tuotantotavoissa ilmenevistd ristiriidoista suhteessa

186



kestdvidn tulevaisuuteen (mt., 10). Toimintakulttuurin kehittimistd ohjaavan periaat-
teen otsikko on puolestaan ”Vastuu ympiristOsta ja kestivadn tulevaisuuteen suun-
tautuminen”, mutta tekstissd sisdltdd kisitteet ’hyvi tulevaisuus”, “kestdvi elimin-
tapa” ja “ekososiaalinen sivistys”. Joissakin oppiaineissa, kuten maantiedossa, kayte-
tadn sekd “kestivi kehitys”, “kestivi elimintapa” ettd “kestivi tulevaisuus” -kisit-
teitd, mutta joihinkin, kuten kuvataiteeseen ja yhteiskuntaoppiin, on valittu kaytetta-
viksi vain “’kestivi kehitys” -kisite. Biologiassa “kestdvi kehitys” -kasitetta ei kiytetd
ollenkaan, fysiikassa ja kemiassa “kestiva elimintapa” -kisitettd ei mainita, ja kasi-
tOissd taas “kestivi tulevaisuus” -kisite puuttuu. Osavastaukseksi alakysymykseen,
minkilaisena opetussuunnitelman johdonmukaisuus ja yhtendisyys ndyttiytyvit eko-
logisen kestivyyden nikékulmasta (TK2c) voidaankin kestivin kehityksen peruska-
sitteiden kayton perusteella esittdd, ettd kestdvyyden peruskisitteitd ei ole kiytetty
johdonmukaisesti, eikd opetussuunnitelma ole yhtendinen verrattaessa kestivyyden

peruskisitteiden kayttoa yleisen osan, eri oppiaineiden ja eri luokka-asteiden valilla.

6.3.2 Oppiainetavoitteiden ja laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien
yhteydet

Opetussuunnitelmaa on pyritty yhteniistimain yhdistimalld oppiaineiden tavoitteet
opetussuunnitelman yhteisen osan laaja-alaisiin osaamiskokonaisuuksiin: Oppiainei-
den opetussuunnitelmissa jokaisen tavoitteen yhteyteen on merkitty tavoitteeseen
liittyva laaja-alaisen osaamisen alue (IL1-L7). Seuraavassa tarkastellaan niitd oppiai-
neiden tavoitteita, jotka on yhdistetty eniten ekologista kestivyytta kisitteleviin osaa-
miskokonaisuuksiin 1.7 ja I.3. Opetussuunnitelma mairittelee, ettd kestavan kehityk-
sen ja elimintavan ulottuvuudet ovat ekologinen ja taloudellinen seki sosiaalinen ja
kulttuurinen (POPS 2014, 16). Arvioimalla eri ulottuvuuksien osuutta eri oppiainei-
den tavoitteissa saadaan selville, toteutuuko yhteisen osan méiritelma my6s ainekoh-
taisessa opetussuunnitelmatekstissi ja kisitellidnko kestavyyskysymyksia tasapuoli-
sesti kaikissa oppiaineissa. Ndin saadaan lisdd tietoa opetussuunnitelman yhteniisyy-
desti ja johdonmukaisuudesta.

Analyysin tulokset on koottu taulukkoihin (Taulukko 12 ja Taulukko 13). Taulu-
kot kuvaavat kisittelyssd olevaan oppimiskokonaisuuteen yhdistettyjen tavoitteiden
mairid oppiaineittain. Taulukoiden ensimmiisessa sarakkeessa on niiden tavoitteiden
kokonaismiiri, joihin kyseinen laaja-alainen osaamiskokonaisuus on oppiaineessa
yhdistetty. Seuraavat sarakkeet kertovat, kuinka suuri osa tavoitteista luokiteltiin ku-

hunkin kestivyyden ulottuvuuteen ja prosenttiosuus suhteessa oppiaineen kaikkiin
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kyseessd olevaan osaamiskokonaisuuteen yhdistettyihin tavoitteisiin. Taulukon luke-
misen helpottamiseksi prosentit on kirjoitettu eri vireilld: Jos puolet tai enemmin
kyseisen aineen kisiteltdvini olevaan osaamisalueeseen yhdistetyistd tavoitteista si-
saltdd kyseisen kestdvyyden ulottuvuuden, prosenttimiird on kirjoitettu punaisella,
alle puolet mutta yli neljasosa violetilla, 10 % tai enemmain mutta alle neljasosa sini-
selld, ja alle 10 % mustalla.

Taulukko 12. Kestévyyden osa-alueet oppiaineiden tavoitteissa liittyen laaja-alaiseen
osaamiskokonaisuuteen L7 "Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestévéan
tulevaisuuden rakentaminen”

L7 L7 L7 L7 L7 L7 kestavyys
ekologinen | kulttuurinen | sosiaalinen | taloudellinen] yleisesti

aidinkieli 56 0 0% 21 8% | 39 | 70% 0 0% 0 0%
kielet 38 0 0% 13 34% | 21 % 0 0% 0 0%
matematiikka 2 0 0% 1 50 % 1 50 % 0 0% 0 0%
ymparistdoppi 6 3 | 50% 0 0% 3 50 % 0 0% 3 | 50%
biologia 7 6 86 % 3 43 % 1 14 % 1 14 % 1 14 %
maantieto 4 3 75% 3 5% 3 75% 0 0% 1 25%
fysiikka 3 1 33% 1 33% 1 33% 1 33% 1 33%
kemia 3 1 33% 1 33% 1 33% 1 33% 1 33%
terveystieto 9 1 11 % 6 67 % 7 78 % 0 0% 0 0%
uskonto ja . 28| 5 8% | 15 sa%| 15 sa%| o 0% | 1 | 4%
eldmankatsomustieto
historia 13 0 0% 13 | 100% 2 15 % 0 0% 0 0%
yhteiskuntaoppi 11 0 0% 5 1 45% | 6 55% | 4 |36% 1 9%
musiikki 4 0 0% 0 0% 4 100% 0 0% 0 0%
kuvataide 1 1 9% 9 82% 5 45 % 0 0% 3 27 %
késityd 4 1 25% 1 25% 1 25% 2 50 % 1 25%
liikunta 9 0 0% 0 0% 9 100% 0 0% 0 0%
kotitalous 6 1 17 % 0 0% 3 50 % 2 33% 2 33%
oppilaanohjaus 2 0 0% 0 0% 1 50% | 1 50%] 0 0%
TAVOITTEITA
KAIKKI AINEET 216 23 M% | 92 43% | 129 60% 12 6 % 15 7%
YHTEENSA
Monessako aineessa 18 10 13 18 7 10
Esiintymia % oppiai- 56 % 2% 100 % 39% 56 %
neista

Kun tarkastellaan laaja-alaista osaamiskokonaisuutta ”L7 Osallistuminen, vaikut-
taminen ja kestdvin tulevaisuuden rakentaminen” (Taulukko 12), voidaan huo-
mata, ettd sosiaalinen kestivyys painottuu selvisti: kaikissa oppiaineissa on L.7-osaa-
misalueeseen yhdistettyjd sosiaaliseen kestdvyyteen liittyvid tavoitteita, ja kaikista 1.7-
osaamisalueeseen yhdistetyistd tavoitteista 60 % liittyy kestidvyyden sosiaaliseen ulot-
tuvuuteen. Monet sosiaaliseen kestivyyteen liittyvistd tavoitteista ovat kuitenkin si-

salloltaan opetussuunnitelman yhteisen osan kirjauksiin verrattuna vaatimattomia: ne
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kisittelevit eniten yhdessd toimimisen oppimista, ryhmdtyo6taitoja ja toisen huomioi-
mista, kun opetussuunnitelman yhteisen osan L7-osaamisalueen tekstissd puhutaan
osallistumisen ja vaikuttamisen taidoista sekd yhteison ja yhteiskunnan toimintatapo-
jen ja -rakenteiden muuttamisesta kestivaa tulevaisuutta rakentaviksi.

Hieman yli puolet oppiaineista siséltdd I.7-osaamiskokonaisuuteen yhdistettyja ta-
voitteita, joissa on ekologisia nikékulmia. Ekologista kestivyyttd tuodaan selvimmin
esille perinteisissd luonnontieteissi eli biologiassa ja maantiedossa. Monista oppiai-
neista (didinkieli, kielet, matematiikka, historia, yhteiskuntaoppi, musiikki, litkunta ja
oppilaanohjaus) ekologinen nidkékulma puuttuu, eikd kestivyyden peruskisitteitd
mainita, vaikka L7-osaamisalue onkin yhdistetty tavoitteeseen. Vain 11 % kaikkien
oppiaineiden I.7-osaamiskokonaisuuteen yhdistetyisti tavoitteista voidaan luokitella
kiistattomasti ekologiseen kestavyyteen liittyviksi.

72 % oppiaineista sisiltdd I.7-osaamisalueeseen yhdistetyn kulttuuriseen kestivyy-
teen liittyvdn tavoitteen, joten kulttuurinen kestivyys painottuu ekologista kesta-
vyyttd enemmain — siitd huolimatta, ettd I.7-osaamiskokonaisuuden kuvaus opetus-
suunnitelman yhteisessd osassa sisaltdd hyvin niukasti kulttuuriseen kestdvdin kehi-
tykseen liittyvdd ainesta. Selittdvina tekijdni voi olla se, ettd jokaiseen tavoitteeseen
on yhdistetty my6s muita osaamisalueita. Samoin kuin sosiaalisen kestivyyden osalta,
my6skdin kulttuuriseen kestdvyyteen liittyvit tavoitteet eivit ole yhteiskuntakriittisia,
vaan yleisin sisiltd on tutustuminen eri kulttuureihin. Kestivyyden taloudellinen
ulottuvuus on esilld keskiméirin harvemmin kuin ekologinen nidkokulma. Eniten ta-
loudellinen ulottuvuus on esilld yhteiskuntaopin I.7-osaamisalueeseen yhdistetyissa
tavoitteissa.

Toinen keskeinen ekologiseen kestivyyteen liittyvia teemoja sisiltiva osaamisko-
konaisuus on ”L3 Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot” (Taulukko 13). Yhtei-
sessd osassa LL3-osaamisalueeseen liittyva teksti asettaa tavoitteeksi, ettd perusope-
tuksen aikana oppilaat harjaantuvat kestivin elimantavan mukaisiin valintoihin ja
toimintatapoihin sekd saavat ohjausta kuluttajana toimimiseen, mainonnan kriittiseen
tarkasteluun, kohtuullisuuteen ja jakamiseen. Vaikka ekologista kestdvyyttd ei mai-
nita, L.3-oppimiskokonaisuuden edelld mainitut teemat on tissa tulkittu ekologista
kestivyyttd edistiviksi.

“Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot” (L.3) -osaamiskokonaisuuteen on yhdis-
tetty vihemmin tavoitteita kuin ”Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestivin tulevai-
suuden rakentaminen” (L7) -osaamiskokonaisuuteen. Valtaosassa tavoitteista kisi-
tellddn itsensd kehittdmistd, turvallisuutta ja terveyttd. Tillaisia yksilon sisdiseen ke-
hittymiseen liittyvid tavoitteita on hankala luokitella kestivyyden elementtien mu-

kaan, silld kestivyydelld on yhteiséllinen tai yhteiskunnallinen ulottuvuus. Niin ollen
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L7-osaamiskokonaisuus osoittautui kestivyyden kannalta merkittivimmiksi kuin
osaamiskokonaisuus L3.

Taulukko 13. Kestévyyden osa-alueet oppiaineiden tavoitteissa liittyen laaja-alaiseen
saamiskokonaisuuteen "ltsestd huolehtiminen ja arjen taidot” (L3)

L3 L3 L3 L3 L3 L3 kestévyys
ekologinen kulttuurinen | sosiaalinen | taloudellinen yleisesti

aidinkieli 23 0 0% 5 2% | 14 | 61% 0 0% 0 0%
kielet 29 0 0% 3 10% (| 19 | 66% 0 0% 0 0%
matematiikka 13 0 0% 0 0% 1 8% 0 0% 0 0%
ympéristooppi 1" 4 36 % 0 0% 2 18 % 0 0% 1 9%
biologia 2 1 50 % 1 50 % 1 50 % 0 0% 0 0%

) 1 1 100 1 100 1 100 0 0% 0 0%
maantieto % o v,
fysiikka 2 1 50 % 0 0% 0 0% 1 50 % 1 50 %
kemia 2 1 50 % 0 0% 0 0% 1 50 % 1 50 %
terveystieto 1 0 0% 5 45 % 8 3% 0 0% 0 0%
uskonto ja 16 4 25% | 10 | 63% 7 44 % 0 0% 1 6%
eldmankatsomustieto
historia 2 0 0% 2 100 0 0% 0 0% 0 0%

%

yhteiskuntaoppi 4 1 25% 0 0% 2 50 % 2 50 % 0 0%
musiikki 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
kuvataide 17 0 0% 8 47 % 6 35% 0 0% 0 0%
kasityd 1 20 % 0 0% 0 0% 1 20 % 0 0%
likunta 27 0 0% 0 0% 5 19 % 0 0% 0 0%
kotitalous 7 0 0% 1 14 % 1 14 % 1 14 % 1 14 %
oppilaanohjaus 3 0 0% 0 0% 1 33% 0 0% 0 0%
TAVOITTEITA
KAIKKI AINEET YH- 178 14 8% 36 20% | 68 @ 38% 6 3% 5 3%
TEENSA
Esiintymia monessako ai- 18 8 9 13 5 5
neessa
Esiintymia % oppiaineista 44 % 50 % 72 % 28 % 28 %

Kaikissa oppiaineissa lukuun ottamatta musiikkia on ainakin yksi I.3-osaamiskoko-
naisuuteen yhdistetty tavoite, joka liittyy johonkin kestivyyden neljastd ulottuvuu-
desta. L7:n tavoin my6s L3-osaamiskokonaisuuteen yhdistetyt tavoitteet voidaan yh-
distdd kestivyyden ulottuvuuksista pddosin kestivyyden sosiaaliseen ulottuvuuteen,
joskin viidessd oppiaineessa linkitystd sosiaaliseen kestivyyteen ei 16ytynyt.
Ekologiseen kestivyyteen liittyvid .3-osaamiskokonaisuuteen yhdistettyja tavoit-
teita on alle puolessa oppiaineista, ja niistidkin vain ymparistbopissa ekologinen ulot-
tuvuus voidaan havaita enemmin kuin yhdessi tavoitteista. Ekologinen ulottuvuus

puuttuu  didinkielen, kielten, matematiikan, historian, musiikin, litkunnan,
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kotitalouden ja oppilaanohjauksen L.3- osaamiskokonaisuuteen yhdistetyisti tavoit-
teista, eli lihes samoista oppiaineista kuin I.7-osaamisalueen kohdalla.

Kestivyyden kulttuurinen ulottuvuus painottuu my6s LL3-osaamiskokonaisuuteen
yhdistetyissi tavoitteissa enemman kuin ekologinen ulottuvuus. Taloudellisen kestd-
vyyden ulottuvuus nikyy L3- osaamiskokonaisuuteen liittyen vain viidessd oppiai-
neessa.

Yhteensi 13- ja L7-osaamisalueisiin yhdistettyjd ekologiseen kestivyyteen yhdis-
tettdvid tai yleiselld tasolla kestivyyden mainitsevia tavoitteita on kaikissa oppiaineissa
yhteensi 32 kappaletta (sama tavoite saattaa sisiltdid molemmat osaamisalueet), kun
kaikkineen opetussuunnitelmaan on kirjattu 741 oppiainetavoitetta. Lisdksi L1 osaa-
misalueeseen on yhdistetty kaksi ekologisen kestivyyden siséltdvai tavoitetta. 1.1-
osaamisalue kisittelee ajattelua ja oppimaan oppimista, ja se sisdltdid myos systeemi-
sen ja eettisen ajattelun nakokulmat, miké selittinee linkityksen. Kaikista oppiainei-
den tavoitteista siis alle 5 % sisiltdd ekologisen kestivyyden nikokulman. Mairaa
voidaan pitdd pienend suhteessa kestdvyyskysymysten asemaan opetussuunnitelman
yhteisessd osassa.

Kun tarkastellaan tarkemmin eri oppiaineita, huomataan, etti ekologinen kesti-
vyys jai edelleen padasiassa perinteisten luonnontieteiden vastuulle, vaikkakin oppi-
aineista uskonto ja eliminkatsomustieto sekd taitoaineista kisityo ja kotitalous sisil-
tavit laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksiin yhdistettyja ekologisen kestivyyden ta-
voitteita. Paikoin niiden oppiaineiden ekologisen kestivyyden tavoitteet ovat varsin
kunnianhimoisia, joskin yhteiskuntakriittiset nikékulmat puuttuvat: opetussuunni-
telman yhteisen osan kirjaukset ekosysteemien keskeisyyden ymmirtimisesti, kulu-
tuksen ristiriitojen pohtimisesta ja yhteiskunnalliseen toimintaan osallistumisesta la-
tistuvat monin paikoin ryhmitoiden tekemiseksi. Sosiaalinen ja kulttuurinen kesti-
vyys painottuvat huomattavasti ekologista kestivyyttd enemman. Analyysi paljastaa
my0s, ettd samankaltaisissakin aineissa kestivyyteen liittyvin sisallon maird vaihtelee.
Esimerkiksi yhteiskunnallisista aineista historiassa ja yhteiskunnallisissa aineissa eko-
logiseen kestivyyteen eksplisiittisesti liittyvid sisdltjd on vihin, kun taas uskonnossa
ja eliminkatsomustiedossa paljon, ja taideaineista puolestaan kuvataiteessa paljon ja
musiikissa vahin.

Tdman alaluvun analyysi tukee edelld alaluvussa 6.3.1 esitettya: ajatus kestivyyden
neljistd osa-alueesta ei toteudu johdonmukaisesti ja yhtendisesti yhteisessd ja aine-
kohtaisessa osassa eri oppiaineiden vililld. Vastaukseksi alakysymykseen, minkilai-
sena opetussuunnitelman johdonmukaisuus ja yhtendisyys néyttiytyvit ekologisen
kestivyyden nikékulmasta (TK2c), voidaan siis esittad, ettd opetussuunnitelma ei ole

kestivyyden suhteen yhteniinen eikd johdonmukainen.
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Tissd luvussa 6 on analysoitu voimassa olevia perusopetuksen opetussuunnitelman
valtakunnallisia perusteita (POPS 2014). Tutkimuskysymykseen 2a ”Kuinka ekologi-
sen kestidvyyden kysymykset ovat esilli opetussuunnitelman eri osissa?” on vastattu
erittelemalld opetussuunnitelman sisaltéd miarillisesti, ja huomattu kestivyyskysy-
myksid kisiteltdvin kaikissa opetussuunnitelman osissa varsin painokkaasti. Vastat-
taessa tutkimuskysymykseen 2b "Minkilaisia ekologisen kestdvyyden teemoja esiin-
tyy opetussuunnitelmassa?” opetussuunnitelmasta on tunnistettu kahdeksan eri tee-
maa ekologiseen kestivyyteen liittyen. Vastaus tutkimuskysymykseen 2¢ ”Minkilai-
sina opetussuunnitelman johdonmukaisuus ja yhteniisyys nayttiytyvit ekologisen
kestivyyden nikokulmastar” paljastaa opetussuunnitelman epidjohdonmukaisuuksia
ja epdyhdenmukaisuutta. Ndiden empiiristen tulosten yhteenveto ja teoreettinen tul-
kinta esitetidn yhteenvetoluvussa 9.1.2.

Jos kaikki opetussuunnitelman tavoitteet toteutuisivat, perusopetuksen paittéto-
distuksen saadessaan nuorella olisi varsin hyvat valmiudet ekologiseen kestivyyteen
liittyvin ymmirryksen ja taitojen suhteen. Opetussuunnitelmat jattivit kuitenkin
aina varaa tulkinnalle (Salminen, Jaanet & Annevirta 2014, 337) eiki niitd voi ottaa
annettuina madrdyksind, joita sokeasti noudatetaan (Hakala, L. ym. 2017, 170). Kou-
lun arki antaa tille tulkinnalle ja toimeenpanolle kehykset. Seuraavaksi siirrymmekin
piirtimadn koulun kuvaa ekologisen kestivyyden edistdjind kenttdaineistojen poh-

jalta.
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7 EKOLOGISEN KESTAVYYDEN DILEMMAT JA
MAHDOLLISUUDET KOULUSSA

Ensimmadinen viikkoni koulussa on takana. Olen ihaillen seurannut opettajia, jotka
pystyvit yhtaikaa keskittymdin moneen samanaikaisesti meneillddn olevaan eri tasoi-
seen prosessiin. Menossa saattaa olla oppitunnin kulun edistiminen oikeaan suuntaan,
jonkun oppilaan poissaolon selvittely, toisen lidkkeiden otosta huolehtiminen, sirky-
neen lasin sitvoaminen, siivoojan paikalle kutsuminen, oppilaan himiristi tunnin ai-
heeseen liittyvin tarinan kuuntelu, neljinnen auttaminen tehtivien tekemisessi, kol-
legan kehujen vastaanottaminen ohimennen, kinastelun rauhoittelu, ja vield mini siina
thmettelemissa. Lisiisitk6 tdhdn palettiin vield yhden ihan irrallisen asian, kestdvin
kehityksen? Olen samaa mieltid, ei kuulosta kohtuulliselta. Kun opettajalta vaaditaan
viisi kittd ja kuusi jalkaa, kokonaisia kisia tai jalkoja ei kestivyydelle liikene.

Tutkijan blogikitjoitus kenttdjaksolla 10.5.2015

Ekologisen kestivyyden edistiminen ndyttiytyy tutkijalle blogikitjoituksen valossa
dilemmaattisena kohteena. Arkipiivi sisiltdd dilemmoja, jotka heijastelevat moni-
mutkaisia sosiaalisia suhteita ja rooleja seki yhtd aikaa olemassa olevia arvostuksia,
kiinnostuksia ja valtarakenteita (Billig ym. 1988). Téssa luvussa analysoidaan koulun
dilemmaattista arkea tavoitteena 16ytidd koulun ekologisen kestivyyden edistimisen
keskeiset elementit. Pda- ja alakysymykset ovat:

3. Minkdlainen kuva peruskonlusta ekologisen kestavyyden edistajiand piirtyy konlun arjessa?
3a: Mitid oppilaiden kuvaukset kanssatutkijoina ja kanssatutkijuusprosessi kerto-
vat ekologisen kestivyyden edistimisestd koulussa?
3b: Mitki ovat ekologisen kestivyyden edistimisen elementit ja dilemmat kou-

lun arkityon nakékulmasta?

Ensin huomion kohteena on aineisto, joka kerittiin oppilaiden toimiessa kanssatut-
kijoina (alaluku 7.1, TK3a). Tdmin jalkeen toimintaa arvioidaan opettajien nakékul-
mista toimintajirjestelmamallin (alaluku 2.2.1) mukaisesti elementti kerrallaan sa-
malla rakentaen koulun kuvaa dilemma-analyysin avulla (alaluku 7.2, TK3b). Analyy-
sin tulos toimii viitekehykseni neljannelle tutkimuskysymykselle luvussa 8, jossa jat-
ketaan kenttdaineiston analyysia muutoksen nakokulmasta ja jaljitetdan koulun eko-

logisen kestivyyden laajenemisen eli ekspansion mahdollisuuksia.
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7.1 Oppilaat kanssatutkijoina

Oppilaat haluttiin tdhidn tutkimukseen mukaan kanssatutkijoiksi, jotta my6s koulun
padhenkilon ja silminnikijin nikékulman on mahdollisuus nousta esiin. Kun koko
tutkimuksen tehtdvind on pureutua koulun mahdollisuuksiin toimia kestivin tule-
vaisuuden rakentajana, lapset voivat olla apuna koulun arjen ekologiseen kestivyy-
teen liittyvien tilanteiden tunnistamisessa. Tutkimusprosessi oppilaiden kanssa tuotti
kuitenkin verraten niukan aineiston, kuten alaluvussa 4.4.3 on kuvattu. Aineiston ja
prosessin analyysin avulla voidaan kuitenkin tehdd nykytilan analyysia ja analysoida
kanssatutkijuuden tuottamaa aineistoa kahdesta nikékulmasta: ensinnikin tarkastel-
len oppilaiden kirjaamia huomioita (7.1.1), toiseksi analysoiden kanssatutkijuuden
prosessia (7.1.2).

7.1.1  Oppilaiden kirjaamat ekologiseen kestavyyteen liittyvat tilanteet
koulussa

Oppilaiden kirjaamassa aineistossa on kolmenlaista tietoa: lomakkeiden sisdltimaa
mairillistd tietoa kestivyyskysymysten kisittelystd oppitunneilla, sanallisia kuvauksia
tilanteista sekd oppilaiden kirjaamia kuvauksia toiveista kerhojen sisalloksi (ks. 4.4.3).

Kun tarkastellaan oppilaiden tiyttimid lomakkeita (n=28), Uuden Koulun oppi-
laiden arvioiden mukaan 28 % arvioiduista oppitunneista sisilsi ekologisen kestavyy-
den puheenaiheita tai tilanteita, Vanhassa Koulussa taas 10 % oppitunneista. Van-
hassa Koulussa tuntikohtaisesti taytettyjen lomakkeiden mairi oli pieni (6), joten pit-
kille menevid johtopditcksia ei koulujen eroista voi tehda. Oppilaiden mielesti 63 %
esiin tulleista kestivyyden teemoista ei ollut varsinaisena tunnin aiheena, vaan tuli
puheeksi opetussisillon ulkopuolelta. Oppilaat luokittelivat yleisimmiksi tilanteen-
tai puheenaiheeksi luonnon (26 %), toiseksi yleisimmiksi ympariston (20 %) ja kol-
manneksi yleisimmiksi sdhkon kidyton ja valaistuksen (15 %). Kestivin kehityksen
atheita oli oppilaiden mukaan noussut monipuolisesti eri oppiaineiden tunneilla.
Myé6s retket, vierailijoiden jdrjestimit ohjelmat, ruokatunti ja valitunnit oli mainittu
sekd oppilaiden ettd opettajien lomakkeissa kestivyyskysymysten kannalta keskeisina
tilanteina. Oppilaiden arvion mukaan teema nousi esille opettajan aloitteesta kolme
kertaa useammin kuin oppilaan aloitteesta. Kun oppilaiden keradmia tuloksia verra-
taan opettajien tdyttimiin lomakkeisiin, opettajat raportoivat, ettd 90 % tapauksista
esiin noussut kestivyysteema ei ollut varsinaisena tunnin aiheena, eli suhteessa use-

ammin kuin oppilaiden arvioissa. Yleisin aihe oli opettajien merkintéjen mukaan
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jatteet ja kierritys. Oppilaiden ja opettajien tuloksia ei voi suoraan verrata, silld vain
nelja opettajaa taytti lomakkeen. On kuitenkin huomionarvoista, ettd sekd opettajat
ettd oppilaat kirjasivat, ettd suurelta osin kestivyyskysymyksien kasittely ei kiinnity
opetettavaan sisiltoon, ja ettd opettajien arviossa jatteet ja kierratys saivat huomatta-
vasti suuremman painoarvon kuin oppilaiden arvioissa. Kaikkinensa voidaan siis sa-
noa, ettd palautettujen lomakkeiden perusteella ainakin jokin ekologiseen kestivyy-
teen liittyvd osa-alue nousee esille koulussa sddnnollisesti, keskimairin joka pdiva.
Toisaalta palautetuissa lomakkeissa oli mukana kolme lomaketta, joiden mukaan op-
pilas ei ollut tunnistanut yhtdin tilannetta, jossa kestivyyskysymykset olivat nousseet
esille. Lisiaksi moni oppilas jitti lomakkeen kokonaan palauttamatta.

Miirillinen arvio kertoo kestivyyteen liittyvistd tilanteista vain vihidn. Oppilaiden
kirjaamat sanalliset kommentit ovat niukkoja, mutta valaisevat tilanteita jonkin ver-
ran midrillisid merkint6jd enemmin. Alakoulun sanallisista kommenteista (n=28) yli
puolet (n=15) ovat luonteeltaan toteavia, esimerkiksi ’paperin kulutus” tai ”puhut-
tiin kierrityksestd”. Sen sijaan 39 % sisilsi huomion “viirilld lailla” toimimisesta
(n=11), esimerkiksi ”Jotkut latailee kidnnykoéitd kesken koulupaivin”, ”Jitti valot
péille ope” ja ”Papereita luokan lattialla silloin kun koulu loppui”. Tehtivin anto eli
ekologisen kestivyyden kysymykset yhdistyvit joihinkin kirjauksiin I6yhemmin, jopa
ei ollenkaan, kuten toteamuksen ”Puhuttiin miten Gronlannissa voi liikkua” koh-
dalla. Nelja kuudesta ylikoululaisten kommentista oli toteavia, kuten didinkielen tun-
tia koskeva: Tunnin aiheena oli viittely. Yksi perustelu julkiselle liikenteelle oli, ettd
se saastuttaa vihemmain.” Ilmastonmuutosta ei oppilaiden kirjauksien mukaan mai-
nittu yhdelldkain oppilaiden havainnoimasta 489 oppitunnista, sen sijaan oppilas-
kunnan kokous oli ylikoululaisen mukaan kasitellyt ilmastonmuutosta oppilaan aloit-
teesta.

Useat oppilaat (n=8) kommentoivat opettajien toimintaa kriittisesti, kuten esi-
merkiksi “ope ei pisti dlytaulua kiinni vaikka siti ei tarvinnut”. Vain kaksi komment-
tia sisaltdd tilanteita, joissa opettaja ohjasi oppilaita oikein toimimiseen, kuten “ope
sanoi ettd hanaa el saa pitdd auki kauaa”. Sen sijaan opettajien kirjaamien tilanteiden
(n=15) keskeisin sisalté on oppilaiden ohjaaminen oikein toimimiseen (n=11), esi-
merkiksi "Oppilas otti liikaa ruokaa, ei jaksanut sy6dd. Puhuttiin mikd meni pieleen
ja miten toimia seuraavalla kerralla”. Oppilaiden ja opettajien kuva ekologiseen kes-
tivyyteen liittyvistd tilanteista voi siis erota toisistaan: oppilaat nikevit opettajat jois-
sain tilanteissa vilinpitimittomind, kun taas opettajat kuvaavat itseddn aktiivisina ti-
lanteen ohjaajina. T4mi saattaa tarkoittaa, ettd opettajat eivit huomaa ottaa ekologi-
sen kestdvyyden kysymyksid laajempaan kisittelyyn kaikissa potentiaalisissa tilan-

teissa. Sekd oppilaiden ettd opettajien kommenteista puuttuu liki kokonaan asioiden
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tilannetta laajemman merkityksien pohtiminen: vain edelld lainattu ylikoululaisen pe-
rustelu julkiselle liikenteelle ja kaksi opettajien kommenttia sisilsi toiminnan syiden
kisittelya.

Toisessa kanssatutkijuusprosessin vaiheessa oli tarkoitus, ettd oppilaat paittavit
kullakin kerhokerralla tutkimustehtdvin seuraavalle kahdelle viikolle. Tutkija pyrki
olemaan vaikuttamatta oppilaiden valintoihin. Vain muutama idea konkretisoitui: jot-
kut oppilaat haastattelivat toi-
sia oppilaita eldimiin liittyen, ja - y,ya2  Lasten tekemia sakkolappuja
muutama kerholainen halusi
antaa sakkolappuja (Kuva 2) —
vaikkakin tutkimusviikon lo-
puksi nimi oppilaat totesivat,
ettd vain yksi sakkolappu oli
ollut tarpeen. Jilkimmiinen
oppilaiden lihestymistapa kes-
tivyyteen on normittamises-
saan mielenkiintoinen, kun
my6s lomakkeille monet oppi-
laat  kirjasivat  esimerkkejd
’vadrin” toimimisesta.

Neljinnessd kanssatutkijuuden vaiheessa oppilaat puolestaan toivoivat Vihreid
lippu -kerhon toiminnaksi tekemiensd muistiinpanojen mukaan liikkumista luon-
nossa, veden ja 6tokoiden tutkimista, suurennuslasin kdyttdd, askartelua luonnon
materiaaleista seki eldinten ja koko metsin havainnointia. Lisdksi toiveissa oli mo-
nenlaisia liikuntalajeja, vaikka kerhon teemana olivat ekologiseen kestivyyteen liitty-
vit kysymykset. Muistiinpanot saattavat kuvastaa oppilaiden kasityksid Vihred lippu
-toiminnasta ja kerhotoiminnasta yleensa: he liittivit Vihredn lipun luonnossa toimi-
miseen, ja litkunta oli osa monien iltapiivikerhojen toimintaa.

Timin tapausesimerkin valossa ekologinen kestivyys nousee jonkin verran kes-
kustelun aiheeksi koulun atjessa, oppilaiden kirjausten perusteella parhaimmillaan
joka piivi, niukimmillaan vihemman kuin kerran viikossa. Tulos on samankaltainen
kenttikoulujen opettajille tehdyn loppukyselyn (n=27) tulosten kanssa, minkd mu-
kaan nelji viiddesosaa opettajista arvioi kisittelevinsi ainakin jotain ekologiseen kes-
tivyyteen liittyvad aihepiirid vahintddn kerran viikossa ja vain yksi harvemmin kuin
kerran kuussa. Ndmi l16ydokset viittaavat siihen, ettd opetussuunnitelman linjaus,
jonka mukaan ”Oppiva yhteis6 ottaa kaikessa toiminnassaan huomioon kestavin ela-
mintavan vilttimittomyyden” (POPS 2014, 29) ei toteudu. On kiinnostavaa, ettd
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kestivyyskysymykset nousevat esiin toimintasaintdini ja pedagoginen keskustelu toi-
minnan syistd jad kirjauksissa vihdiseksi. Tall6in toiminnan kohde jdd episelviksi
(alaluku 2.2.2). Kohteen episelvyyteen viittaavat my0s jotkin kirjaukset, jotka eivit
liity ekologiseen kestivyyteen, ja siitd viestii my6s kerhon toiveiden suuntautuminen
ekologisen kestivyyden kysymysten ulkopuolelle. Kun toiminnan kohde on episelvi,
myos toiminnan arviointi voi olla vaikeaa. Muun muassa tastd keskustellaan tarkem-

min seuraavassa.

7.1.2 Kanssatutkijuusprosessin dilemmat

Oppilaiden kanssatutkijoina tuottama aineisto jdi niukaksi, mutta kanssatutkijuuspro-
sessin analysointi tuo lisdvalaisua timin luvun ensimmaiseen tutkimuskysymykseen
(TK 3a): Mitd oppilaiden kuvaukset kanssatutkijoina ja kanssatutkijuusprosessi ker-
tovat ekologisen kestivyyden edistimisestd koulussa? Analyysissa tunnistettiin kolme
dilemmaattista (ks. 4.5.2) teemaa: Ensinnidkin tutkimuksen kohde, ekologisen kesti-
vyyden edistiminen koulussa, nayttiytyy epdselvana tai sekoittuu muuhun toimin-
taan ja muihin kohteisiin (kanssatutkijuusdilemma KID1). Toiseksi oppilaiden toimi-
juus ja asema koulussa suhteessa muihin toimijoihin sisaltdd valtaan ja tyonjakoon
liittyvid dilemmoja (kanssatutkijuusdilemma KID2). Kolmanneksi koulun aikaan ja
paikkaan liittyvit saannot ndyttaytyvit merkittdvind toiminnan kehystijini (kanssa-
tutkijuusdilemma KID3). Seuraavassa niiti seikkoja analysoidaan kulttuurihistorialli-
sen toiminnan teorian viitekehyksessa.

KD1: Dilemma tutkijan, kanssatutkijaoppilaiden ja vanhempien toiminnan kohteen valilla

Oppilaiden kanssatutkijuuden lihtékohtana tassi tutkimuksesta oli oletus, ettd mu-
kaan innostuisi paljon oppilaita, jotka olisivat erityisen kiinnostuneita ymparistoky-
symyksistd. Kaytinnossad tutkijan mdédritteleméd toiminnan laaja kohde (ks. 2.2.2),
koulun ekologisen kestivyyden edistimisen tutkiminen, ndyttiytyi monille oppilaille
epakiinnostavana: vain muutama oppilas ilmoittautui tutkijaksi ja osallistui sdannol-
lisesti kerhoihin, vaikka tutkija yritti muotoilla tavoitteet oppilaiden elimismaailmasta
kdsin ja lasten "kielelld” — joskin oppilaat saattoivat olla tavoitteiden esittimistavasta
eri mieltd. Monien oppilaiden vanhemmille toiminnan paikohteena oli iltapidivihoi-
don tai -ohjelman jarjestiminen, ja vasta toissijaisena kohteena lasten luonto- ja ym-
péristokiinnostuksen tukeminen. TAmi sai aikaan sen, ettd kerhon ikdrakenne pai-

nottui nuorimpiin oppilaisiin, eivitkd kaikki oppilaat olleet kerhoon tullessaan

197



erityisesti luonto- ja ymparistokysymyksiin suuntautuneita. Kanssatutkijuusproses-
siin osallistuneet oppilaat kuitenkin innostuivat kerhoissa Uuden Koulun uusista
luonnontieteiden vilineistd, joihin tutustuminen kehitti oppilaiden luonnontutki-
muksen taitoja, seka osallistuivat kiinnostuneina metsaretkiin, joilla tarkasteltiin luon-
toa. TAma vahvisti tutkijan kisitysta siité, ettd elimykselliset tutkivan oppimisen me-
netelmat auttavat oppilaita kiinnostumaan luonnosta ja ymparistostd oppimistoimin-
nan kohteena.

Kellettin mukaan (2011b, 1) tutkimusta lasten kanssa tulee tehdi aiheista, jotka
ovat lapsille tirkeitd, silld lapsilla on erilaisia huolen aiheita ja erilainen arvojirjestys
kuin aikuisella. Tassa tapauksessa tutkijan ennakko-oletukset siité, ettd oppilaat kiin-
nostuisivat my6s koulupiivin tilanteiden kirjaamisesta, osoittautuivat litan optimisti-
siksi. Oppilaiden vihiisen kiinnostuksen lisaksi kéytettavissid olevan oppilaiden ja
tutkijan yhteisen ajan niukkuus ja kerhojen luonne vapaa-ajan toimintona eiki opis-
kelutilanteena rajoitti syventymistd ymparistokysymyksien tiedolliseen perustaan.
My6s muut tutkijat ovat kiinnittdneet huomiota sithen, ettd tutkimuksessa lasten
kanssa on kiinnitettiva huomiota aikuiseen verrattuna niukempiin tietoihin ja taitoi-
hin sekd erilaiseen sanavarastoon (Kellett 2011b, 12; Morrow & Richards 1996, 103).
Oppilaat eivit esittineet kanssatutkijuusprosessin aikana juurikaan omia tutkimusai-
heita, ja kestivyyteen liittyvien tilanteiden tunnistaminen ja ilmaisu oli heille vaikeaa,
mika saattoi johtua juuri tutkimuksen kohteen epaselvyydesti oppilaille. Kisitys nuo-
rienkin koululaisten tiedoista, taidoista ja halusta toimia ympiriston puolesta pohjau-
tui tutkijan monien vuosien kokemuksiin ymparistdagenttitoiminnasta, jossa oppilaat
luontokoulun koulutuksissa saivat valmiuksia ja tekivit kouluissaan ympiristétekoja.
Taman tutkimuksen kanssatutkijuusprosessi erosi ymparistoagenttitoiminnasta kui-
tenkin siind, ettd aikaisempi ympiristdagenttitoiminta sisilsi kulloinkin késiteltivista
teemasta koko pdivin koulutuksia, jotka jirjestettiin koulupdivien aikana. Ympiris-
toagenttitoiminta oli my6s ohjatumpaa kuin kanssatutkijuusprosessi. Téssd kanssa-
tutkijuusprosessissa pyrittiin pitimain erityisesti huolta siitd, ettd tutkija ei johdattele
tai manipuloi oppilaita ja havainnot olisivat oppilaiden, eivit tutkijan maarittelemia.

Lahimmaksi koulun eri tilanteiden raportointia paistiin raportointilomakkeiden
avulla. Kanssatutkijaoppilaat tayttivit lomakkeita mielellidn: lomake konkretisoi eko-
logisen kestivyyden teemat koulussa. Pidemmain tutkimusjakson aikana tosin oppi-
laiden mielenkiinto hiipui, mikéd nikyi vihdisempind merkint6ina tutkimusjakson lo-
pussa. Oppilaat eivit kuvanneet tilanteita sanallisesti kovinkaan monien havaintojen
kohdalla tai erityisen laajasti, jolloin tilanteen luonne jii varmistumatta ja jopa yhteys
ekologiseen kestivyyteen epaselviksi. Joissain luokissa kaksi oppilasparia taytti loma-

ketta samaan aikaan, ja toinen oppilaspari havaitsi samoilta tunneilta enemmain
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ympiristo- ja kestavyyskysymyksiin liittyvid tilanteita kuin toinen. Ndmid esimerkit
kertovat my0s tutkimuksen kohteen episelvyydesta.

Edelli eritellyt havainnot kertovat, etté tutkijalla, oppilailla ja vanhemmilla oli eri-
laiset toiminnan kohteet ja motiivit. Tama vaikeutti yhteisen toiminnan kohteen ra-
kentumista, ja oppilaiden kanssatutkijuus jéi vaillinaiseksi. Voidaan péitelld, ettd tut-
kijan, kanssatutkijaoppilaiden ja vanhempien toiminnan kohteiden vililli oli di-
lemma: tutkijan toiminnan motiivina oli keriti tutkimusaineistoa, oppilaiden motii-
vina viettdd vapaa-aikaa heille kiinnostavan luontotutkimuksen parissa ja vanhem-
pien motiivina jirjestid lapsille hoitopaikka aikuisen valvonnassa. Tutkijan toiminnan
kohde, ekologiseen kestivyyteen liittyvien tilanteiden havainnointi, nousi oppilaiden
toiminnan osakohteeksi, kun vilineeni kiytettiin tutkimuslomaketta: oppilaat ha-
vainnoivat vapaachtoisesti, joskin tutkijan pyytimini, strukturoidun lomakkeen
avulla koulun arkea. Kokonaisuudessaan tutkimusaineiston kerddminen toiminnan
kohteena jii analyysin perusteella oppilaille episelviksi eikd konkretisoitunut. Kans-
satutkijuusprosessin analyysi antaa viitteitd, ettd ekologisen kestivyyden edistiminen

ei nayttaydy oppilaille merkityksellisena koulun toiminnan kohteena.

KD2: Dilemma kanssatutkijan roolin ja oppilaan perinteisen roolin valilla

Taman tutkimuksen kanssatutkijuusprosessissa oli idealistisena tavoitteena saada op-
pilaiden nidkokulma ndkyviin ja minimoida valtasuhteiden vaikutus tutkijan ja kans-
satutkijaoppilaiden valilld. Tahan liittyy kuitenkin dilemma: aikuisen valta lapseen hei-
jastul monissa tilanteissa prosessin aikana. Asiaa voidaan ensin analysoida kou-
lusosiologisen tutkimuksen kasittein ja sitten kytkea toimintajirjestelmin viitekehyk-
seen.

Aikuisen valta lapseen tuli kanssatutkijuusprosessissa ilmi (1) tutkijan roolissa
suhteessa oppilaisiin; (2) lupakiytinndissa oppilaiden osallistumisen suhteen ja (3)
opettajien roolissa suhteessa oppilaisiin.

(1) Tutkijalla oli suhteessa oppilaisiin auktoriteettiasema ja suuremman tietomai-
rin takia myos erilaiset liht6kohdat ekologisen kestivyyden tutkimiseen koulussa
(vrt. Jones 2004, 113; Robinson & Kellett 2004, 85). Oppilaat suhtautuivat kerhon-
ohjaaja-tutkijaan kuin uuteen opettajaan, ja esimerkiksi kokeilivat, olivatko koulun
sddnndt voimassa. Syntyi my0Os vaikutelma, ettd oppilaat hapesivit tutkijan edessd
vihiisid merkint6jddn tutkimuslomakkeisiin, mika saattoi johtua tarpeesta miellyttad
tutkijaa tai velvollisuudentunnosta aikuisen pyyntdjen edessi. Kattavampi oppilaiden

osallistuminen kanssatutkijuusprosessiin olisi vaatinut oppilaiden epieettistd houkut-
telemista (Nikander & Zechner 2006, 523) mukaan.
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(2) Oppilaiden vihiinen valta kouluympiristéssd heijastui siind, ettd aikuiset toi-
mivat portinvartijoina oppilaan osallistumiselle. Tutkimukselle tarvittiin lupa seka
kouluhallinnolta ettd oppilaiden vanhemmilta. Luokat, joista kanssatutkijoita ensim-
miisessa vaiheessa kysyttiin, valikoituivat niistd luokista, joista vastausprosentti huol-
tajille lahetettyihin kirjallisen suostumuksen sisaltiviin infokirjeisiin oli suurin. Opet-
tajillakin oli vaikutusta oppilaiden osallistumiseen: osa opettajista ei kerdnnyt lupa-
kirjeitd oppilailtaan, joissain ryhmissi palautusprosentti oli pieni ja yksi ylikoulun
opettaja jopa kielsi oman luokkansa osallistumisen. Tutkija piti tirkedna, ettd lupalo-
makkeissa kysyttiin huoltajan allekirjoituksen lisiksi my6s oppilaan oma allekirjoitus,
jotta oppilaan oma vapaus valita korostuisi.

(3) Valtakysymykset nousivat esille my6s oppilaiden ja opettajien vililld, kun op-
pilaat kirjasivat tutkimusmuistiinpanojaan oppitunnilla. Jotkut opettajat puhuivat op-
pilaiden tekemistd tutkimuksesta kuin oppilaat leikkisivit tai opiskelisivat tutkimuk-
sen tekemistd, vaikka tutkija kuvasi opettajille oppilaita tutkimusta tekevini kanssa-
tutkijoina. My6s muiden tutkijoiden tutkimuksissa on raportoitu, ettd opettajilla on
ollut vaikeuksia ymmirtai oppilaiden olevan mukana todellisessa tutkimuksessa (Al-
derson 1999, 244). Joissain tilanteissa opettajien oli vaikeaa suhtautua oppilaiden te-
kemain tutkimukseen, kun opettajan rooli luokan toimintaa johtavana on ollut risti-
riidassa tutkijaoppilaiden aktiivisen tilanteisiin puuttumisen kanssa. Tdmi saattoi vai-
kuttaa my6s oppilaiden tutkimuksen tekoon, silld vaatii oppilaalta paljon asettua kon-
fliktiin valtahierarkiassa korkeammalla olevan kanssa (Veale 2005, 25). Kenttimuis-
tiinpanot sisdltavit kuvauksen tilanteesta, jossa kanssatutkijaoppilaiden toiminta vai-
kutti opettajan toimintaan: Opettaja tuli kertomaan kerhonohjaaja-tutkijalle, ettd op-
pilaat olivat toistuvasti, epikohteliaasti ja vddrissd paikassa huomautelleet opettajalle
siitd, ettd dataprojektori ja dlytaulu pitdd sammuttaa, kun ne eivit ole kdytossi. Tutkija
oli opettajan kanssa samaa mielti, ettd oppilaat eivit olleet toimineet asiallisesti —
mutta tutkija my6s mainitsi, ettd laitteet kuluttavat paljon energiaa ja niiden sammut-
tamista tulee harkita aina kun niitd ei tarvita. Muutaman piivin kuluttua opettaja oli
keskustellut laitteiden sihkonkulutuksesta vahtimestarin kanssa, saanut vahvistuksen
suuresta energiankulutuksesta ja kertoi muuttavansa kiytintéjadn kestavimmiksi.
Vaikka oppilaiden toiminta kdynnisti prosessin, opettaja tarvitsi auktoriteetin vahvis-
tamaan asian.

Tissd tutkimuksessa aikuinen kutsui oppilaat tutkimuspoytiin konsultoidakseen
heitd, mutta ollaan vield kaukana ajatuksesta, ettd lapset ja aikuiset tulevat tyhjiin
poytidn ja paittivit yhdessd mitd tutkitaan (Kellett 2011b, 22). Tutkimuksen aihe ja
tavoite oli ldht6isin aikuiselta tutkijalta, mikd on tosin tilanne monissa muissakin las-
ten kanssa tehdyissd tutkimuksissa (esim. Christensen 2004, 170). Jos oppilaiden
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roolia kanssatutkijuusprosessissa analysoidaan Hartin osallistumisen portaiden nako-
kulmasta (kuvio 16 alaluku 3.3), prosessissa pyrittiin portaalle seitsemin, jossa lapset
voivat johtaa omia tutkimuksiaan haluamaansa suuntaan sekd vaikuttaa tutkimusky-
symyksiin ja aineistonkeruutapoihin. Oppilaiden osallistumisen taso kasilld olevaan
tutkimukseen jii todellisuudessa kuitenkin portaalle viisi: oppilaat olivat tietoisia k-
sittelyssd olevasta asiasta ja heitd konsultoitiin. My6s kanssatutkijuuden ideaalit tu-
losten yhteisestd analyysista ja tulkinnasta jdivit toteutumatta.

Toimintajirjestelmin elementtien termein edelld analysoitua oppilaan roolia suh-
teessa aikuisiin voidaan analysoida osana tyénjaon elementtid (ks. 2.2.2). Oppilaiden
tehtavd koulussa on oppia, ja opettajien rooli on johtaa oppimistoimintaa. Ajatus
kanssatutkijuudesta rikkoo timin tyonjaon hierarkian: oppilas joutuu ottamaan ak-
tiivisen toimintaa mairittelevin roolin, ja syntyy dilemma sekd kouluympiriston
tyonjaon perinteen ettd tyonjakoa siitelevien oppilaiden ikdin liittyvien kisityksien
kanssa. Kanssatutkijuusprosessi osoitti, ettd timin koulun tyonjaollisen rajan ylittd-
minen (ks. 2.2.3) on sekid oppilaalle ettd opettajille ongelmallista. Toimijuuden oppi-
minen on keskeinen osa ympiristo- ja kestivyyskasvatusta (ks. 2.3.3). Koulun haas-
teena saattaakin olla oppilaiden kasvattaminen aktiivisiksi toimijoiksi ekologiseen
kestavyyteen liittyen samalla, kun oppilaan rooli on alisteinen aikuisten paitoksille ja

oppilaan valta vihiinen.

KD3: Dilemma kanssatutkijaprosessin ja koulun toimintakehyksen valilla

Tutkimusprosessissa tunnistettiin haasteita, jotka olivat yhteydessa koulun toiminta-
kehykseen: (1) koulun aikarakenteeseen, (2) paikkaan ja (3) perinteisiin.

(1) Koulun aikarakenne mairitti kanssatutkijuuden jérjestimisti. Ensimmiinen
haaste oli 16yt koulun toimintakehyksessa aika, jolloin yhteisty6 oppilaiden kanssa
olisi mahdollista. Ensimmiisessi ja kolmannessa vaiheessa, kun oppilaat tayttivit tut-
kimusvihkoja ja -lomakkeita (4.4.3), kahden tunnin koulutustilaisuuden lisiksi kay-
tettdvissd oli vain vilitunteja, jolloin keskustelu oppilaiden kanssa jii viistimatta liian
niukaksi ja vei oppilailta vilitunnin lepoajan. My6s koulutusten ajankohdan mairit-
tely oli tyoldstd varsinkin ylikoulussa. Toisessa ja neljannessi kanssatutkijuuden vai-
heessa, jossa tutkija ohjasi kerhoa, ongelmana oli mahdollisimman monelle luokalle
sopivan kerhoajan 16ytyminen. Kerholle esimerkiksi osoitettiin Vanhan Koulun puo-
lesta ajankohta, jolloin valtaosa oppilaista oli vield oppitunneilla. Toisaalta kerhon
ajankohdan muutoksen jilkeen kerhossa kivi oppilaita, joiden oppitunnit olivat pdit-

tyneet jo kaksi tuntia ennen kerhon alkua, jolloin oppilaiden taytyi kotiin mentyain
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palata koululle, miki joissain tapauksessa heikensi oppilaiden osallistumismotivaa-
tiota.

(2) Oppilaiden pidsy paikalle kerhoon tai tutkimustapaamiseen oli joissain tilan-
teissa haasteellista. Vilituntitapaamisiin tai koulutuksiin paisyd rajoitti esimerkiksi
toisaalla olevat oppitunnit tai muu toiminta. Toisessa kanssatutkijuuden vaiheessa
kerhon jirjestiminen kahdessa paikassa, vuoroviikoin Uudessa ja Vanhassa koulussa,
rajoitti oppilaiden osallistumista, vaikka bussimatka koulujen vililld oli lyhyt. Rajoit-
teet esimerkiksi paikalle padsyyn liittyen on tunnistettu aiemminkin merkittaviksi las-
ten kanssa tehtivissa tutkimuksessa (Jones 2004, 118).

(3) Koulun kerhotoiminnan jirjestimisperinteet heijastuivat my6s kanssatutki-
juusprosessin kerhoihin. Oppilaiden toiveissa kuvastuivat ajatukset kerhosta vapaa-
ajan harrastuksena, johon koulua muistuttava asioiden kisittely ei sovi. Tama heijas-
tui esimerkiksi oppilaiden lyhytjannitteisyytend. Toisaalta koulusta tutut tavat tehda
asioita helpottivat aineiston keruuta: Parhaiten onnistunut jakso kanssatutkijuuspro-
sessissa oli toisessa vaiheessa toteutettu kuukauden periodi, jossa kerhoon osallistu-
neet oppilaat kerisivit havaintoja lomakkeella, joka oli strukturoitu monien koulu-
tehtivien tapaan. Tutkija oli tullut kerholaisille tutuksi lukuvuoden aikana ja oli paljon
lisnd koulussa tekemissi kenttdhavaintoja koko kuukauden ajan, miki helpotti op-
pilaiden tutkimuksen tekoa. Toisaalta ajankohta oli koulun vuoden kierron kannalta
huono, silld toukokuussa kouluty6ta leimaa lukuvuoden lopettaminen. Avoin tilan-
teiden kuvaaminen jii oppilaiden lomakkeissa niukaksi, miké saattaa heijastella toi-
saalta tapaa tehdé koulutehtivia, toisaalta ikddn liittyvai osaamista.

Kuvatun kaltaiset aikaan ja paikkaan kytkeytyvit haasteet liittyvit koulun toimin-
tajarjestelmin siaant6ihin: koulussa on madritty aikarakenne ja toimintamallit. Pyrki-
mys kanssatutkijuuteen ja sen vaatimat toimintamallit rakentuivat jossain médrin di-
lemmaattisiksi koulun toimintakehyksen kanssa. Tami kiddntdd katseen koulun toi-
minnassa ilmenevien erilaisten rakenteiden merkitykseen myos koko ekologisen kes-

tivyyden edistimisen nikékulmasta.

Tutkijan pyrkimyksiin nihden oppilaiden nikokulma jii tutkimuksessa odotettua
niukemmaksi. Edelld esitetty dilemma-analyysi paljastaa timin lopputuloksen syita.
Kanssatutkijuusprosessi toisaalta oikeutti tutkijan siadnnollisen osallistumisen koulun
arkeen, toisaalta nosti esiin dilemmoja, jotka suuntasivat tutkijan katsetta havainnoin-
nin aikana ja vaikuttivat tutkimushaastattelujen sisilt66n. Kanssatutkijuusprosessi oli
osaltaan mukana piirtimissi koko koulun kuvaa ekologisen kestivyyden edistijina:
Jotkut oppilaiden kerddman aineiston analyysin tulokset saavat tukea kenttihavain-

tojen ja haastattelujen aineiston analyysissa, johon siirrytdan seuraavaksi.
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7.2 Ekologisen kestavyyden edistamisen elementit, dilemmat ja
mahdollisuudet koulussa

Tissd alaluvussa analysoidaan ekologisen kestivyyden edistimistd koulussa toimin-
tana (Kuvio 20) ja vastataan alakysymykseen 3b: Mitkd ovat ekologisen kestivyyden
edistimisen elementit, dilemmat ja mahdollisuudet opettajien arkityén nakokul-
masta? Ekologisen kestivyyden edistimisen toiminnalliset edellytyksien ja esteiden
analyysissa aineistona on kaytetty haastatteluja, kenttdmuistiinpanoja ja pienid kyse-
lyitd (ks. 4.4.4). Tama alaluku on jaettu kuuteen osaan, jossa kussakin nikékulmana
on yksi toiminnan elementti: Toimintajirjestelmin tekijind on opettaja, jonka ty6n
yleisend kohteena on oppilaiden oppiminen, tissd tapauksessa erityisesti oppilaan
oppiminen suhteessa ekologisen kestivyyden edistimiseen (alaluku 7.2.1). Toimin-
nan tuloksena ja visiona on ekologisesti kestivin tulevaisuuden rakentaminen (7.2.2).
Toimintaa rakentavat ekologisen kestivyyden edistimisen vilineet (7.2.3), toimintaa
raamittavat saannot (7.2.4), moniddninen yhteisé (7.2.5) ja toimintaan liittyva tyon-
jako (7.2.6).

Kunkin toiminnan elementin yhteydessd hahmotellaan ensin kirjallisuuden ja ai-
neistoldhtisen teemoittelun pohjalta kuvio, jossa esitelldidn tirkeimmit kuhunkin
toiminnan elementtiin liittyvat tekijat. Taman jilkeen analyysia syvennetidn ja estei-
tidin kuhunkin elementtiin liittyvit dilemmat ja kenttikouluissa havaitut laajenemisen
mahdollisuudet, jotka tarkentavat teemoittelun merkitystid. Analyysimenetelmisti

kerrotaan tarkemmin luvussa 4.5.2.

Kuvio 20. Koulun ekologisen kestavyyden edistdminen opettajan ty6ssa.
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7.2.1 Tekija: Opettaja toimijana edistdmassa ekologista kestavyytta

Koko alaluvussa 7.2 koulun ekologisen kestivyyden edistdmista tarkastellaan opetta-
jan nakokulmasta, mutta tissd alaluvussa keskitytddn erityisesti opettajaan tekijini ja
toimijana. Opettajat nostivat keskusteluun kolme opettajan toimijuutta (ks. 2.2.2) ku-
vaavaa teemaa. Opettajat puhuivat toimijuuden (1) henkilokohtaisista resursseista,
jotka sisalsivit arvoihin ja asenteisiin, osaamiseen seka hyvinvointiin liittyvia puheen-
vuoroja. Niistd osa-alueista opettajat puhuivat eniten (a) arvoista ja asenteista, joiden
kautta he midrittelivit sekd omaa ettd muiden opettajien suhdetta ekologisen kesta-
vyyden edistimiseen. Suuri osa piti omia ja muiden opettajien arvoja ja asenteita tir-
kedna ekologisen kestivyyden edistimisen esteena tai edistdjana. Opettajat keskuste-
livat henkil6kohtaisiin resursseihin liittyen myds (b) osaamisen tai sen puutteen met-
kityksestd ekologisen kestivyyden edistimisessd: jotkut pitivit oman osaamisen
puutteita ekologisen kestdvyyden edistimisen esteend, mutta muiden opettajien tie-
tojen ja taitojen puutteita opettajat eivit nostaneet esille. Sen sijaan monet kuvasivat
joidenkin kollegoidensa pitevyyttd ja pitevyyden tuottamaa roolia tirkeind koko
koulun ekologisen kestivyyden edistimisen kannalta. Lisiksi opettajan henkil6koh-
taisten resurssien merkitys nousee analyysissa esille (c) hyvinvointiin liittyvind pu-
heena, jossa tuodaan erityisesti esiin omaa ja kollegoiden ”jaksamista” edellytyksena
ekologisen kestivyyden edistimiselle.

Toinen tekijadn ja toimijuuteen liittyvi teema opettajien puheessa oli (2) tunteet
ja niiden vaikutukset ekologisen kestivyyden edistimiseen. Eniten opettajat keskus-
telivat syyllisyydentunnosta, mutta kertoivat my6s huonosta omasta tunnosta, huo-
lesta, (ympiristé)ahdistuksesta, peloista, riittimittomyydesti ja hipeidsti ekologisen
kestavyyden edistaimiseen liittyen. Padosin tillaiset tummat tunteet (ks. Pihkala 2017)
nayttdytyivit toimintaa rajoittavina, mutta jotkut kokivat huolissaan olon myos tir-
keiksi ekologisen kestivyyden edistimisen vaatimien valintojen motivoijana.

Kolmanneksi opettajat nostivat esille seikkoja, jotka kuvasivat (3) opettajan toi-
mijuutta suhteessa muihin ihmisiin, kuten konsensushakuisuutta, opettajan autono-
miaa ja erontekoja. Ndmi nousevat analyysissa esiin varovaisuutena asioiden pu-
heeksi ottamisessa, pelkona muiden syyllistimisestd sekd haluttomuutena ehdottaa
asioita, joihin kaikkien pitdisi osallistua tai sitoutua. Opettajan ekologiseen kestivyy-
teen liittyvit valinnat ndyttiytyvit autonomisen yksilon valintoina, jothin muiden ei
ole oikeutta puuttua. Lisdksi useat haastateltavat haluavat tehdi eron itsensi ja voi-

makkaasti ekologista kestivyyttd edistivien ryhmien vilille.
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Kuvio 21. Opettaja tekijana.

Haastateltavat puhuivat enemmin tekijin henkilokohtaisen toimijuuden alueelle
kuuluvista seikoista kuin haastattelun keskeisimpiin teemoihin liittyvisti koulukult-
tuuriin tai laajempaan organisaatioon liittyvista kysymyksistd (haastattelurunko:
LIITE 3). Opettajat eivit kuitenkaan kuvanneet toimijuutta staattisena, vaan kaikkien
edelld kuvattujen teemojen yhteydessa opettajat kertoivat toimijuuden muutoksista
ajan kuluessa. Analyysi paljastaa, etti toisaalta opettaja rakentaa ekologisen kestivyy-
den edistimistd toimintana ja muokkaa ymparistodan, toisaalta toimijuus on histori-
allisesti ja toimintaympiristdssddn muovautuvaa, miki tukee aiemman tutkimuksen
tuloksia (esim. Edwards 2009).

Teemojen analyysia jatkettiin dilemma-analyysin avulla, silli dilemmat sisaltavit
mahdollisuuden muutokseen ja siten myods ekologisen kestivyyden edistimistéd
estivien kysymysten ratkaisuun (ks. 2.2.3 ja 4.5.2). Tekijdd ja toimijuutta kuvaavien
teemojen analyysi tuotti viisi dilemmaa: Haastateltavat sanovat yleisten asenteiden
ekologisen kestivyyden edistimistd kohtaan olevan positiivisia, mutta samalla nega-
tiivisten asenteiden olevan suurin este edistimiselle (Asennedilemma D1). Ne, joilla
on eniten osaamista ekologiseen kestivyyteen liittyen, kehittdvit itseddn edelleen,
mutta ne, joiden osaamisessa on puutteita, eivit osallistu koulutuksiin (Osaamisdi-
lemma D2). Kaikkinensa koulun uudistukset ovat lisinneet ekologisen kestivyyden
vaatimuksia ja tukea tarvitsevien oppilaiden mairia luokissa, mikd on lisinnyt tyon

kuormittavuutta ja siten vienyt voimavaroja ekologisen kestivyyden edistimiseltd
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(Hyvinvointidilemma D3). Tunteet voivat vaikuttaa hyvinvointiin ja toimia ekologi-
sen kestivyyden edistimisen moottoreina, mutta tunteiden pelko my6s rajoittaa
opettajien toimintaa (Tunnedilemma D4). Opettajat my6s vaativat toisiltaan sitoutu-
mista ekologisen kestdvyyden edistimiseen, mutta samanaikaisesti vierastavat kolle-
goiden ohjausta asiassa (Autonomiadilemma D5). Teemat ja dilemmat (D1-D5) on
esitetty luonnosmaisesti kuviossa 21. Seuraavassa niitd kuvataan tarkemmin dilemma
kerrallaan.

Asennedilemma D1. Opettajat nakevat asenteiden ekologisen kestavyyden edistamista
kohtaan olevan positiivisia, mutta samalla negatiivisten asenteiden olevan suurin este
edistamiselle

Opettajat toivat esille ekologiseen kestivyyteen liittyvid asenne- ja arvokysymyksid
sekd puhuessaan omista arvoistaan ettd pohtiessaan muiden opettajien asenteita ja
arvoja. Lihes kaikki opettajat nikivit koulun roolin tirkednid ekologisen kestivyyden
edistdjand, yli kolmasosa jopa keskeiseni. Valtaosa opettajista toi haastatteluissa
esille, ettd he pitdvit itse ekologisen kestivyyden kysymyksid tirkeind, ja useat sanoi-
vat uskovansa my6s muiden olevan samaa mielta.

Mut nad on semmosia asioita, et oikeesti kun alat miettimiin, et mika voi olla tir-
keempiid kun nai asiat loppupeleissi? Siis silleen kun ajattelee tulevaisuuden maailmaa
ja et mihin suuntaan tissd ollaan menossa. Ni mikd voi olla tirkeempid kun ndma
asiat oikeesti? (Koulutusty6paja osallistuja 1)

Mi en usko, ettd tddlli on ketddn opettajaa, joka jotenki vihittelis ndiden asioiden
arvoo. (Haastattelu 1 kenttikoulussa)

Kun opettajilta kysyttiin haastatteluissa ekologista kestivyyttd estivia tekijoitd kou-
lussa, useat opettajat pitivit joidenkin opettajien negatiivista tai valinpitimatontd
asennoitumista ekologisen kestivyyden kysymyksiin tirkeimpani tekijand. Monet
korostivat henkilokohtaisten arvojen merkitystd. Ekologisen kestivyyden edistimi-
nen niyttiytyy monien opettajien puheessa henkil6kohtaisena valintana, ja monet
olivat sitd mieltd, ettd ekologisen kestivyyden edistiminen koulussa on yhteydessi
my6s henkilon elimdntapaan koulun ulkopuolella. Haastateltavat esittelivit ekologi-
selle kestdvyydelle vaihtoehtoisia tai rinnakkaisia arvoja, joita eri opettajat haluavat
tuoda esiin opetuksessaan, kuten osallisuutta, toisten huomioimista ja sosiaalisuutta,
mutta myos oppiainesisiltojen tirkeytta.

Opettajille suunnatun loppukyselyn vastaukset tukevat haastattelujen analyysia:
valtaosan  mielestdi  ekologisen  kestdvin  kehityksen kasvatustavoitteiden
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toteuttaminen koulun toimintakulttuurissa on melko- tai erittdin tirkeda, eikd kukaan
pitinyt asiaa vahapitdisend. Toisaalta pieni osa opettajista katsoi, ettd ekologisen
kestivyyden edistimistd estdd se, ettd ekologinen kestdvyys ei kuulu heidin omiin
prioriteetteihinsa.

Edelld kuvattu muodostaa dilemman: samanaikaisesti kun omien ja muiden opet-
tajien asenteiden sanottiin olevan ekologisen kestivyyden edistimistd kohtaan posi-
tiivisia, monet haastateltavat maarittelivit opettajien arvot ja asennoitumisen keskei-
siksi esteiksi ekologisen kestivyyden edistimiselle koulussa. Esimerkiksi seuraava pu-

huja tuo esiin ndmi molemmat nikékulmat samassa puheenvuorossa:

Kylld sen mun mielestd ihmisten ajattelun [ekologiseen kestdvyyteen littyen] tdytys
muuttua. Mut kun se on sitte kytkoksissa ithan sithen, miti he ite tekee kotonaankin,
et ajattelecko jotain muuta. Ettd se opettaja tuo sen oman ajattelunsa ja toimintata-
pansa tinne kouluun niille oppilaille. Vaikka opsissa sanot miti, ni jos se opettaja ei
mielld sitd tdrkeeks sitd asiaa, ni se ei valttdmittd sinne arkeen mene. Et kyl se on se
opettajien, tai niinkun mad sanoin, et asenteet varmaan, tavallaan on kohdallaan, mut
sen asian merkityksen korostaminen siind. (Haastattelu 2 kenttikoulussa)

Jos opettajien arvot ja asenteet ovat ekologisen kestivyyden edistimisen esteeni,
puhe siité, ettd “asenteet ovat kohdallaan™ saattaa estdd muutosta kohti tehokkaam-
paa ekologisen kestivyyden edistimistd, silld sellaista, joka on jo kunnossa, ei tarvitse
muuttaa. Toisaalta vaikka ekologista kestivyyttd arvostettaisiin, opettaja saattaa prio-
risoida muita kiinnostuksen kohteitaan ekologisen kestivyyden edistimistd enem-

man.

Osaamisdilemma D2. Opettajien ekologiseen kestavyyteen liittyva osaaminen vaihtelee,
mutta itsedan kehittavat ne, joilla on jo valmiiksi eniten osaamista

Tissa tutkimushankkeessa ei ollut tarkoituksena kartoittaa opettajien tietoja ja taitoja
ekologisen kestivyyden kysymyksisti. Joissakin tilanteissa tutkimushankkeen aikana
kuitenkin tuli esille, ettd joillakin opettajilla oli puutteelliset tiedot jopa ekologiseen
kestavyyteen liittyvistd peruskysymyksisté ja jotkut opettajat taas olivat hyvin pereh-
tyneitd ja laajasti tietoisia viimeisistikin tutkimustuloksista. Epdvarmuutta siitd, mikd
on oikeaa tietoa ekologiseen kestivyyteen liittyen, kuvaa my6s seuraava ote haastat-
telusta:

Ja sitte ristiriitanen tieto. Ettd aina joka kolmas tutkimus vihintdian on semmonen joka
osoittaa, ettd itseasiassa kasvisruokailu kuluttaa enemmin, koska ihmiset heittdd pois
enemmin. Ja sitte se nykyajan ongelma muutenkin, ettd si et voi luottaa tietoon. En-
nen vanhaan sdd pystyit luottaan, kun si luit jonkun asian, niin, tai et silloinkaan
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pystyny, mutta silloin ajateltiin niin ettd timi on fakta. Ja nyt, kun si kyseenalaistat
joka ikisen asian. Niin minusta se semmonen luotettavan, rehellisen tiedon saaminen.
Mi oon esimerkiks lukenu ainaki kaks tutkimusta ldhiaikoina, jotka sanoo, ettei Reilun
Kaupan tuotteet itse asiassa, ettd sen Reilun Kaupan merkin saa silld, kun joku yksi
ainesosa jostain on jotenkin eettisesti. Ettd joo, on se silti varmaan parempi, muttei
kuitenkaan nyt sekéddn pelasta maailmaa. Ettd ne tuntuu niin hividvin pieniltd ne asiat,
mitd me voidaan tehdd. Ja sitte niistdkidn ei tiedd, et onks ne edes niinku hyédyllisia.
(Haastattelu 9 kenttidkoulussa)

Tidssd opettaja kertoo, ettd hinen mielestddn “luotettavan rehellisen tiedon saami-
nen” on hankalaa. Tdmin takia hin kokee omien tekojen vaikutukset pienini ja epa-
varmoina.

Loppukyselyyn vastanneista opettajista yli puolet arvioi hallitsevansa kestavin ke-
hityksen ekologisen nikékulman melko huonosti tai tyydyttivisti ja vain puolet ar-
vioi tuntevansa kestivain kehitykseen ja ympiristoasioihin liittyvat opetussuunnitel-
man kirjaukset hyvin. Tulos oli samansuuntainen kysyttiessd asiaa koulutustyopa-
jassa kevialla 2018. Seuraava koulutusty6pajassa opettajien kesken kiyty keskustelu

luennon jilkeen vahvistaa tulosta:

Puhuja 1: No aika paljon on vield opittavaa. Moniki asia kuulosti aika tirkeeltd, eika
oo koskaan kuullutkaan. Et tietenkin joo vihin semmonen yksilévastuukin niissi, et
ottaa vihin selvdd. Mutta toisaalta my0s, tirkeetd asiaa se puhuu myds.

Puhuja 3: Ja sitten ehki se, ettd kun oikeesti on niin hirveesti asioita tddlld mistd pitéis
ottaa ite selvda. Et pitdis olla tietonen ja ndin, ni sitten.

Puhuja 2: Mut pitdisko se olla ihan arkipdivddr Et ei oo sillai et nyt otetaan tistd selvii
ja kaivellaan tdsti ja tehdddn niin.

Puhuja 3: Ku el se tuu ees mieleen et.

Puhuja 1: Miten si otat selvid, jos si et tiedd mistd sun pitdd ottaa selvddr

Puhuja 3: Nimenomaan. (Koulutustyopaja)

My6s muutamat haastateltavat pitivit oman osaamisensa puutteita ekologisen kesta-
vyyden edistimisen esteend. Yhtend syynd puutteisiin luokanopettajat nakivit laajan
tyokentan ja monipuolisten tietojen ja taitojen hallitsemisen vaatimukset. Haastatel-
lut opettajat eivit kuitenkaan nidhneet kollegoiden osaamisen puutteita ekologisen
kestavyyden edistimisen esteind, eivitkd loppukyselyssd kestivyyskysymyksien vai-
keutta tai tiedonsaannin hankaluutta erityisen tirkeind ekologisen kestivyyden edis-
timistd estivind tekijoind koulussa.

Opettajat kertoivat oppivansa eniten ekologisesta kestivyydesti kollegoiltaan.
Monet opettajat toivat esille, ettd kiinnostuneet opettajat tietdvit enemmain ja ovat
my0s innokkaampia oppimaan lisid kuin vihemmin ekologiseen kestivyyteen suun-
tautuneet opettajat. Seuraava opettaja muotoilee ajatuksen kunkin oman mukavuus-

alueen kautta:
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Oma motivaatio, ettd kaikilla on omat vahvuusalueet ja taitoalueet eri asioissa, niin
niithin varmasti panostaa enemmin. Se on se mukavuusalue. (Haastattelu 9 kenttikou-
lussa)

Kun valtaosa haastatelluista kokee oppivansa ekologisen kestivyyden kysymyksisti
itsed patevimmiltd kollegoilta tai heiddn vetimistidn hankkeista, kuten Vihrei lippu
—ohjelmasta, nima erityisesti ekologisesta kestdvyydestd kiinnostuneet puolestaan
kertoivat kehittdvinsd osaamistaan lukemalla, seuraamalla eri medioita ja keskustele-
malla ihmisten kanssa. Kukaan ei mainitse omaa opettajan peruskoulutusta keskei-
send tiedon lihteend, mikd saattaa heijastaa tilannetta opettajainkoulutuksessa vield
tallikin hetkelld (Tolppanen ym. 2020), ja vain muutama puhui tiydennyskoulutuk-
sien tirkeydestd ekologisen kestivyyden kannalta. Haastattelujen ja kenttimuistiin-
panojen analyysin perusteella ekologiseen kestivyyteen liittyviin koulutuksiin osallis-
tuvat padasiassa asiasta erityisesti kiinnostuneet opettajat, vaikka heilld on asiasta jo
alun perin eniten tietoa. Toisaalta muut opettajat saavat tietoa koulutuksissa kavijoi-
den vilitykselld, toisaalta omakohtaisen koulutuksen puutteessa tieto saattaa jaiada
pinnalliseksi.

Kiinnostuneiden opettajien kouluttautuminen nikyi kenttimuistiinpanojen mu-
kaan koulun arjessa opettajan omassa ty0ssi ja joinakin uusina aloitteina. Osaaminen
koulussa lisaantyi my6s kaikille yhteisessa koulutustyopajassa, jolloin opettajat saivat
tietoa ja ryhmityon avulla loivat keskustellen yhteisti kisitystd ekologisesta kestavyy-
destd koulussa. Ekologisen kestivyyden edistiminen voi siis laajeta koulussa, kun
kiinnostuneet ja kouluttautuneet nayttivit esimerkkid arjessa ja yhteissuunnittelu

mahdollistaa osaamisten kumuloitumisen.

Hyvinvointidilemma D3. Toisaalta koulun uudistukset ovat lisanneet ekologisen
kestavyyden vaatimuksia, toisaalta tukea tarvitsevien oppilaiden maaraa, mika lisaa tyon
kuormittavuutta

Monet haastateltavat nidkevit sekd oman ettd kollegoidensa hyvinvoinnin edellytyk-
seni ckologisen kestivyyden edistimiselle. Opettajat puhuvat etenkin jaksamisesta,
jonka monet opettajat liittdvit erityistd tukea vaativiin oppilaisiin ja oppilasryhmiin.
Tukea tarvitsevien oppilaiden mairi on opettajien mukaan lisidntynyt kolmiportai-
seen oppilaiden tukeen siirtymisen myotd. Tukea tarvitsevat oppilaat lisdavit tyo-
kuormaa ilman uusia resursseja, ja siten joidenkin opettajien mukaan ekologisen kes-
tivyyden edistimiselle ei riitd voimavaroja. Kysyttiessi ekologisen kestivyyden edis-

timistd jarruttavia asioita, yksi opettaja kuvaa tilannetta ja sen muutosta seuraavasti:

209



No siis sanotaan se, ettid oppilasaines on muuttunut tosi paljon. Ja sitten meilld on
lisdtty paljo semmosia lisivaatimuksia, mitd pitdd tehdd lisad. Ettd jos aattelee, ettd
mun ensimmidiselld valvontaluokalla mi soitin ekana vuonna yhden kahden oppilaan
kotiin, ja nyt pitdd olla jatkuvasti esimerkiks huoltajiin yhteydessi, olla sosiaalitoimeen
yhteydessi, vdintid kaikkia oppimissuunnitelmia, jotka ei vilttimattd kaikkien osalta
sitten edes muutu mikskdin koknkreetiseks asiaks. (Haastattelu 5 kenttikoulussa)

Voimavarojen puute voi pienentii paitsi ekologisen kestivyyden toteuttamisen mah-
dollisuuksia, my6s mahdollisuuksia oppia ekologisen kestdvyyteen liittyvid asioita.

Jokainen yksilé noin isossa esimerkiks ku meidin tydyhteiséssd, niin henkil6kohtai-
sella tasolla el ole valmis, ei ole kykenevi, ei ole voimavaroja oppimaan juuri talld
hetkelld vilttdmitti. (Haastattelu 6 muu opettaja)

Yli kolmasosa loppukyselyyn vastanneista piti uupumusta keskinkertaisen tirkeind
kestavyys- ja ymparistokysymysten esiin nostamisen esteend, vaikkakin vain kaksi
opettajaa piti uupumuksen merkitysta erittdin tai melko tirkeini. Koulun uudistukset
toisaalta siis sisdltavit tavoitteita ekologisen kestivyyden edistimiseen liittyen, mutta
toisaalta saattavat kuormittaa opettajia niin, ettd voimavarojen puute jarruttaa ekolo-

gisen kestavyyden edistimista.

Tunnedilemma D4. Tunteiden pelko voi rajoittaa toimintaa, mutta tunteet voivat toimia
my0s ekologisen kestavyyden edistdmisen moottoreina

Haastateltavien mainitsemia ekologisen kestivyyden edistimiseen liittyvid tummia
tunteita olivat syyllisyys, huono omatunto, huoli, (ymparisté)ahdistus, pelko, riitta-
mittomyys ja hdped. Pddosin tillaiset tummat tunteet esiintyivit opettajan puheessa
toimintaa rajoittavina, mutta jotkut kokivat huolissaan olon my6s tirkeaksi ekologi-
sen kestivyyden edistimisen vaatimien valintojen nakékulmasta:

No kyl ma silleen oon huolissani siiti tosi paljon, et ite teen valintoja vihin silla sil-

malld, et miké on kestdvid kulutusta ja mika ei, et kyl ma sitd mietin. Se on tirkee asia,
et oon huolissani. (Haastattelu 7 kenttdkoulussa)

Varsinkin syyllisyyden tunteet nousevat aineistosta esille. Jotkut opettajat sanovat ko-
kevansa syyllisyyttd tilanteissa, joissa he tietivit ekologisesti kestdvistd valinnoista,
mutta eivit toteuta niitd, vaikka kokevat asian tirkeiksi. Syyllisyydentunnon aikaan-
saamiseen voi riittdd vaikkapa vain ekologisen kestivyyden puolestapuhujaksi tiede-

tyn henkil6n, esimerkiksi tutkijan, lisndolo, kuten seuraavassa:
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Kylldhin sitd aina heti miettii sit niinku silleen, et mité si nyt aattelet, ettd ma join tdssd
pillimehua. (Haastattelu 8 kenttikoulussa)

Toisille taas syyllisyys syntyy yhteison sosiaalisten sadntojen rikkomisesta, ei niinkdin
toimimisesta ckologisesti kestimattomilld tavalla. Seuraava opettaja kuvaa tillaisia
tilanteita:

Ettd hirveen paljon tulee mun mielesti kestivistd kehityksesti sellasta, ettd sanotaan
vaan ettd, ja yleensd vid niin pdin, et si et saa tehdd noin - mutta sit se jdd kauheen
irralliseks, ettd miksi ma en saa tehdd niin. Siitd tulee just semmonen, toki kun ma oon
syyllistyvd ihminen. [...] Niin md huomaan, ettd tommoset asiat on semmosia, mitka
mi koen ainaki voimakkaasti, ettd no mi teen tinki vadrin, mi en ny tdssakddn riitd.
(Haastattelu 9 kenttikoulussa)

Toisaalta jotkut haastateltavat ovat myG6s sitd mieltd, ettd syyllisyyttd ekologisen kes-
tivyyden suhteen ei pidd kantaa, koska muut asiat voivat olla joissain tilanteissa tar-
keimpid tai akuutimpia, ja syyllisyys ei vie niiden opettajien mielestd asioita eteen-
pain.

Innostuminen ja innostaminen nihddin tummien tunteiden valoisana vastavoi-

mana:

Sit tavallaan mietin, kun tid on vihin itteekin ahdistava asia. Kun tid on my6s lapselle
semmonen, ettd miten timéinkin saa kddnnettyd posiitiviseen? Ettd ei vaan tulis niitd
sddnto6jd ja madrdyksid vaan ettd ne innostuis jotenkin (Koulutustyépaja osallistuja 17)

Mutta kyllihin se selvdd on, ettd on innokkaita yksil6itd jotka tuo niti esiin ja osaa
innostaa ja ottaa oikealla tavalla, vaikka sitd positiivisuutta. Ettd eihin se nyt synkiste-
lemilld ei varmaan, tulee vaan semmonen torjuntareaktio et eihin se... Yksil6iden in-
nostamana yhteisollisid kehityksid. (Haastattelu 10 kenttdkoulussa)

Analyysi paljastaa, ettd innokkuutta voi kuitenkin opettajien mielestd olla “oikean-
laista” ja “vadrinlaista”, ja naiden ero on hailyva. Tama voi liittyd koulun perinteisiin
perusolettamuksiin siitd, kuinka opettajan tyoti pitiisi tehdd (Nikkola ym. 2019). Asia
saattaa liittyd my6s opettajien pyrkimyksiin olla mahdollisimman puolueettomia:
vaikka asennekasvatusta pidetddn tirkednd, siind saatetaan ympiristokysymysten
kohdalla nihdd my6s vaara “liiallisuudesta”. Erityisesti ekologisesta kestivyydesta
huolissaan olevat opettajat kuten KEKE-vastaavat joutuvatkin taiteilemaan oman
ympiristoahdistuksensa ja kollegoiden tunteiden huomioimisen vilissa: toiminta tyo-
yhteis6ssi ekologisen kestivyyden edistimiseksi saattaa helpottaa omaa ymparisto-
ahdistusta, mutta aiheuttaa muille edelld kuvattuja tummia tunteita, jotka saattavat
heijastua ikdvini ilmapiirind tySyhteisdssd. Joidenkin opettajien kertomat esimerkit

kuitenkin antavat viitteitd, ettdi KEKE-vastaavien aiheuttamat tummat tunteet
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saattavat johtaa my0s ekologisen kestivyyden edistimisen laajenemiseen, kun syntyy
halu toimia tummia tunteita synnyttivien ongelmien ratkaisujen puolesta. Tallainen
esimerkki on myo6s, kun Uuden Koulun opettaja havahtui lihimetsidn turmeltumi-

seen, mistd syntyi pikkumetsaprojekti asian korjaamiseksi.

Autonomiadilemma D5. Opettajat vaativat toisiltaan sitoutumista ekologisen kestavyyden
edistdmiseen, mutta samanaikaisesti vierastavat kollegoiden ohjausta asiassa

Monien haastateltavien mielestd koulun kestidvyyden kannalta on keskeistd, ettd koko
ty6yhteis sitoutuu ekologisen kestivyyden edistimiseen. Kaikki eivit kuitenkaan ole
opettajien mielesti yhtd sitoutuneita, koska opettajien erilaiset kiinnostuksen kohteet
nostavat ekologisen kestivyyden edistimisen kanssa kilpailevia asioita koulun yhtei-
seen arkeen. Jotkut pitdvit yhteisid sddntoja sitoutumisen perustana, kuten seuraava
puhuja:

Mun mielestd se lihtee siitd opettajien sitoutumisesta. Et vaikka kaikki on jollain ta-

solla sitoutuneita, mut sitte pitdis olla vihdn enemmin sitoutuneita. Ja echkd semmo-

nen, onhan se vaikee sitoutua, jos ei 0o semmosta yhteniisti linjaa. (Haastattelu 3
kenttikoulussa)

Joidenkin mielesti taas yhdessd suunnittelukaan ei takaa sovittujen sidntdjen nou-

dattamista:

Mi vihin vierastan sitd, ettd nyt me yhdessd tissd suunnitellaan. Toki siitd tulis var-
maan hyvit raamit, mutta pelkddn, ettd ihmiset ei sitten noudata niitd kuitenkaan, jos
ne ei oo sitoutunu siihen oikeesti. (Haastattelu 4 kenttikoulussa)

Opettajan ekologiseen kestdvyyteen liittyvit valinnat ndyttiytyvitkin monissa haas-
tatteluissa autonomisen yksilon valintoina, jothin muiden ei ole oikeutta puuttua. Mo-
net haastateltavat korostavat, etteivit ’tirkistele”, kuinka muut opettajat toimivat
omissa luokissaan ekologisen kestivyyden kysymysten suhteen. Jos opettaja rikkoo

autonomiaa, palaute voi aitheuttaa pitkaaikaisia vaikutuksia:

Must on tullu sillai varovainen, koska mulle kdvi useita vuosia sitten niin, etti mi
sanoin sielld opettajanhuoneen pienessi keittokomerotilassa, ettd kun siind oli joku
laittanu appelsiininkuoret roskakoriin, siin on biojiteastia ja roskakori vierekkdin, niin
ettd miten niinku ei saa biojiteastiaan, ettd miten pystyy omassa opetuksessansa sitten
tuomaan esille kestivda kierrattimistd. Niin se sattu oleen se opettaja siind, ja hin sai
ithan hirveen hepulin siitd, ettd maé olin menny ndin sanoon, vaikken mi tienny, etté
ne on hinen appelsiininkuorensa. (Haastattelu 5 kenttikoulussa)
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Haastateltava oli useita vuosia sitten huomauttanut vidrista jitteen lajittelusta, saanut
kielteistd palautetta, ja varonut sen jialkeen sanojaan. Tallaista konsensushakuisuutta
on mukana myds monien muiden puheissa. Jopa KEKE-vastaavat, joiden rooliin
ekologisen kestivyyden kysymysten esiin tuonti kuuluu, varovat astumasta kollego-
jen itsemidrdamisoikeuden alueelle: erds opettaja kertoo pelinneensi, ettd reilun kau-
pan kahvin ostamisen ehdottamisesta ”tulee sanomista”, ja toinen taas sanoo valtti-
vinsi kaikkea toisten toiminnan arviointia ekologisesta nikokulmasta. Toisaalta va-
rovaisuudelle on perusteensa: yksi haastateltava painottaa, ettd hinen mielestdin eko-
logiseen kestivyyteen liittyviin ongelmallisiin toimintatapoihin puuttumisen si-
jaan ’perustason’ pitdisi riittdd ja mieluummin korostaa hyvin toimivia asioita, ja
muutamat muut kertovat liiallisen ekologiseen kestivyyteen liittyvin informaation tai
ohjeiden drsyttavin. Lisdksi useat haastateltavat halusivat erottautua voimakkaasti
ekologista kestivyytti edistivien ryhmisti. Toisaalta ndmi haastateltavat sanovat pi-
tivinsd ympiristoasioita tirkeind, mutta toisaalta korostavat, etteivat silti ole ”mitdan
viherpiipertdjia”. Jotkut puhuvat myos litasta ”paatoksellisuudesta” tai ”kithkomieli-
syydestd”, joka ei ndiden opettajien mukaan edistd ekologista kestavyytti koulussa.
Analyysin perusteella kouluissa siis taiteillaan rajalla, jossa toisaalta sitoutumista
ekologisen kestivyyden edistimiseen pidetdin tirkedna seikkana, toisaalta kollegoi-
den ohjausta kohti ekologista kestivyytti ja “liiallista” sitoutumista asiaan vieraste-
taan. TAdma dilemma vaikuttaa erityisesti KEKE-vastaaviin, silld toisaalta KEKE-vas-
taavaa pidetdin tirkeind muistuttelijana ekologisen kestivyyden kysymyksissd, mutta
toisaalta tuodessaan ekologisen kestivyyden kysymyksid esille arjessa hin haastaa

konsensuksen, mika saattaa tehdi KEKE-vastaavan roolista raskaan.

Tisséd alaluvussa on huomattu, ettd opettajan toimijuuteen ekologisen kestivyyden
edistimisessa vaikuttaa opettajan henkil6kohtaiset toimijuuden resurssit seki tuntei-
siin ja thmissuhteisiin littyvddn toimijuuteen liittyvit ilmiot, ja ettd toimijuuteen si-
siltyy monia eri dilemmoja. Tehdessddn valintoja oman toimijuutensa kautta opettaja
madirittelee myds toiminnan kohdetta, johon liittyvid dilemmoja ja mahdollisuuksia

stirrytddn késittelemddn seuraavaksi.

7.2.2 Kohde ja tulos: Oppilaan oppiminen kestavan tulevaisuuden
rakentajana

Toiminnan kohde antaa koko toiminnalle merkityksen, kuten alaluvussa 2.2.2 on

tuotu esille. Toiminnan (tavoiteltava tai saavutettu) tulos puolestaan paljastaa konk-
reettisen muutoksen, joka tapahtuu toiminnan vaikutuksesta. Kun toiminta on
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ckologisen kestdvyyden edistdmisti ja sen oppimista, tavoiteltavana tuloksena on
ekologinen kestivyys.

Opettajat toivat haastatteluissa esille ekologisen kestivyyden edistimisen kohtee-
seen ja tulokseen liittyvid seikkoja erityisesti kolmen haastatteluteeman yhteydessa
(LIITE 3). Tulevaisuusteeman yhteydessi opettajat kertoivat tulevaisuuskuvastaan ja
siitd, kuinka koulu voi olla mukana rakentamassa kestavaa tulevaisuutta. Kun kaytin-
n6n tilanteet koulussa olivat haastattelun teemana, opettajien kertomat esimerkit pal-
jastavat, kuinka ekologisen kestivyyden edistimisen kohde ja tulos midrittyvit toi-
saalta (1) oppilaan oppimisen, toisaalta (2) koulun ekologisten kiytint6jen kautta.
Opettajat kuvasivat seki tietoihin, taitoihin ettd tunteisiin liittyvia oppimistoiminnan
osakohteita (vrt. Palmerin (1998) puumalli, alaluku 2.3.3). Niistd osakohteista (a)
’tieto”’-kohde maarittyi opettajien puheessa opetussuunnitelman, oppisisiltjen ja
monialaisuuden kautta. Jotkut opettajat eivit tunnistaneet eri oppilaineiden ekologi-
seen kestivyyteen liittyvad sisaltod, tai kokivat opetussuunnitelman sisaltivin niin
paljon asioita, etti ekologisen kestivyyden kysymykset saattoivat jaddd huomiotta.
Toisaalta jotkut pitivit ekologisen kestivyyden kysymyksia kokonaisvaltaisina ja niin
suurina, ettd niihin oli vaikea tarttua koulun arjessa. Oppimistoiminnan (b) ”tunne”-
kohde korostui opettajien puheessa luontosuhteesta. Opettajat pitivit myOs arvojen
ja asenteiden opettamista tirkedni sekd 10ysivit arjesta tilanteita, joissa pyrittiin lisda-
maan oppilaiden osallisuuden tunnetta. Opettajat puhuivat eniten oppimistoiminnan
(c) "taito”’-kohteesta, jonka he liittivit koulun arkikdytintoihin. Lajittelu ja kierritys
esiintyivit esimerkkeind opettajien puheessa eniten, mutta my0s tilanteita veden ja
energian kohtuullisen kdyton oppimisesta kuvattiin.

Kouluorganisaation ekologisuus toiminnan toisena kohteena oppimistoiminnan
rinnalla heijastui opettajien puheessa ja toimintasuunnitelmissa ekologisesti kestivien
kaytintojen kehittimisena seka ekologisina hankintoina ja materiaaleina. Toiminnan
lyhyen tihtiimen toivottavana tuloksena nihtiin ekologisesti kestiva koulu. Pitkin
tihtdimen toivottava tulos, ekologisesti kestivi tulevaisuus, oli opettajien puheessa
lisni opettajien pohdiskellessa omia tulevaisuuskasityksidan.

Edelld kuvattujen toiminnan kohdetta jdsentdvien teemojen analyysi tuotti nelja
dilemmaa: Opetussuunnitelma mairittad koulun toiminnan virallisen kohteen, mutta
se el onnistu priorisoimaan ekologista kestivyyttd monien osakohteiden joukossa
(Opetussuunnitelmadilemma D6). Ekologisen kestivyyden edistiminen on osa kaik-
kia oppiaineita, mutta opettajat eivit vilttimattd tunnista ekologisen kestidvyyden si-
siltéjd (Oppisisiltodilemma D7). Vaikka opettajat tunnistavat suuret kestivyyskysy-
mykset ratkaisua kaipaavina ongelmina, monet opettajat keskittyvit arkipdivin pie-

niin tekothin koulun ympiristokuormituksen pienentimiseksi (Pienten arkitekojen
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dilemma D8). Opettajat sanovat lisidksi kestivin tulevaisuuden olevan tirked tavoite,
mutta opettajien tulevaisuuskuvat ovat erilaisia, eikd yhteistid toiminnan kohdetta
mairittiville keskusteluille ole akuuttien vaatimusten keskelld aikaa (Tulevaisuusku-
vadilemma D9).

Ekologisen kestivyyden edistimisen kohteeseen ja tulokseen liittyvit teemat ja
dilemmat (D6-D9) on esitetty luonnosmaisesti kuviossa 22. Seuraavassa niitd kuva-

taan tarkemmin dilemma kerrallaan.

Kuvio 22. Ekologisen kestavyyden edistdmistoiminnan kohteet ja tulokset koulussa

Opetussuunnitelmadilemma D6. Vaikka kirjoitettu opetussuunnitelma on koulun
toiminnan kohteen virallinen maarittaja, se ei onnistu priorisoimaan ekologista
kestavyyttd monien osakohteiden joukossa

Virallisesti koulun toiminnan kohde eli tarkemmat sddnnot siitd, mitd opetuksen ja
oppimisen pitdi ekologiseen kestivyyteen liittyen sisiltdd, on kirjoitettu opetussuun-
nitelmaan. Kirjoitettu, opetettu, koettu ja opittu opetussuunnitelma kuitenkin eroa-
vat toisistaan (alaluku 3.2.1).

Monet haastateltavat toteavat, ettd kestivyyskysymyksid on mukana vuonna 2016
voimaan tulleessa opetussuunnitelmassa enemmain kuin aikaisemmissa — vaikkakaan
kaikkien mielestd silld ei ole suurta merkitystd ekologisen kestdvyyden edistimisen
kannalta, silldi ymparistokysymykset ovat monien haastateltavien mukaan olleet mu-

kana aiemmissakin opetussuunnitelmissa. Itse opetussuunnitelmatekstin lisiksi
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merkittivdd on kunkin opettajan tulkinta opetussuunnitelmasta, joka voi olla eri
opettajilla hyvin erilainen. Tdmin eron voi havaita esimerkiksi seuraavissa puheen-

vuoroissa:

Se ympiristonidkemys siind [opetussuunnitelmassal, ja se kestdvi, niin joo, kylldhin
mi toki sen oon sieltd bongannu, mut se el oo... kun mi oon ithan alusta tavallaan
lihteny vasta, niin el se siind ensimmdisten joukossa ithan hirveen voimakkaasti ole
mulle ainakaan vield tullu. [...] Ja sitte ku opsi, vaikka sanotaanki, ettd se ohjaa meidin
toimintaa, niin nyt md oon sen tind vuonna my6s huomannu, ettd opsia voi tulkita
ihan hirvittivin monella tavalla. Me voidaan tehda ihan tdysin eri lailla, ja molemmat
16ytad oikeutuksen sille tekemiselleen opsista. (Haastattelu 9 kenttikoulussa)

Ei mitenkédn siis viheksyen muita, vaikka liikkuvaa koulua ja ndin, mutta et kylhin
se, koska se [ekologinen kestivyys| on sielld opsiin niin kirjotettu, niin sen pitiis liittyd
kaikkeen. Niin ehki se ajatus jotenkin ei oo ollu ihan kirkkaana kaikilla. Ja siis than
oikeesti, kylld mullekin on nyt tin vuoden aikana vasta, et miten oikeesti suuressa
roolissa se [ekologinen kestivyys| on tuolla [opetussuunnitelmassa], niin vasta kirkas-
tunu. (Haastattelu 14 kenttdkoulussa)

Ensimmiinen puhuja ei ole kokenut ekologisen kestivyyden nakokulmaa opetus-
suunnitelmassa kovinkaan vahvana, kun taas toisen puhujan nikemys on, etti ope-
tussuunnitelman mukaan ekologisen kestivyyden pitiisi liittya kaikkeen. Molem-
missa puheenvuoroissa nikyy ajallinen nikokulma: suhde opetussuunnitelmaan
muuttuu sithen perehtymisen my6ti. Ensimmaiinen puhuja tuo esille erilaiset tulkin-
nat opetussuunnitelmasta, toinen puhuja taas erilaiset toiminnan osakohteet. Useat
haastateltavat toteavatkin, etti vuonna 2016 voimaan tullut opetussuunnitelma on
aikaisempaa opetussuunnitelmaa viljempi, joten tulkinnoille jiad enemmin sijaa kuin
alemmin.

Opetettu, koettu ja opittu opetussuunnitelma eivit muodostu opettajien mukaan
vain kirjoitetun opetussuunnitelman tulkintojen kautta, vaan my6s esimerkiksi ope-
tusryhmin ja oppilaiden yksil6llisten ominaisuuksien pohjalta. Jotkut opettajat haas-
tavat kirjoitettua opetussuunnitelmaa vieraana todellisuudelle, kuten seuraava puhuja

puhuessaan oppilaan roolista opetussuunnitelmassa:

Korostaahan se kovasti sitten oppilaiden roolia. Mutta mi olen kylld sitd mieltd hen-
kilokohtasesti, ja se miten oppilaat on tuonu esille sitd, ettd et ikddnkuin oppilaat oh-
jaisivat sitd omaa toimintaansa, et se kylla riippuu than tdysin koulusta ja oppilasainek-
sesta, et kuink itsendiseen tyOskentelyyn kykenevii he on. Toiset ryhmiit, toiset oppi-
laat, selkeesti tarvii sen opettajan ohjauksen. Se ei mene ilmiGpohjasuutena niin, ettd
annetaan yks kysymys. Se on ihan pdivinselvid. Se uus opetussuunnitelma ei tule to-
tetumaan niin ideaalisella tasolla kun on tarkotettu. (Haastattelu 15 kenttikoulussa)
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Opettajan valintojen ja oppilasryhman lisiksi kirjoitetun opetussuunnitelman kanssa
kilpailevat monet muut kouluihin kohdistuvat vaatimukset. Useiden opettajien mu-
kaan monet tahot haluavat koulun ratkaisevan ekologisen kestivyyden lisiksi moni-
naiset muutkin maailman ongelmat. Lisiksi kouluyhteis6ssa sovitaan erilaisia linjauk-
sia ja rehtorilla, hallinnolla, yhteisty6kumppaneilla sekd vanhemmilla on omia priori-
teettejaan, toiveitaan ja vaatimuksiaan. Seuraavassa yksi haastateltu rehtori pohtii tita
monien kohteiden dilemmaa:

Ekologinen kestivyys nyt on tietenkin siind mielessa tirkeetd etti jos meilld ei 0o maa-
palloo ei tissd paljo mitiin muutakaan kannata tehhi. [...] M4 huomaan vaan itte,
kun mi tossa yhdessd sun toisessa asiassa aina sanon, ettd tdd on musta tosi tirkeetd,
puhun mai sitten oppilaskunnasta, tai Taidehankkeesta, tai Vihreestd lipusta, tai oppi-
lasurheilukilpailuista, niin missd mi aattelen, onkohan tid mun viestinti jotenkin ris-
tiriitasta, kun mi toisaalta korostan, ettd ei sais olla kiire, ja sit mi haluaisin, ettd koko
ajan kaikki menis johonkin retkelle tai luontoon tai mihinka. [...] Kylld se varmaan se
jotenkin se ajan puute sitten kuitenkin. En mi usko ettd niinkun kellddn mitddn sitd
vastaan on. Tai jotenkin. Ettd ehki sitten vaan aatellaan, ettd ei oo aikaa. Toisaalta
sanotaan, cttd ihmiselld on aikaa sille mille, mitd pitid tirkeend. (Haastattelu 16 kent-
tikoulussa)

Ekologisen kestivyyden edistiminen saattaakin jaada kaytinnossa vaihemmille huo-
miolle kuin miti kirjoitetun opetussuunnitelman perusteella voisi parhaimmillaan tul-
kita. Useat opettajat toivovat asian korjaamiseksi kunnan kouluhallinnolta selkeim-

pid linjauksia, kuten seuraavassa puheenvuorossa:

Se ois musta hirveen hyvi, et kaupungin tasolla ois tohonki aiheeseen [ckologiseen
kestdvyyteen] sellanen ehki vield strukturoidumpi sapluuna. Ja than kiytinndssi, kun
sd mietit, itse luokanopettajana kun on kakstoista eri oppiainetta, ja on aika paljon sitd
erilaista sisdlt66 niissd, niin ois hirmusen hyvi, et se ois semmonen jotenki than kun-
nan tasolla, et siind ois ne asiat, mitd ehdottomasti enimmakseen ykkos-kakkosella
tuotas esille, ja mitd kolmos-nelosella vaikka. (Haastattelu 1 kenttdkoulussa)

Tillaiset hallinnon linjaukset saattaisivatkin mahdollistaa ekologisen kestivyyden
edistimisen laajenemisen kouluissa.

Analyysin perusteella ekologinen kestavyys nayttiytyy kuitenkin vain yhtend osa-
kohteena monien muiden koulun toiminnan osakohteiden joukossa, eikd opetus-
suunnitelmateksti onnistu priorisoimaan sitd. Yksi syy tdhdn voi olla se, ettd vaikka
ckologinen kestivyys onkin opetussuunnitelmassa huomioitu, opetussuunnitelma ei

ole ekologisen kestidvyyden suhteen yhteniinen ja johdonmukainen (luku 6).
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Oppisisaltodilemma D7. Ekologisen kestavyyden edistdminen on osa kaikkia oppiaineita,
mutta opettajat eivat valttamatta tunnista ekologisen kestavyyden sisaltoja

Opettajat mainitsivat sekd haastatteluissa ettd koulutustySpajassa ekologisen kesti-
vyyden edistimiseen liittyen oppisisaltéihin liittyvia tilanteita paljon harvemmin kuin
arkikdytantoihin liittyvia tilanteita. Oppiaineista puhuessaan monet opettajat sijoitti-
vat ekologiseen kestivyyteen liittyvit asiat muun opetuksen viliin, eivitki pitineet
ckologista kestivyyttd varsinaisesti oppiaineeseen liittyvana, kuten tissa koulutusty6-

pajan otteessa:

Toisaalta kun mullakin on matikka ja enkku ja timmdiset missd on selkee se etenemi-
nen. Niin, [ekologisen kestidvyyden edistiminen| niihinkin jotenkin. Mut toki se on se
kasvatus sitten, mut jotenkin, ettei se on ihan semmoinen, yhtakkid tulee se, ettd nyt
[kierrdtys|paperit tonne. (Koulutustyopaja osallistuja 12)

Puhuja toteaa, ettd kesken oppitunnin keskittyminen pitaa siirtaa toiseen asiaan, pa-
perin lajitteluun. Monet opettajat mainitsevat arkikéytintojen lisaksi oppilaiden asen-
teisiin ja arvoihin vaikuttamisen koulun keskeisimpini tehtivind. Ndami molemmat
painopisteet asettavat ekologisen kestivyyden edistimisen oppiaineen varsinaisten
pitkdjinteisesti rakennettavien oppisisiltdjen ulkopuolelle.

Jotkut haastatellut opettajat tunnistavat, ettd myos oppiainekohtaiseen opetus-
suunnitelmaan sisiltyy ekologiseen kestivyyteen liittyvid asioita. Useimmat mainin-
nat liittyivit alakoulussa ymparistéoppiin tai ylikoulussa sitd vastaaviin luonnontie-
teisiin. T4hén liittyen haastateltavat puhuvat myos ulkona luonnossa oppimisesta ja
luontosuhteen luomisesta. Monet opettajat tosin mainitsevat oppiaineisiinkin liittyen
nimenomaan arkikaytint6ihin liittyvia sisalt6ja.

My6s muissa kuin luonnontieteellisissd oppiaineissa ekologisen kestavyyden ka-
sittely on joidenkin haastateltavien mukaan mahdollista, jos opettaja ’kokee sen tér-
keiksi”. Monet painottavat, ettd sisalt6ja on kuitenkin paljon. Yksi opettaja mainit-
see, ettd ekologiseen kestivyyteen liittyvit sisallot eivit ole edellytyksid seuraavalle
vuosiluokalle siirtymiselle, toinen taas puhuu siité, ettd muiden asioiden vaatiessa kes-
kittymistd joihinkin opetussuunnitelman sisilt6ihin saatetaan suhtautua kevyesti:
“kunhan se on hoidettu”. Jotkut my6s sanovat arkikdytintéjen olevan tirkeampid
ckologisen kestidvyyden edistimisessi kuin oppiaineiden sisdlt6jen.

Muutamat opettajat nostivat ekologiseen kestivyyteen liittyvit tiedot ja taidot op-
pisisilt6ja lipiiseviksi yleisperiaatteeksi. Niihin lausuntoihin liittyi usein ajattelun

muutos kokonaisvaltaisemmaksi verrattuna menneeseen:

Etti ei ole, et meididn koulussa on niitd asioita ja sitten on kestivi kehitys, vaan ettd
on meidin koulu, jossa on kestivi kehitys, joka kattaa sen koko, johon pyritddn. Et
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se on varmaan semmonen tirkein ja suutin oppi, mikd on nyt timin vuoden aikaan
tullu. Ettd tdma ei ole yksittiinen asia, vaan timi on asia, joka tdytyy sisillyttdd kaik-
keen, mitd me tehdéin, niin silloin se toimii. (Haastattelu 9 kenttikoulussa)

Edellinen puhuja muotoilee kestivin kehityksen tehtivii koulun arkitoiminnassa
”joka kattaa sen koko, johon pyritiin” ja “taytyy sisallyttdd kaikkeen, mitd me teh-
dddn”. Sen sijaan, ettd kestdvyyskysymykset nihtiisiin oppisisilt6jd tarkasteltaessa
ylimairdisind, ne sijoittuvat tassia koko koulun toiminnan kohteen perustaksi. Tama
ajattelu saattaa johtaa siihen, ettd opettaja asettaa ekologiseen kestivyyteen kiintedsti
liittyvin laaja-alaisen osaamisen jopa tieteenalan tai taitosiséltojen edelle, kuten yksi
opettaja, joka kertoi opettavansa oppiaineen sijaan ajattelua.

Myo6s ekologisen kestivyyden nikeminen kaiken muun perustaksi asettuvana
kohteena saattaa himirtid kohteen, kuten pieniin tekoihin keskittyvad toimintakin
(Pienten arkitekojen dilemma DS8). Laaja kohde saattaa niyttiytyad epaselvand ja
muuttaa toiminnan kohteen vaikeasti konkretisoitavaksi. Pienet teot saattavat tuntua

tatd konkreettisemmilta, kuten seuraava opettaja kuvailee koulutustyopajassa:

Ja sitten se vililld jopa tuntuu vaikeelta konkretisoida, koska se [ekologinen kestivyys]
on niin iso ja laaja asia et sithen on jotenkin vaikee tarttua. Ja sit semmosia helpommin
lihestyttivia ja konkreettisempii jotenkin luontevammin ottaa kopin kun sitten niistd
vihin pelottavistakin asioista jopa. (Koulutusty6paja osallistuja 18)

Yksi syy kohteen himirtymiseen saattaa olla se, ettd joidenkin opettajien ekologiseen
kestdvyyteen liittyvissd osaamisessa voi olla puutteita, kuten Osaamisdilemman (D2)
yhteydessd todettiin. Tdma voi johtaa sithen, ettd ekologisen kestivyyden nikokul-
maa ei tunnisteta eri oppiaineissa tai jopa laajemmissa monialaisissa oppimiskoko-

naisuuksissa. Seuraava opettajan kertomus paljastaa yhden tillaisen tilanteen:

Kun meilld oli tdd ilmi6viikko, ja meil oli atheena nuorten sosiaalinen elimi. Noilla
kasiluokkalaisilla ettd ysiluokkalaisilla oli sitte joku tillanen, ettd mitd on tulevaisuu-
dessa eldma. Ja sitte niissd kasiluokkalaisissa, ma olin siis kasiluokkalaisten ryhmassa
mukana, niin koottiin ne saliin, ja annettiin, ettd mikd osa-alue heitd kiinnostais. Nii
sielld oli muutama laittanu, siis vaikka aiheena oli nuorten sosiaalinen elima, etta oli
selvisti maapallon tulevaisuus se, mikd heilld oli siind, mistd he olis halunnu tietda.
Mutta se ei kuulunu nyt sitte sithen nuorten sosiaaliseen elimiin, niin ei voinu sitd
tehdi. Mutta ettd, ne ois halunnu tehdi jostain ilmastonmutoksesta nihtivisti kuiten-
kin mieluummin sen. (Haastattelu 5 kenttikoulussa)

Puhuja ei ndhnyt yhteyttd “nuorten sosiaalisen elimin” ja ilmastonmuutoksen vililld,
vaikka ilmastonmuutos koskettaa monia nuoria ja saa heidit toimimaan myos yh-
dessd ympiriston puolesta. Toisaalta jotkut opettajat 16ysivit juuri opetussuunnitel-

man monialaisista oppimiskokonaisuuksista mahdollisuuden kestivyyskysymysten ja
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kokonaisuuksien kisittelyyn, kuten Ty6tapadilemman (D11) kohdalla my6hemmin
todetaan. Ekologisen kestivyyden edistiminen voisikin laajeta opettajien osaamisen
lisddntymisen myotd samalla, kun monialaiset oppimiskokonaisuudet auttavat konk-
retisoimaan ekologiseen kestivyyteen liittyvid kysymyksid. My6s laajemmin ympiris-
tokysymyksissd nykytutkimus nikee monitieteisyyden ja tieteidenvilisyyden olennai-
sena ymparistokysymysten ratkaisun kannalta (esim. MacLeod & Nagatsu 2018).

Pienten arkitekojen dilemma D8. Vaikka opettajat tunnistavat suuret
kestavyyskysymykset ratkaisua kaipaavina ongelmina, monet opettajat keskittyvat
pieniin tekoihin koulun ymparistokuormituksen pienentamiseksi

Opettajia pyydettiin haastattelussa kuvaamaan ekologiseen kestivyyteen liittyvid ti-

lanteita koulussa (LIITE 3). Virikkeeksi opettajille néytettiin Palmerin (1998) puu-

mallin (ks. alaluku 2.3.3) inspiroimana tehtya kuviota (Kuvio 23), jossa kestivyyden

teemat koulussa oli jaettu arkikdytint6ihin liittyen taitoihin, eri tieteenalojen oppisi-

saltoihin liittyen tietoihin ja ymparistosuhteeseen liittyen tunteisiin. Tavoitteena oli

saada selville, mikd on opettajien mielestd toiminnan kohde, kun he sanovat edisti-

vinsi ekologista kestavyytta.
Valtaosa opettajien ker- Kuvio 23. Opettaijille haastattelussa néytetty kuvio

tomista esimerkeistd liittyi

arkikdytintoihin.  Jokainen

haastateltu mainitsi lajitte-

luun ja kierritykseen liittyvid

asioita, vaikka kumpaakaan

ei tuotu esille opettajille nay-

tetyssd kuviossa tai haastat-

telijan toimesta. Naitd pidet-

tiin itsestdanselvind kouluun

kuuluvina ekologiseen kes-

tivyyteen liittyvind arkikdy-

tantoind, kuten seuraava pu-

huja ilmaisee:

No varmaan kierritys ny on semmonen, miki tulee ensimmdisend kaikille varmaan
kestdvistd kehityksestd luulisin ettd mieleen. (Haastattelu 11 kenttikoulussa)

Haastateltavat kertoivat paljon esimerkkeja muistakin arkikdytinnoista, kuten ener-

gian ja veden kulutuksesta, paperin kulutuksesta, valojen sammuttamisesta ja

220



ruokahdvikistid. Monet kutsuivat ndité arjen pieniksi teoiksi, ja totesivat niiden olevan
helppoja tai lasten ikitasolle sopivia tapoja edistdd ekologista kestdvyyttd, kuten seu-
raava puhuja:

Mun mielesti tillasia pienid. Mun mielesti se on kiva, ettd ne on sellasia lasten kokosia
asioita, et ne pystyy ite, nithin pystyy ite vaikuttaan just, semmosia miti ne voi miettid
omaa kiytostd ihan ite, ettei tarvi vield sen syvemmille varmaan noin pienten kanssa
menni, vaan sitte semmosia mihin ne voi ite vaikuttaa. (Haastattelu 8 kenttikoulussa)

Haastattelujen lisdksi my6s muu aineisto vahvistaa arkikiytidntojen ja varsinkin kier-
rityksen ja lajittelun keskeisyyden kouluissa ekologisen kestivyyden edistimisessa:
Kenttimuistiinpanot kertovat monista kierritykseen ja lajitteluun liittyvistd keskus-
teluista ja jopa muutamien opettajien ihmettelystd, mitd muuta ekologisen kestivyy-
den edistiminen koulussa voisi edes olla kuin kierritysti ja lajittelua. Koulutustyépa-
jassa moni opettaja mairitteli tavoitteeksi sen, ettd oppilaat oppivat lajittelemaan jit-
teet, sddstimadn vetti ja energiaa seki liilkkumaan luonnossa. Oppilaiden kerddmaissi
aineistossa valtaosa kirjatuista huomioista liittyi arkikdytant6ihin, kuin myos opetta-
jien samaan aikaan tekemit kirjaukset. Myos loppukyselyssd kaikki opettajat kahta
lukuunottamatta vastasivat kisittelevinsi lajittelua tai kierratystd opetuksessaan
melko usein tai erittdin usein, eli useammin kuin mitaan muuta esilld ollutta aiheita.
Kaikkinensa eniten kisitellyt aitheet liittyivit loppukyselyn mukaan arkikaytintoihin
ja arkipdivin valintoihin, ja vihiten kisitellyt aiheet olivat suuriin ekologisiin haastei-
siin liittyvia: keskimairin opettajat kertoivat kisittelevansa vain silloin tilléin elinym-
péristjen riittavyyttd ja hyvii laatua, monenlaisesta ihmisen toiminnasta atheutuvia
ympiristovaikutuksia, kulutuksen merkitysti ja talouskasvun haasteita, yhteison vas-
tuuta elinympariston tilasta ja ymparistomuutosten atheuttamia haasteita ihmisen hy-
vinvoinnille.

Pieniin arjen tekoihin keskittyminen saattaa himartid laajemman tavoitteen. Tdstd
valaisevana esimerkkind ovat keskustelut energiansaiston takia asennetuista litketun-
nistimista oppimisen esteind. Useampi kuin yksi opettaja kuvasi koulun valojen sam-
mumista litketunnistimien avulla oppimisen kannalta haastavaksi ja hankalaksi, koska
valojen sammuttamista ei voi opetella perinteisesti. Tatd kuvaa myos seuraava pu-
huja:

Siel on ollu erilaisia kampanjoita, koska [Koulu X] on sen verran vanha, ni esimerkiks
kaikki ndd sdahkoon liittyvit, ni sielld sitd on pystytty viemédn ihan oppilasldhtosesti,
ettd sammutellaan niitd valoja. [Koulu Y] esimerkiks on hankala, koska sielld syttyy ja
sammuu juurikin se litketunnistimilla. (Haastattelu 12 kenttdkoulussa)
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Puhuja ei nihnyt liiketunnistimia tilaisuutena kisitelli oppilaiden kanssa keinoja,
joilla ekologista kriisid on yritetty seldttda ja ekologista kestivyytti edistdd, vaan koki
litketunnistimet oppimisen esteiksi.

Opettajat eivat haastatteluissa kertoneet muutenkaan esimerkkejd maapallon
suurten ekologisten haasteiden kisittelystd koulussa. Sen sijaan, kun haastatteluissa
keskusteltiin tulevaisuudesta, opettajat toivat esille erilaisia ymparistbongelmia, kuten
ilmastonmuutos, monimuotoisuuden viheneminen ja saastuminen. Opettajat pitivit
globaaleja ongelmia valtavina ja muutamat opettajat jopa olivat hyvin pessimistisid
tulevaisuuden suhteen. Monet opettajat pohtivat pienten tekojen mitittdmyyttd suur-
ten ymparistbongelmien kannalta, kuten seuraavat kaksi opettajaa:

Aina tuntuu siltd, ettd jos joitakin ympiriston nikékohtia ja energiansidstdd ja tillasia
tuo esille, niin sitten joku sanoo, etti eihin se on pisara meressd, se ei vaikuta mihin-
kddn. Mieti nyt, ettd Kiinassa miljardit ihmiset kéyttdd niin ja niin paljon energiaa, ettd
jos sd nyt laitat ton lampun sammuksiin, niin mihin se vaikuttaa. Se on ihan totta,
mutta lannistavaa ajatella sita silld tavalla. (Haastattelu 13 kenttikoulussa)

Et en mi oikeen tiid mitd ma nyt aattelen vilttimittd koko tulevaisuudesta, ettd mi-
tenka tdd nyt, maapallo tuhoutuu tai muuta, mutta kylld jotain tosi suurta pitdis tapah-
tua, ettd jotenki tuntuu, ettd ei varmaan semmoset pienet teot, en tiid miten pitkille
kantaa. (Haastattelu 8 kenttikoulussa)

Toisaalta opettajat siis puhuivat valtavista ymparistdongelmista, joihin pienilld teoilla
ei ole vaikutusta, mutta samanaikaisesti esittivit ekologisen kestivyyden edistimisen
kannalta tirkeimmaiksi pienten tekojen ja arkikidytintSjen opettamisen oppilaille.
Muutamat opettajat toivat tosin esille, ettd pienistd teoista koostuu osa kerrallaan
suurempi kokonaisuus. Joidenkin mielesti taas itse teot eivit ole merkittivid, vaan

pienet teot opettavat yleistettivid ajatusmalleja, kuten seuraava haastateltava kuvaili:

Jos mi pistin sen roskan oikeeseen paikkaan [...] tai jos mi pistin sen hanan kiinni
tai jos md meen polkupy6rilld, niin maailmahan ei pelastu, siis silld yksittdiselld het-
kelld, vaan siis se prosessin muutos on siind se mika tapahtuu, ja jos sen lapsen ajatus
saatais muutettua muutenki. (Haastattelu 6 muu opettaja)

Joka tapauksessa suuret kestiavyyskysymykset niyttiytyvit analyysin perusteella han-
kalina ottaa esille koulussa, ja pienet teot puolestaan niyttiytyvit koulussa jo ole-
massa olevien ratkaisujen toteuttamisena. Arkipiivin tekojen vahva rooli ymparisto-
ongelmien ratkaisuechdotuksena on tuttu my6s ympiristokasvatuksen ja ympiristo-
tieteen aiemmista tutkimuksista (esim. Aarnio-Linnanvuori 2019; Markle 2014).
Tamin tutkimuksen aineistossa huomionarvoisia ovat myds muutamat puheen-
vuorot, joissa opettajat kertoivat, kuinka oppilaat saattoivat valmiiden ratkaisujen
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sijaan kehittid luovan ajattelun taitojaan — vaikkakin monissa esimerkeissa edelleen
arkikdytantoihin liittyen. MyOs opettajien toiminta kaipaa uutta luovia ratkaisuja, ku-
ten seuraava opettaja koulutustyopajassa ilmaistessaan tarpeen toiminnan muutok-

selle:

Eihdn muutosta saada sillai, ettd kaikki yhtdkkid on huomenna toisin. Vaan meidin
tiytyy ottaa joku asia, jota me ajatellaan ratkaista uudella tavalla. (Koulutustyopaja
osallistuja 13)

Mahdollisuus ekologisen kestivyyden edistimisen laajenemiseen voikin syntyd sen
kautta, ettd pieniin tekoihin liittyvien valmiiden ratkaisujen lisdksi toiminnan koh-

teeksi hyviksytdan vield ratkaisemattomia ongelmia.

Tulevaisuuskuvadilemma D9. Opettajat sanovat kestavan tulevaisuuden olevan tarkea
tavoite, mutta yhteista kasitysta luoville keskusteluille ei ole akuuttien vaatimusten
keskella aikaa

Jos ekologisen kestivyyden edistiminen koulussa on toiminnan kohde, toiminnan
tavoiteltavana tuloksena on opetussuunnitelman mukaan kestiva tulevaisuus (POPS
2014, 9). Kestivi tulevaisuus oli kaikkien haastateltavien mielesti tirked tavoite. Jotta
kestdviad tulevaisuutta voi tavoitella, pitid myos olla ajatus siitd, mitd kestiva tulevai-
suus pitda sisillidn. Kun opettajilta kysyttiin haastatteluissa, minkilaisena he nikevit
tulevaisuuden, vastaukset olivat moninaisia. Yli kolmasosa haastatelluista sanoi suh-
tautuvansa tulevaisuuteen pessimistisesti tai skeptisesti tai kehityksen suunnan ole-
van huono. Jotkut kuitenkin kertoivat uskovansa, etti tulevaisuus on nykypiivaa pa-
rempi. Haastateltujen joukossa oli niitd, jotka totesivat luottavansa talouden kasvun
tuottavan ratkaisuja ja mukavuutta elimian, ja niitd, jotka uskoivat kestidvin elaman-

tavan valtavirtaistuvan ja talouskisitysten muuttuvan, kuten seuraava puhuja:

Kyl mi ajattelen, ettd kestivi elimintapa on [tulevaisuudessa| ihan kaikkialla, koska
ei oikeestaan oo meilld muita vaihtoehtoja. Ja sitte ajattelen, ettd timmonen uuslibe-
ralismi on jddny taakse. Ja mun mielesti siitd jo kertoo se, ettd kisite kestivid elimin-
tapa on korvaamassa kestavin kehityksen. Itse nden sen kehitys-sanan hyvin talousla-
tautuneena termind. (Haastattelu 17 kenttidkoulussa)

Joidenkin mielestd paluu perinteisiin elimantapoihin olisi ratkaisu, mutta joidenkin

mielestd uusi teknologia antaa tulevaisuudessa vastauksen, kuten tima ddriesimerkki
kertoo:
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Mi ajattelen tulevaisuudesta 30 vuoden paistd hyvin positiivisesti sikali, ettd nyt kiin-
nitetddn eri tavalla huomiota erilaisiin asioihin ja pyritddn sithen, et tulevaisuus ois
entistd parempi. [...] M4 ite uskosin, ettd teknologia kehittyy niin paljon, et sithen
rinnalle tulee joitakin muita varoja, joita kiytetddn, ettei tarvitse hyédyntdd niin paljon
esimerkiksi luontoa, mutta kuitenkin sellaisia, ettd ne kehittyy, ettd tavallaan ne ei
my6skddn kuormita tulevaisuutta. (Haastattelu 18 muu koulu)

Toisaalta laaja kestdvin tulevaisuuden tavoite saattaa peittyi joidenkin opettajien mu-
kaan my6s kokonaan nakyvisti kiireen ja akuuttien méaraysten alle. Seuraava puhuja
kuvaa titd problematiikkaa:

Kun jos sitd ajattelee silti mitd mé dsken puhuin, et se pitiis nikyd joka asiassa ja se
on maailman tulevaisuus ja kaikkee, niin kauheen harva asiahan on sitd tirkeempi,
mutta tosi monia asia on sitd akuutimpi. Tosi moni asia on semmonen, mikd pitdd
saada ennemmin tehtyd. Niinku, et nyt ens viikolla pitdd olla, tulee jostain miiriys,
ettd ens viikolla pitdd olla tdd tehtynd. Niin se, ettd sithen kohtaan sitte lihtis kauheen
laaja, koska tdd on semmonen aihe, joka vaatii sitd semmosta keskustelua, jotta se
lihtee se prosessi kdyntiin ja nidin. Ja se ei hoidu siing, ettd nyt sulla on kolme varttia
aikaa hoitaa timi asia. Mut sit ne muut asiat voi hoitaa, ja kun mi hoidan nai, niin ne
on sitte hoidettu. Ettd tdd on niinku tosi vaikee. (Haastattelu 9 kenttidkoulussa)

Opettajien kisitykset kestdvistd tulevaisuudesta néyttiytyvit analyysin mukaan siis
moninaisina, mikd saattaa vaikuttaa myos sithen, minkilaisia ekologisen kestivyyden
edistimisen toimia opettajat koulussa suosivat. Yhteinen kisitys siitd, minkélaiseen
kestavdan tulevaisuuteen koulussa tdhditain, vaatii keskustelua koulun toimijoiden
kesken. Ajan antaminen tillaiselle keskustelulle saattaisikin joidenkin haastateltavien

mukaan laajentaa ekologisen kestivyyden edistimisen mahdollisuuksia koulussa.

Ekologisen kestivyyden edistimisen kohde ja tavoiteltava tulos ovat siis koulussa
monesti epaselvid. My6s ekologisen kestivyyden edistimisen keinoihin ja valineisiin

liittyy monia dilemmoja ja mahdollisuuksia, mihin siirrytidn seuraavaksi.

7.2.3 Valineet: Monenlaisia keinoja edistaa ekologista kestavyytta

Ekologisen kestivyyden edistimisessi voidaan hyodyntda monenlaisia vilineitéd (ala-
luku 2.2.2). Haastatteluissa opettajat kertoivat kdyttaimistdin valineistd erityisesti, kun
teemana olivat ekologiseen kestivyyteen liittyvit tilanteet koulussa ja ekologista kes-
tavyyttd edistdvit tekijat. Vilineet nousivat keskusteluun my6s koulutustyopajassa ja
opettajien ja tutkijan vilisessd vuorovaikutuksessa, kun tutkija tarjosi erilaisia vili-
neitd opettajien kayttoon. Tutkimusaineistot sisiltivit puhetta toisaalta (a)
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konkreettisista materiaalisista vilineistd, kuten (1) spesifeistd tilanteeseen sidotuista
opetusvilineisté ja -materiaaleista (kuten tutkimusvilineet, oppikirjat, askartelumate-
riaalit) ja (2) monia toiminnan mahdollisuuksia tarjoavista monipuolisista pysyvistd
oppimisympiristoistd (kuten lahiluonto, koulun piha, koulurakennus opettajana, la-
boratorioluokka, koulun ulkopuoliset oppimisympiristét). Toisaalta tutkimusai-
neisto sisilsi keskustelua (b) ideoita ja tietoa vilittdvistd (3) spesifiin tilanteeseen si-
dotuista vinkeisti ja vierailuista (esimerkiksi koulutusten, KEKE-vastaavien, vertais-
tuen, yhteissuunnittelun ja jirjestéjen tarjonnan vilitykselld) sekd (4) monia mahdol-
lisuuksia sisiltdvistd ajassa kehittyvistd ty6tavoista ja toimintamalleista (kuten monia-
laiset kokonaisuudet, ainekohtainen tydskentely, kerhot, Vihrei lippu, sovitut arki-
kiytinnot ja luonnossa oppiminen). My6s (5) suunnitelmat toiminnan organisoinnin
vilineind, mukaan lukien opetussuunnitelma, nousivat esille kaikkien edelld mainit-
tujen vilineiden yhteydessi. Opettajat liittivit puheessaan (c) spesifit, tilanteeseen si-
dotut vilineet (edelld kuvatut opetusvilineet ja materiaalit sekd vinkit ja vierailut)
koulun teemapdiviin tai erikoisohjelmaan, eiki niinkain jokapdiviiseen “vakavaan”
koulutyohon. Opettajat nikivat tilloin toiminnan kohteen, ekologisen kestivyyden
edistimisen oppimisen, erillisend arkipdivin toiminnan kohteesta ja muusta oppimi-
sesta. Monet haastateltavat kokivat my6s vaikeaksi hyodyntii ekologisen kestivyy-
den edistdmiseen liittyvissd opetuksessaan edelld kuvattuja (d) monia mahdollisuuk-
sia ja jatkuvuutta tarjoavia oppimisymparistoja sekd tyotapoja ja toimintamalleja, ja
joillakin ne olivatkin kidytdssd vain satunnaisesti. T4lld oli opettajien puheessa yhteys
etenkin edelld kuvattuihin toimijuuden henkil6kohtaisiin resursseihin.

Analyysi tuotti ekologisen kestivyyden edistimisessd kéytettdviin vilineisiin liit-
tyen nelji dilemmaa: Oppikirjat ovat eniten kaytettyja opetusmateriaaleja ja luonnon-
tutkimuksen vilineet tavallisimpia ekologiseen kestivyyteen liittyvid vilineitd, mutta
vain harvat opettajat pitavit niitd keskeisina ekologisen kestivyyden edistimisen kan-
nalta (Oppimateriaali- ja opetusvilinedilemma DD10). Lihiympiristdssi on monia
mahdollisuuksia ekologisen kestivyyden kasittelyyn, mutta opettajat kayttivit naitd
mahdollisuuksia vain harvoin (Lihiympiristodilemma D11). Opettajat sanovat tar-
vitsevansa ekologiseen kestivyyteen liittyvid vinkkejd, vierailuja ja materiaaleja, mutta
eivit valttdmaitti liitd niitd osaksi ”vakavaa” kouluty6td (Vinkkidilemma D12). Lisdksi
monipuoliset tyGtavat ja monialainen oppiminen sopivat ekologisen kestivyyden ki-
sittelyyn, mutta opettajat saattavat kokea monialaisen opetuksen vaikeana (TyOtapa-
dilemma 13).
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Kuvio 24. Koulun monimuotoiset valineet ekologisen kestavyyden edistdmisessa

Aineistosta esiin nousevat monimuotoiset ekologisen kestivyyden edistimisen yh-
teydessd keskustellut vilineet ja dilemmat (D10-D13) on hahmoteltu kuvioon 24.

Seuraavassa naitd vilineisiin liittyvid dilemmoja kisitellddn tarkemmin.

Oppimateriaali- ja opetusvélinedilemma D10. Oppikirjat ovat eniten kaytettyja
oppimateriaaleja ja luonnontutkimuksen valineet tavallisimpia ekologiseen kestavyyteen
liittyvia valineita, mutta opettajat eivat pida niita keskeisimpina ekologisen kestavyyden
edistamisen kannalta

Oppikirjat ovat eniten kouluissa kiytossa olevia oppimateriaaleja. Haastatteluissa ky-
syttiessd ekologisen kestivyyttd edistivii asioita koulussa kukaan ei maininnut oppi-
kirjoja. Opettajat puhuivat niistd kuitenkin jonkin verran muiden haastatteluteemo-
jen yhteydessi sekd koulutustyGpajassa. Eri opettajat suhtautuvat oppikirjoihin eri
tavoin: Toisaalta oppikirjat helpottavat opettajien mukaan opetustyoti, toisaalta nii-
den lipikdyminen saattaa aiheuttaa kiireen tuntua, jos sekd itse opettajat, oppilaat ja
oppilaiden vanhemmat olettavat, ettd kirja on opiskeltava kannesta kanteen. Jotkut
opettajat kokevat, ettd alakoulun oppikirjoissa ei ole paljon ekologiseen estivyyteen
liittyvaa sisaltéd ymparistboppia lukuun ottamatta:

Et ei oo kylld kirjoissa, se on niin lyhyt joku muutama lause jossakin, vaan jossakin

kirjan kohdassa jonkun aiheen kohdalla. Yleensi se on se paperin kierritys pienem-

mille lapsille, nuoremmille, sit se melkein jdi sithen. Energia jdd sinne odottaa yliluok-
kia. (Haastattelu 22 kenttdkoulussa)
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Tissdkin puhuja ottaa esimerkiksi arkikdytinnot kierrityksen ja energiankiyton, jotka
liittyvit Pienten arkitekojen dilemmaan (D8) (alaluku 7.2.2). On tosin mahdollista,
ettd opettajat eivit tunnista oppikirjoista laajempaa kohdetta, eli sitd, mitka asiat op-
pikirjoissa liittyvit ekologisen kestivyyden edistimisen kokonaisuuteen (vrt. Oppisi-
siltddilemma D7, alaluku 7.2.2).

Muutamat opettajat kertoivat pitivinsd oppikirjojen sijaan opetussuunnitelmia
opetuksen liht6kohtana ja kiyttivinsi oppikirjoja vain kisikirjamaisesti. Ndma opet-
tajat pitivit oppikirjaan sitomatonta opetusta palkitsevana. Joidenkin muiden opet-
tajien mielestd opetus ilman oppikirjoja on kuitenkin paljon tyolidmpad kuin oppi-
kirjan noudattaminen. Esimerkiksi koulutusty6pajassa seuraava opettaja piti oppima-
teriaalin tekemisti ty6ni, josta ei makseta opettajalle palkkaa (vrt. Ammattiryhmidi-
lemma D23 alaluku 7.2.6):

Mi ymmirrin, ettd nykydin on muodikasta, ettd opettajat tekee kaikki omat oppima-
teriaalinsa, mutta [valmiissa tyokitjoissa on] joku muu, jolle maksetaan siitd palkkaa,
on valmistellu valmiita tehtivid. (Koulutustyopaja osallistuja 19)

Koulutusty6pajassa syntyy my6s keskustelua siitd, ettd vaikka esimerkiksi eri jarjes-
tojen tarjoamaa materiaalia ekologiseen kestivyyteen liittyen on paljon saatavilla,
opettajilla ei ole aikaa etsid juuri kisilld olevaan tilanteeseen sopivia materiaaleja. Jot-
kut opettajat kaipasivat ekologiseen kestivyyteen liittyen jopa erillistd oppikirjaa.

Myo6s loppukyselyssa kartoitettiin opettajien kisityksid oppikirjoista. Noin puolet
vastaajista oli sitd mieltd, ettd oppikirjat ovat korkeintaan vain vihin tirkeitd kestd-
vyys- ja ympiristokysymysten esiin nostamisen kannalta, mutta toisaalta yli puolet
ilmoitti, ettd ymparisto- ja kestdvyyskysymysten niukkuus oppikirjoissa ei juurikaan
estd tai rajoita ndiden asioiden kisittelyd. Tdma vahvistaa haastattelujen ja koulutus-
tyopajan perusteella muodostunutta kuvaa: oppikirjat eivit nayttiydy tirkeind ekolo-
gisen kestivyyden edistimisessd koulussa, vaikka oppikirjat ovat eniten kiytossi ole-
via opetusmateriaaleja.

Essi Aarnio-Linnanvuori on tutkinut katsomusaineiden ja yhteiskunnallisten ai-
neiden oppikirjoja (Aarnio-Linnanvuori 2013a; Aarnio-Linnanvuori 2013b) ja ha-
vainnut, ettd ymparistonikokulmat on monesti esitetty puutteellisesti ja oppikirjoissa
on ympiristokysymyksiin liittyen virheitd. Saattaakin olla, ettd arkipdivin kouluty6ssi
keskeisten oppikirjojen sisiltéjen kehittiminen auttaisi laajentamaan ekologisen kes-
tivyyden edistimistd koulussa.

Oppikirjojen lisiksi kouluissa on monenlaista muuta opetusvilineistod. Naistd
luonnontieteisiin liittyvit vilineet ovat ekologisen kestivyyden kannalta olennaisim-
pia. Opettajat kuitenkin puhuivat haastatteluissa luonnontieteellisien vilineiden
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kaytoéstd hyvin vihidn. Luonnontieteelliset vilineet eivit siten ndyttdydy haastattelujen
valossa kaikille opettajille erityisen tirkeind ekologisen kestivyyden edistimisen kan-
nalta. Loppukyselyn tulokset tukevat titd analyysia: vain reilu kolmasosa vastaajista
nimesi luonnontutkimusvilineet arjessa melko- tai erittdin tirkeiksi kestavyys- ja ym-
péristokysymysten esiin nostamisen kannalta. Tosin myShemmissd keskusteluissa
jotkut opettajat ovat todenneet, ettd opettajien kesken luonnontieteellisten vilineiden
tirkeydestd opetuksessa on “ddneen puhuttu monet kerrat”. Kenttimuistiinpanojen
perusteella opettajien luonnontutkimusvilineiden kdyttotaidoissa oli puutteita, opet-
tajat toivoivat tukea tihin ja pitivit tutkijan tarjoamaa apua asiassa tervetulleena.
Opettajien perehdyttiminen vilineiden kidytt66n madalsi opettajien mielestd tutki-
muksellisten menetelmien hyédyntimisen kynnysti, ja siten kiyttotaitojen paranemi-

nen voi laajentaa ekologiseen kestavyyteen liittyvaa opetusta.

Lahiymparistodilemma D11. Lahiymparistdssa on monia mahdollisuuksia ekologisen
kestavyyden kasittelyyn, mutta monet opettajat kayttavat naita mahdollisuuksia vain
harvoin

Fyysinen oppimisympiristo kokonaisuudessaan voidaan nihda vilineena ekologisen
kestidvyyden edistimiselle koulussa. Kun Uusi Koulu rakennettiin, ajatuksena oli, ettd
koko koulurakennus kasvattaa ja viestii ekologisesti kestavistd ratkaisuista. Rakennus
rakennettiin energiatehokkaaksi ja kdytossa on aurinkopaneelit. Lisdksi rakennukseen
suunniteltiin kuivakdymaili sisélle (toteutus jdi puolitiechen virheellisen asennuksen ta-
kia) ja valot sammuvat pddosin automaattisesti litketunnistimen avulla. Rakennuk-
seen suunniteltiin infonadyttojirjestelmai, jonka tavoitteena oli kertoa sihkon ja lim-
mon kulutuksesta seki aurinkopaneelien tuotosta, mutta sité ei saatu kaytt66n. Haas-
tatteluissa vain muutamat opettajat ottivat esille rakennukseen liittyvia mahdollisuuk-
sia. KoulutustyOpajassa kidvi myos ilmi, ettd monet opettajat eivit edes tienneet au-
rinkopaneeleiden olemassaolosta. Viesti rakennuksen suunnittelijoilta kéyttajille ei
siis ollut valittynyt ja hyvi aikomus ei ollut toteutunut.

Koulurakennusta enemmin opettajat puhuvat koulun lihiympiristosti, kuten
koulun pihasta ja ldhiluonnosta. Lihiympariston merkitys on monien opettajien mie-

lesti tirked luontosuhteen rakentamisen kannalta, kuten seuraava opettaja toteaa:

Noi meidin ekaluokkalaiset tykkadd juosta meiddn peridssi tuoll mettissi. Ett saadaan
sitd luontokokemusta. Ja sull on tunne, ettd luonnossa on kivaa, tdil on raikas hengit-
tad, taall on mukavaa, hauskaa tekemistd koko aika, ni ehkd se tulee tunteen kautta,
ettd md haluun suojella titd. Ett pitdd luoda lapselle... tai me voidaan auttaa siind
ympiristésuhteen luomisessa. (Haastattelu 23 kenttikoulussa)
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Valtaosa haastatelluista opettajista kertoi kéyttivinsd luontoa oppimisympiristoni
vain harvoin, pikemmin kerran lukukaudessa kuin viikoittain. Vuosittaisiin retkiin ei
vilttaimatta liittynyt luontosuhteen kehittimisen lisiksi muita opetussuunnitelmallisia
tavoitteita:

No mun mielesta ainakin tailla meiin koulussa konkreettisin on se, et lihdetdan tonne
ulos. Lihdetdin luontoon, eiki tarvii olla edes mitddn kauheen isoo tavotetta, ettd nyt
taytyy siel joku tietty asia oppia, vaan se semmonen asenne, et vien sen lapsen sinne
luontoon nauttimaan, koska lapset sanoo monesti, et ne on ollu vuoden parhaita het-
kid. (Haastattelu 24 kenttdkoulussa)

Opettajalla on valta madritelld, missd oppitunti pidetddn, ja eri opettajat saattavat
haastattelujen mukaan tehdd samankaltaisistakin tilanteista erilaisia johtopaatoksia:
esimerkiksi jotkut opettajat kertovat oppilaiden levottomuuden rajoittavan mahdol-
lisuuksia ldhted luontoon, jotkut taas katsovat, ettd levottomien oppilaiden kanssa on
mentdva ulos padstimain hoyryja”. Niiden ryhmien oppilailla on siten erilaiset lih-
tokohdat ulkona oppimiseen.

Jotkut opettajat kertoivat liikkuvansa oppilaiden kanssa ulkona usein. Tutkimus-
hankkeen aikana asiassa tapahtui my6s muutosta. Uuden Koulun Vihrei lippu -tee-
mana oli ldhiympiristo, ja teeman kisittelyn aikana ulkona oppiminen lisddntyi kou-
lussa: Vihrei lippu —ohjelmaan kuuluvassa alkukartoituksessa vain yksi neljastitoista
kartoitukseen vastanneesta uuden Koulun opettajasta kertoi pitdvinsi oppitunteja
ulkona usein, ja nelja ei juuri koskaan. Loppukyselyssi kaikki viisitoista Uuden Kou-
lun opettajaa kertoi kiyttivinsa koulun pihaa tai lihialuetta oppimisympiristona vi-
hintain kerran kuussa, noin puolet jopa kerran viikossa. Loppukyselyyn vastanneet
muiden koulujen opettajat kertoivat pitivinsi oppitunteja ulkona keskiméarin vihin
useammin kuin kerran lukukaudessa. Vihrei lippu -ohjelma nayttaytyy siten aineiston
perusteella toimintamallina, joka voi laajentaa lihiympariston kaytt6d ekologisen kes-
tivyyden edistimisen vilineend.

Vinkkidilemma D12 Opettajat sanovat tarvitsevansa ekologiseen kestavyyteen liittyvia
vinkkeja, vierailuja ja materiaaleja, mutta eivat liita niita osaksi "vakavaa” koulutyota

Kun opettajilta kysyttiin, minkilaista tukea he toivovat ekologisen kestdvyyden edis-
timiseen, opettajat puhuivat eniten ideoista ja vinkeistd seki vierailuista. Opettajat
kertoivat toivovansa ekologiseen kestivyyteen liittyvid vinkkejd, koska omia ideoita
ei ole, opettajalla ei ole tarpeeksi tietoa omien ideoiden synnyttimiseen tai koska val-

miit vinkit helpottavat opettajan ty6hon kuuluvaa moniin teemothin liittyvia jatkuvaa
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itsendistd suunnittelua ja ideointia. Seuraava ote valottaa ideoiden ja vinkkien tehti-
vaa:
Ettd ehkd ite kaipaa just semmosta tietoa ja ideoiden jakamista, ettd ehk sit just lasten

kanssa jossain puuhailussa, niin suurin este on yleensi se, ettd ei vaan itelld ole sitd
tietoa tarpeeksi. (Haastattelu 19 kenttikoulu)

Puhuja kiyttdd termid ”puuhailu”, miki voidaan tulkita oppilaiden oppimisen kan-
nalta vihemmin tirkednd tekemisend kuin koulutyé tai opiskelu. Jos vinkit, jotka
tarjoavat ekologiseen kestdvyyteen liittyvid toiminnallisia vilineitd, nihddin kevyiden
vilipalojen tarjoajana, ja opettajien toivomat vilineet ekologisen kestivyyden edista-
miseen ovat vinkkejd, asettaa timi ekologisen kestivyyden vakavan koulutyon ulko-
puolelle.

My6s kenttimuistiinpanot sisaltavat vinkkeihin liittyvid havaintoja: Tutkija oli
mukana useassa suunnittelutilanteessa, jossa mietittiin ohjelmaa ryhmalle ulos luon-
toon. Teema saattoi olla valittu (esimerkiksi keviinen luonto), mutta lihtokohtana
suunnittelulle oli opettajien tuomat ideat, ja vinkkejd kysyttiin my6s tutkijalta. Lahto-
kohtana ei siis ollut asia, jonka oppilaiden haluttiin oppivan ja menetelmien l6ytimi-
nen tuon asian oppimiseen, vaan innostavat vinkit, jotka koottiin perdkkiin ohjel-
maksi. Kaikki nima suunnittelutilanteet liittyivat johonkin erikoisohjelmaan, ei joka-
piiviiseen opetussuunnitelman mukaan eteneviin kouluty6hon — joskin my0s eri-
koisohjelmille opettajat etsivit perusteluita opetussuunnitelmasta. Alun perin toi-
veissa oli tutkijan osallistuminen arkipdiviisille tunneille ja oleminen mukana ideoi-
massa menetelmia ja sisilt6ja ekologisen kestivyyden nikokulmasta kulloinkin kisi-
teltivini olevaan atheeseen. Tillaista yhteistyoti ei opettajien kanssa kuitenkaan syn-
tynyt.

Monet opettajat sanoivat vierailujen lisddmisen edistivin ekologisen kestivyyden
kasittelya koulussa. Seki vierailijoiden tullessa koululle ettd ryhmien vieraillessa kou-
lun ulkopuolella opettajat korostivat asiantuntijuutta: vierailut tuovat oppilaat sellai-
sen tiedon ddrelle, jota opettajalla ei ole. Samoin kuin vinkkien kéytt6tilanteiden koh-
dalla vierailut ovat harvinaista erikoisohjelmaa, eivit jokapdiviistd kouluty6td. Opet-
tajat toivoivat vierailijoilta ”valmiita paketteja”, jotka helpottavat opettajan suunnit-

teluty6ti. Jotkut opettajat nikivit vierailuissa my6s uhkan:

Jos tullaan vierailulle, se on aina parempi, kuin ettd sitten tdiltd lihdetiddn ja joudutaan
jarjesteleen tunteja. Ettd nyt kahtena viime vuonna on ollu than hirveesti semmosta,
et on viety niitd tunteja pois, ja ne on sattunu samoille luokille. Ei oo ehtiny opettaa.
Ja en ole mind pelkdstddn yksin tin tuntemuksen kanssa. Jotta me voitas ikddnkun
keskittyd siihen meidn omaan substanssiin, niin tirkeetd kun se onkin toimia ulkomaa-
ilman kanssa, niin ei liikaa kaikennakostd. (Haastattelu 15 kenttdkoulussa)
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Tdssd puhuja pitda vierailuja kouluun helpompina kuin sité, ettd oppilasryhmai vierai-
lee muualla, ja joka tapauksessa hairiona omalle opetukselle. Edelld viittaus ulkomaa-
ilman kanssa toimimisen tirkeyteen on yhteydessid opetussuunnitelmaan, jonka mu-
kaan yhteisty6td yhteistybkumppaneiden kanssa tarvitaan muun muassa toiminta-
kulttuuriin liittyvien tavoitteiden toteuttamiseksi (POPS 2014, 26). Saattaa siis kui-
tenkin olla, ettd vaikka vierailut tunnistetaan osaksi opetussuunnitelmaa, opettajat ei-
vit vilttimittd nde niitd kiytdnnossd opetussuunnitelman toteuttamisen vilineina.
Opettajien koulutukset nayttaytyvit analyysin perusteella tilanteina, joista opetta-
jat hakevat koulutuksen teemaan liittyvid monistettavia ja helposti kiytettivia ideoita.
Koulutusten etuna muihin vinkkien ldhteisiin verrattuna on haastateltavien mielesta
se, ettd koulutuksessa ideaa voi kokeilla kdytinndssi ennen sen kiyttbonottoa
omassa tyossd. Kaikki haastatellut ymparistkasvattajat pitivit opettajien koulutusta
tirkeini koulujen ekologisen kestivyyden edistimisen kannalta, kuten seuraava pu-
huja:
Kyl mi nddn sen koulusten voiman. Me tietenkin kun me tehdéin sitd, niin ollaan
chki vihin jddvidkin sanomaan, mutta kyl se palauterinki, joka koulutuksen péitteeks,
ku et miten ne on voimaantunu ja kuinka ne nyt tistd lihtee. Niin ne on niin huikeita
hetkid. Ettd kyl sen tajuaa, et kyl tid on se miten niit asioita. Et vaik se on ty6ldsti,
mekin reissataan ympari Suomen ndit koulutuksia vetimissa, ni ei se millddn sihko-

posteilla tai materiaalin tuottamisella levid se asia ja muutu. (Haastattelu 20 ympiiris-
tokasvattaja)

Monet opettajat puolestaan totesivat, ettd on paljon asioita, joihin koulutusta tarvi-
taan, mutta yksittdiselle opettajalle mahdollisten koulutusten mairi on rajallinen. Si-
ten ekologiseen kestavyyteen liittyviin koulutuksiin hakeutuvat usein kiinnostuneet,
jotka tietdvit jo valmiiksi aiheesta eniten, kuten aiemmin Osaamisdilemman (D2)
kohdalla alaluvussa 7.2.1 todettiin.

Monet haastateltavat puhuvat vertaistuen merkityksestd ideoinnissa. Opettajien
mukaan ideoiden hakeminen eri sihkoisisti ja painetuista lahteistd tai koulutuksista
on vaivalloista ja vie paljon aikaa, kun vinkin kollegaopettajilta voi saada arjen kes-
kelld. Erityisesti KEKE-vastaavat tai muut ymparistokysymyksistd kiinnostuneet
opettajat tuottavat ja esittelevit ekologiseen kestivyyteen liittyvid ideoita koulussa,
minkd muut opettajat toivat esille myonteisena asiana. Toisaalta ekologisen kestivyy-
den aiheiden esille tuominen saattaa aiheuttaa myOs negatiivisia reaktioita, kuten ala-
luvussa 7.2.1 esitellyn Autonomiadilemman (D5) kohdalla todettiin.

Samaan problematiikkaan liittyvit tutkijan yritykset tarjota opettajille tukea ja rda-

taloityjd vinkkejd. Vain harvat opettajat tarttuivat tarjoukseen, vaikka haastatteluissa
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monet opettajat vinkkeji toivoivatkin. Eris haastateltava valotti yhtd mahdollista
syyta tihin:
Ja sit just ehkad voi olla, ettd sitten aateltiin, ettd ei mun tunnille timmosii, ettd en méi
nyt tiedd, et jos si oisit halunnut jotain semmosia hienoja isoja juttuja tai jotakin, voi

olla joku semmonenkin, ettd aateltiin, ettd en mi nyt ehkd kehtaa tai viitsi pyytda.
(Haastattelu 21 kenttdkoulussa)

Tissd puhuja arvelee, ettid tutkijan odotukset olisivat suuria, ’jotain semmosia hienoja
isoja juttuja”. Tdma voi liittyd sithen, ettd kenttdjakson aikana tutkija puhui paljon
ekologisen kestivyyden edistimisestd jokaiseen oppiaineeseen liittyvini eikd vain ar-
kipdivin tekoina. Kuten aiemmin Pienten arkitekojen dilemman kohdalla (D8) to-
dettiin, monet opettajat kokivat kuitenkin arkikaytintoihin liittyvit pienet teot eika
niinkdin oppisisillot padasialliseksi toiminnan kohteeksi, minka kanssa rajattujen ide-
oiden ja vierailujen suosiminen sopii hyvin yhteen: jos kohdekin on konkreettinen,
kuten lajittelun oppiminen, on ymmarrettivaa toivoa kierrityksen oppimisen mah-
dollistavaa vinkkid, kuten lajitteluleikkia.

Vinkit ja ideat nayttdytyvitkin analyysin perusteella opettajan henkilokohtaisten
valintojen areenana. Vinkkeja kuullaan mielellian muualta, mutta opettaja itse haluaa
luoda kokonaisuuden, johon vinkki liitetidn. Lisdksi vinkkien kaytto liitetddn eniten
eritysohjelmiin tai kertakayttoisiksi vilipaloiksi, ei jokapaiviiseen arkityohon. Niinpa
syntyy dilemma, kun opettajat sanovat tarvitsevansa ekologiseen kestivyyteen liitty-
vid vinkkejd, vierailuja ja materiaaleja, mutta eivit valttimatta liitd niitd osaksi “vaka-

vaa” koulutyota.

Tyotapadilemma D13. Monipuoliset tyotavat ja monialainen oppiminen sopivat
ekologisen kestavyyden kasittelyyn, mutta opettajat saattavat kokea monialaisen
opetuksen vaikeana

Perusopetuksen opetussuunnitelma suosii vaihtelevia ja monipuolisia ty6tapoja, esi-
merkiksi tutkivaa ja ongelmalihtGisti tyoskentelyd, pelillisyyttd, luovaa tuottamista ja
yhteisollistd oppimista. Jokaisen oppilaan opintoihin kuuluu vihintddn yksi monia-
lainen oppimiskokonaisuus vuodessa (POPS 2014, 30 - 31). Opettajien haastatte-
luissa edelld kuvatut tyGtavat eivit kuitenkaan analyysin mukaan ndyttdydy keskei-
simpind, kun ekologista kestavyytti edistetddn koulussa.

Opettajien yleisimmin mainitsema tyStapa ekologiseen kestivyyteen liittyen oli
oppilaiden ohjaus toimimaan oikealla lailla arjen tilanteissa, kuten jitteiden lajittelussa

tai materiaalien kohtuullisessa kidytossd. Tamad on ymmirrettiviad alaluvussa 7.2.2
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kuvatun pienten tekojen ja arkikiytintojen kohteen (D8) nikékulmasta. Analyysi pal-
jastaa useiden opettajien ajatuksen oppilaista joukkona, jonka huonot tavat pitdad
saada kitkettyd harjoittelun avulla. Tdma ei ole kuitenkaan helppoa, kuten seuraava

opettaja kertoo:

Noi oppilaathan nyt on sellasia, ettd niitten kans on aika paljon toitd, ettd ne ymmartid
jonkun kierrityksen ja sddstdmisen ja kaiken muun sellasen, kun niiltdhin kaikki levidd
kdsistd, niin omat kamat ku yhteiset ja muutki ympdtiinsi, niin siin on tietysti paljon
tekemistd. Ja se on tietysti varmaan se kaikista tirkein ldht6kohta. (Haastattelu 25
kenttikoulussa)

Vain muutamat opettajat puhuivat haastatteluissa muista tyotavoista kuin arkikdytin-
toihin liittyvastd ohjauksesta. Jotkut opettajat kuitenkin mainitsivat kdyttavinsa tyo-
tapana esimerkiksi tutkivaa oppimista ja luonnon havainnointia, ja jotkut mainitsivat
monialaiset oppimiskokonaisuudet. My6s loppukyselyssa kartoitettiin opettajien tyo-
tapoja. Tutkimuskoulujen vastaukset erosivat huomattavasti toisistaan: Uuden Kou-
lun opettajat kertoivat kayttavansa tutkivaa oppimista tai ymparistoon liittyvid pro-
jekteja tyotapoina keskimairin melko usein, eli vihintdin kerran kuussa, kun yli puo-
let muiden koulujen opettajista kertoi kayttavinsa niitd melko tai erittdin harvoin.

Loppukyselyssi kysyttiin my0s, estddko tai rajoittaako sopivien menetelmien
puute kestavyys- ja ympiristokysymysten esiin nostamista koulussa. Opettajat eivit
pitineet menetelmien puutetta kovinkaan tirkeini seikkana. Tama voi selittdd sen,
ettd opettajat mainitsivat haastattelussa vain vahin tyétapoihin ja toimintamalleihin
liittyvid asioita: opettajat eivit pitineet niitd keskeisind ekologisen kestidvyyden edis-
timisen kannalta.

Vaikka useat opettajat kertoivat monialaisen opetuksen olevan pitevi tydtapa
ekologisen kestivyyden edistimisessi, jotkut opettajat pitivit monialaisia oppimis-
kokonaisuuksien toteutusta vaikeampana kuin arkikéytintojen opettamista tai oppi-
aineen mukaan jiasenneltyji oppitunteja. Opettajat eivit myOskain kertoneet haastat-
teluissa esimerkkeji téllaisista opetustilanteista. Esimerkiksi seuraava puhuja kertoi
uuden opetussuunnitelman lisddvin ilmiépohjaista oppimista, mutta potentiaalisena,

el toteutuneena asiana:

Kylld ma oikeestaan luulen, et onhan ainaki ajatuksissa, ettd just vois johonki timmo-
seen ilmiGpohjaseen oppimiseen tai tehd jotain vihin isompia kokonaisuuksia, ja sii-
hen just joku timmonen kestdva kehitys tai ympiristd tai joku timmonen teema, niin
sopis tosi hyvin. (Haastattelu 21 kenttdkoulussa)

Toisin kuin haastattelut, kenttimuistiinpanot Uudesta Koulusta sisiltavit melko pal-

jon mainintoja monialaisiin  oppimiskokonaisuuksiin liittyvistd onnistuneista
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opetustilanteista, toimintamalleista sekd osallistavista ja luovista tyGtavoista, joissa
esimerkiksi leikit ja pelit, taide, askartelut ja kisityot ovat vilineitd ekologisen kestd-
vyyden Kkisittelylle. Monet ndisti tilanteista ovat liittyneet Vihred lippu —ohjelman
toteuttamiseen. Vihred lippu -ohjelma nayttaytyykin analyysin pohjalta toimintamal-
lina, joka tukee ekologisen kestivyyden edistimiseen sopivien tyGtapojen kehitty-
mista koulussa.

Tissd alaluvussa huomattiin, ettd opettajat toivovat ekologiseen kestivyyteen liittyvid
vinkkeji, joita esimerkiksi oppikitjat eivit tarjoa, mutta jotka eivit kiinnity osaksi ar-
kipédivad. Lahiympiristo ja monipuoliset tyOtavat eivit ole vield osa kaikkien opetta-
jien opetusta. Seuraavassa alaluvussa kartoitetaan, minkalaisia dilemmoja ja mahdol-
lisuuksia analyysi paljastaa ekologisen kestivyyden edistimistd mairittaviin sdantoi-

hin liittyen.

7.2.4 Saannot; Priorisointia monien mahdollisuuksien valilla

Saanndilld tarkoitetaan tissd kaikkia koulun ekologisen kestivyyden edistimistd maa-
rittdvid, rajoittavia tai priorisoivia kirjoittamattomia tai kirjoitettuja sopimuksia, suun-
nitelmia tai reunachtoja. Sddntojen kisitteestd kulttuurihistoriallisen toiminnan teo-
rian viitekehyksessa on kerrottu alaluvussa 2.2.2.

Opettajat toivat sadntéihin liittyvid seikkoja esille etenkin kuvatessaan ekologisen
kestavyyden edistimiseen liittyvid esteitd ja jonkin verran myo6s kertoessaan ekologi-
seen kestdvyyteen liittyvista tilanteista koulussa. Opettajat puhuivat erilaisista (1) kir-
joittamattomista sddnnoista (esim. tavat, tekijan persoona maarittivana tekijind, au-
tonomia, yhteisén toimintakulttuuri sdinténd), (2) koulukohtaisista sopimuksista ja
suunnitelmista (esim. yhdessa neuvotellut kdytinnot, Vihred lippu -ohjelma, KEKE-
suunnitelmat, koulukohtainen opetussuunnitelma), (3) paikallishallinnon vaatimuk-
sista ja toiveista (esim. lukuvuosisuunnitelmat, paikallinen opetussuunnitelma) sekd
(4) yleisistd koulunpidon sidinndista (esim. valtakunnallinen opetussuunnitelma, kou-
lun aikataulut kuten lukujirjestys, tyoaika). Jotkut mainitsivat my6s (5) ekologisesti
kestiviin kehitykseen liittyvid sopimuksia ja suunnitelmia ja (6) maapallon kantoky-
vyn rajoihin liittyvid seikkoja. Sddnnét yhdistyivit opettajien puheessa niukkoihin re-
sursseihin ja vaatimuksiin huomioida monia asioita: erilaiset sidnndt toimivat prioti-
soinnin valineind, kun opettajilla ei ole aikaa kaiken tarpeellisenkaan tekemiseen.
Opettajat toivat esiin my0s valtakysymyksid: kenelld on oikeus madiritelld, kuinka

priorisoitavat asiat valitaan.
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Analyysi tuotti nelji dilemmaa: Vaikka ekologisen kestivyyden edistiminen on
kirjattu arvopohja koulussa, kirjoittamattomat siinnot saattavat ohjata toimintaa
vahvemmin kuin jo olemassa olevat kirjoitetut sddnnot (Kirjoittamattomien sdanto-
jen dilemma D14). Yhteisten periaatteiden luominen yhteissuunnittelussa mahdollis-
taa opettajien mielestd kehittymisen, mutta ekologisen kestdvyyden edistiminen on
vain yksi monien suunniteltavien asioiden joukossa ja suunnittelulle on varattu vain
vihin aikaa (Yhteissuunnitteludilemma D15). Opettajat toivovat hallinnolta selke-
ampai ekologiseen kestidvyyteen liittyvda ohjausta, mutta samanaikaisesti monet na-
kevit hallinnon vaatimukset turhana byrokratiana ja linjaukset arkity6hon sopimat-
tomina (Hallinnonohjausdilemma D16). Lisiksi vaikka globaalit sopimukset pyrkivit
kannustamaan kouluja ekologisen kestivyyden edistidjind, sopimukset eivit toimi
opettajan perusteina valinnoille arjessa (Globaalien sopimusten dilemma D). Kou-
lussa esiin nousseet teemat ja dilemmat (D14-D17) on hahmoteltu kuvioon 27. Seu-

raavassa naita tutkiskellaan tarkemmin dilemma kerrallaan.

Kuvio 25. Saanndt ekologisen kestavyyden edistamisen priorisoinnissa
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Kirjoittamattomien saantdjen dilemma D14. Vaikka ekologisen kestavyyden edistaminen
on kirjattu arvopohja koulussa, kirjoittamattomat saannot saattavat ohjata toimintaa
vahvemmin kuin kirjoitetut sdannot

Ekologisen kestivyyden edistiminen on osa opetussuunnitelman arvopohjaa (POPS
2014, 16). Jotkut opettajat toivat haastatteluissa esille, ettd yhteison yhteiseksi koettu

arvopohja voi edistdd ekologisen kestdvyyden edistimistd, kuten seuraava puhuja:

Koko meidn koulun henkil6kunnan sitoutumien tihin auttaa. Eikd pelkistdin koulun,
vaan koko koulutalon. Et mid koen ihan vahvasti, ettd, ettd ku péivikoti on sitoutunu
timmosiin kestdvin eldimédntavan asioihin, sitte vahtimestari, joka tosi paljon ohjeistaa
koulusihteerid my6ten. Koko koulutalossa on sisiistetty timmonen ajattelu. Ja tonne
keittiétd my6ten, ettd on yhteinen timmonen, no ihan arvopohja, ni edistdd. (Haas-
tattelu 17 kenttikoulussa)

Aineiston analyysin mukaan sitoutumisen aste ekologisen kestivyyden edistimiseen
kuitenkin vaihtelee seka yksiloiden ettd koulujen valilld. Eri tahojen erilaiset arvot
voivat toimia kirjoittamattomina sddntoini.

Kenttimuistiinpanojen ja haastattelujen mukaan koulussa on my6s monia arki-
péiviisid sadnnoiksi muotoutuneita kiytintdjd ja tapoja. Toisaalta opettajat puhuvat
my0s ekologisen kestivyyden huomioivien tapojen mahdollisuuksista toimia kesta-
vyyden edistdjind. Eris haastateltava kertoi hankinnoista ja tavaksi muodostuneista
kaytinnoistd niidden suhteen. Hinen esimerkkinsa liittyi tilanteeseen, jossa KEKE-
vastaava oppilaiden kanssa oli miaritellyt viltettdvid ja suosittavia askartelumateriaa-

leja seindjulisteeseen:

Heti kun mi ndin sen listan... No joo, tiytyy myontid, ensimmainen reaktio oli se, ettd
aha, hm-mm, titdkadn ei saa itte miettid. Ja sitte, kun ma luin sité listaa, niin mi tajusin,
ettd mihin nimenomaan en oo edes ajatellu sitd asiaa. Et en silld, ettd olen ehdoin
tahdoin tehny jotain, ettd mi yritin saada huonoja asioita aikaseks. Md en oo vaan
ajatellu sitd. Kun kouluun on aina tilattu askartelutarvikkeet. Varsinki, kun on chtiny
jo ndin monta vuotta olla opettaja. Niin se, et niin tid on aina tehty. [...] Suurin osa
asioista tehdddn koulussa nykydin niin valtavan kiireen saattelemana, ettd helposti
vaan ottaa sen helpon tutun vaihtoehdon, koska se on nopein. (Haastattelu 9 kentti-
koulussa)

Puheenvuorossa kiy ilmi paitsi tavat toimintaa maarittavana tekijani, myos jo aiem-
min esitelty Autonomiadilemma (D5), kun opettaja toteaa, ettd ’ettd titikiddn ei saa
itte miettid”. Itsemadradmisoikeutta voidaankin pitdd yhtend kirjoittamattomana
saintona.

Kaikkinensa opettajat pohtivat haastatteluissa vain vihin ekologisen kestidvyyden

ja_ vallitsevan yhteiskunnallisen paradigman vilille syntyvid jannitteitd, vaikka
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haastattelija toi timin teeman keskusteluun. Kahdessa haastattelussa haastattelija
nosti keskusteluun opetussuunnitelman linjaukset siitd, ettd perusopetuksessa tulisi
pohtia kulutus- ja tuotantotapojen ristiriitoja suhteessa kestivain tulevaisuuteen ja
vaikuttamaan yhteiskunnallisiin rakenteisiin (POPS 2014, 16). Molemmissa haastat-
teluissa opettajat pitivit niistd puhumista arkoina asioina erityisesti huoltajien takia,

kuten seuraavassa otteessa:

No se on, sanotaanko, ettd se on aika... on viird sana "arka" paikka, mutta se on
koulun nikékulmasta sellanen paikka, jossa kouluna ei voi ottaa tai opettajana ei voi
ottaa kantaa suuntaan eiki toiseen, jos puhutaan esimerkiks huoltajista. (Haastattelu
12 kenttikoulussa)

Opettajan mielestd koulu ei voi ottaa opetussuunnitelman mukaista kantaa, vaan ko-
kee sen kodin arvojen viirinlaiseksi miarittelyksi. Samaan aikaan monet opettajat
kertoivat koulun tehtiviksi ekologisen kestivyyden edistimisessid nimenomaan op-
pilaiden arvoihin ja asenteisiin vaikuttamisen. Koulu haastaakin kulutustapojen ja
kestavin tulevaisuuden ristiriitoihin liittyvalld opetussuunnitelmatekstilld yhteiskun-
nallista paradigmaa ja siten opetussuunnitelma saattaa siséltdd siemenen ekologisen
kestavyyden laajenemiselle.

Yhteissuunnitteludilemma D15. Vaikka yhteisten periaatteiden luominen
yhteissuunnittelussa mahdollistaa kehittymisen, ekologisen kestavyyden edistaminen on
vain yksi monien suunniteltavien asioiden joukossa ja suunnittelulle on varattu vain
vahan aikaa

Kouluissa tehddin omia koulukohtaisia sdint6ja, sopimuksia ja suunnitelmia, jotka
helpottavat toimintaa yhdessd. Haastatteluissa monet opettajat toivoivat ekologisen
kestavyyden edistimiselle yhteisid sddnt6jd ja saantoihin sitoutumista, kuten jo edelld
autonomiadilemman ja kirjoittamattomien sdintéjen dilemman yhteydessd on to-
dettu. Seuraava puhuja pitdd koulun yhteisid linjauksia vilttimattomina ekologisen
kestivyyden kannalta:

Jos sielld nyt joku innokas on ja pitdd sitd 4limaoléd ja ottaa puheeks, jos sithen muut
ei lihe millddn tavalla mukaan, niin ei mitidn tapahdukaan. Ettd kylld se jotenki sitten
pitds liittyd sithen koulun toimintakulttuuriin ne [ekologisen kestdvyyden]| asiat. Et se
ois kaikille selvit sivelet, ettd nyt miten ollaan ja mitd tehdddn ja mitd pidetddn tdr-
keeni. (Haastattelu 31 kenttikoulussa)

Esimerkiksi Uudessa Koulussa talon kdytinnot pddtettiin koota perehdytyskansioon,
mikd joidenkin haastateltavien mukaan tulisi helpottamaan uusien opettajien
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kotiutumista ja antaisi my6s vanhoille opettajille mahdollisuuden palauttaa muistiin
yhdessi sovitut kdytinnot.

Opettajien yhteissuunnittelu ndyttiytyy aineistossa tirkeimpand tapana kehittid
koulun toimintaa. Kun opettajat madrittelevat yhteisesti koulun yleiset toimintatavat
tai ajallisesti rajatumman toiminnan sisallot, yhteiset paatokset eivit tunnu sdannoilta,
vaikka ne saitelevatkin tulevaa toimintaa. Jotkut opettajat toteavat yhteissuunnittelun
mahdollistavan my6s oppimisen ja uuden luomisen. Yhteinen suunnitteluaika on
useiden haastateltavien mielestd keskeinen asia myds ekologisen kestdvyyden edista-
misen kannalta:

Mun mielestini ympiristéasioihin pitiis sddnnollisesti osallistuttaa kaikki, koska jos se
pieni porukka tekee vaan ne, just noi kestdvin tulevaisuuden suunnitelmat. No sithen
kylld kaikki osallistukin, sithen tekoon, se oli hyvi. Mutta ettd tilldset, niin eihdn he
sitoudu sithen hommaan. Et jos joku toinen tekee ja sit sanoo, sun pitdd tehd niin,
niin ei. (Haastattelu 14 kenttikoulussa)

Puhuja viittaa tutkijan fasilitoimaan koulutustyopajaan, jossa tehtiin kestiavin kehi-
tyksen suunnitelmaa kaikkien opettajien kesken. Kerityn palautteen mukaan ty6paja
oli onnistunut, ja koulun kestidvyysasioita saatiin kehitettya yhteisollisesti.

Monet haastateltavat puhuivat kuitenkin yhteissuunnitteluun liittyvistd aikahaas-
teista. Yhteiseen suunnitteluun liittyy kenttimuistiinpanojenkin mukaan aikataulujen
sovittelua ja ajan varaamista suunnittelulle usein opetuksen jilkeen “omalla ajalla”,
mika vihentdd innostusta, vaikka yhteissuunnittelun edut tunnistetaankin. Opettajien
ty6ajan ja muiden koulun aikataulujen asettamat haasteet nakyivit tutkimushank-
keessa, kun kaikille opettajille yhteistd aikaa ekologisen kestidvyyden edistimiseen ja
kehittimiseen koulussa on ollut vaikea 16ytid. Opettajien mukaan yksi syy tihin on,
ettd ekologisen kestivyyden lisiksi myos monet muut asiat vaativat samanaikaisesti
huomiota. Seuraavassa rehtori tiivistdd paikallisten sddntdjen, yhteissuunnittelun ja

ajanpuutteen problematiikan:

T4illd pitdd antaa semmosta aikaa, jossa niitd [ekologisen kestivyyden kysymyksid]
pohditaan yhdessi. Et eihdn kouluun mikéddn asia tuu sillain, et joku sanoo et nyt teh-
didn ndin. Jotenkin ne tiytyy itse keksid. Mut siind tulee kieltimittd vihin sitd aika-
haastetta. (Haastattelu 32 kenttikoulussa)

Analyysi paljastaa ajan niukkuuden yhdeksi syyksi opettajan tydaikajirjestelmin, jossa
palkka perustuu pddosin pidettyihin oppitunteihin ja yhteiselle suunnittelulle on bud-
jetoitu atkaa minimaalisesti. Monet haastateltavat totesivatkin, ettd varsinkin aiemmin
ekologisen kestivyyden edistimiseen liittyvaa ty6td on pidetty yliméddrdisend ja omalla
ajalla tehtdvind. 7Yliméddrdisen” tyon tekijoiti el joidenkin haastateltavien
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mukaan “katsota hyvilld”, mitd tukevat kenttimuistiinpanojen huomiot siitd, ettd
opettajat patistivat usein toisiaan kotiin ja koulujen loman alkaessa kehottivat jatta-
mdin “aivot narikkaan” ja ”hanskat tiskiin”.

Tyoaika ei ole ainut aikataulurakenne, joka vaikuttaa opettajien mukaan yhteis-
suunnitteluun kéytettivissa olevan ajan niukkuuteen. Kenttimuistiinpanoihin on kir-
jattu huomioita hankaluuksista jirjestad opettajien yhteisid vélituntikokouksia, silld
aina joku opettaja on vilituntivalvonnassa, jonkun opettajan oppitunnit eivit ole al-
kaneet tai ovat jo loppuneet. My6s Vihred lippu -raadin kokouksiin liittyi aikataulu-
haasteita, silld opettajat ja oppilaat joutuivat joko olemaan pois oppitunnilta tai kiyt-
timain vapaa-aikaansa. Yhteissuunnittelun rinnalla opettajat puhuivat my6s oppilai-
den kanssa tehtidvin tyon aikahaasteista: oppilaiden kanssa on vaikea ehtid tutkimaan
lihiymparist6d lyhyilld oppitunneilla, ruokailuajat rajoittavat spontaaneja retkia ja op-
piaineiden tunteja jdd pitimattd teemapiivien takia.

Aineistossa esiintyy muutamia esimerkkeja Uudesta Koulusta, jossa yhteissuun-
nittelulle varattiin sadnnollistd tyéaikaan kuuluvaa aikaa ja jopa kokonaisia suunnitte-
lupiivia, minké kautta syntyikin uusia innovaatioita myos ekologiseen kestivyyteen
liittyen. Esimerkiksi tutkimushankkeen loppuvaiheessa pédtettiin perustaa saannolli-
sesti kokoontuva KEKE-tiimi. Analyysin mukaan rehtori, johtotiimi ja opettajainko-
koukset ndyttdytyvit ajan allokoinnissa tirkeind padtoksentekijoind. Joillekin hallin-
non priorisoimille asioille onkin 16ytynyt runsaasti aikaa. Seuraava puhuja on sitd

mieltd, ettd ekologinen kestivyys on jadnyt tissd priorisoinnissa paitsioon:

Uudessa OPS:issa arviointihan oli se, miki, yks radikaaleimmin muuttunu juttu, niin
sithen sanotaan ylhailtd pdin, et nyt titd pitdd kaya ldpi. [...] Mutta toisaalta siel on
my6s paljon titd ympiristOkasvatusta, titd kestivin tulevaisuuden huomioimista ja
ndin. Niin kylld mun mielest siitd pitdis olla sitten sitd koulutusta ja muistutella siita.
Et se jotenkin sitten jdd vihdn vihemmille ndissi. (Haastattelu 14 kenttikoulussa)

Saattaakin olla, ettd jos johto allokoi aikaa ekologiselle kestavyydelle, ekologisen kes-
tivyyden edistimisen on mahdollista laajeta. Tillaista kehitysta oli havaittavissa jon-
kin verran, kun kestdvin kehityksen suunnitelman laatimiselle koulutusty6pajassa
koko opettajakunnan kesken varattiin muutaman tunnin koulutusrupeama. Osa
haastatelluista niki my6s opettajien ty6aikajirjestelmin muuttamisen vuosity6ajaksi
ratkaisuksi yhteissuunnittelun mahdollistajana, toisaalta osa taas pelkisi sen tuovan
lisad tyotd. Opettajien yhteissuunnittelu muutoksen vilineend on huomattu myés ai-
kaisemmissa tutkimuksissa (esim. Daniels 2004; 20006).
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Hallinnonohjausdilemma D16. Opettajat toivovat hallinnolta selkeampaa ekologiseen
kestavyyteen liittyvaa ohjausta, mutta samanaikaisesti monet nakevat hallinnon
vaatimukset turhana byrokratiana ja linjaukset arkitydbhon sopimattomina

Haastatteluissa monet opettajat toivoivat seka valtakunnalliselta ettd paikalliselta hal-
linnolta vahvempaa ohjausta ekologisen kestidvyyden suhteen, kuten seuraava pu-
huja:
Jos se olis, jotenkin lihtis sieltd johtoportaasta, ettd nyt me toimitaan niin, nyt me
tehdddn suunnitelmat tihin, niin sillonhan se organisaatio toimis niinkuin esimies vaa-
til. Mut et jos ei oo mitdin pakollista, niin sit se on than jokasen harrastuneisuudesta
kiinni. Ettd silld lailla md en nde sitd niin sanottua pakkoa aina ollenkaan huonona

asiana. Etti silld voidaan ohjata jopa ihan hyviinkin juttuihin. (Haastattelu 25 kentti-
koulussa)

My6s hallinnon haastateltavat tunnistivat timan hallinnon mahdollisuuden arvottaa

ja priorisoida eri vaihtoehtoja.

Jos meilld on missio vaikkapa tésti [ekologisen kestdvyyden]| asiasta, mistd si teet viik-
kirii, niin sen valuttaminen tonne noin on meiin tehtiva niinkun sillai, et me annetaan
timmosid inputteja sinne, ettd tis olis nytte, ja tid on tdrkee asia, titi tulis viedd eteen-
piin. (Haastattelu 26 kouluhallinto)

Tissd otteessa puhuja kiyttdd sanaa ”jos”, minkid voi tulkita, ettd ndin ei ole tilld
hetkelld. Tulkintaa puoltaa se, ettd opettajat eivit haastatteluissa kuvanneet ekologi-
sen kestivyyden edistimistd hallinnon erityisend painopisteend.

Hallinnollisen ohjauksen nidkékulmasta opettajat puhuivat eniten opetussuunni-
telman merkityksestd, joskin eri opettajat suhtautuivat opetussuunnitelmaan normina
eri tavoin. Jotkut pitivit opetussuunnitelmaa liian idealistisena tai jopa “valttimatto-
mind pahana”, mutta monet opettajat nikivit kestivyyteen liittyvit kysymykset ope-
tussuunnitelmassa keskeisend asiana, joka on voimassaolevan opetussuunnitelman
mukaan pakko ottaa huomioon. Jotkut opettajat olivat kiyttineet opetussuunnitel-
maa jopa vilineeni perustella huoltajille ekologisen kestivyyden kysymysten kasitte-
lya koulussa. Opetussuunnitelma yksin ei kuitenkaan voi monien opettajien mukaan
muuttaa koulua, kuten seuraava opettaja arvioi:

Se [ekologinen kestdvyys] on mun mielestd, pitdis olla semmosia kantavia linjoja. Ja
totta kai ne [ekologisen kestivyyden kysymykset] on uudessa opetussuunnitelmassa,
sithen on pureuduttu. Ja se tulee sielld enemmain esiin kuin vanhassa. Mutta mun mie-
lesti jotenkin se pitdis sitte linjata vield muillakin tavoilla selkeemmin. Ettd sen pitiis
olla oikeesti se prioriteetti numero ykkonen. (Haastattelu 3 kenttikoulussa)
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Puhuja toivoo opetussuunnitelman lisiksi my6s muita linjauksia ekologisen kesti-
vyyden puolesta. My6s monet muut opettajat toivat esille, ettd sekd kunnan, koulun
ettd opettajan on mahdollista painottaa monia erilaisia asioita, jolloin ekologisen kes-
tivyyden edistiminen saattaa jaddd jonkun muun painotuksen varjoon.

Yksi tutkimuskunnassa tehty ekologiseen kestivyyteen liittyva ratkaisu oli, ettd
koulujen lukuvuosisuunnitelmalomake sisilsi ekologiseen kestavyyteen liittyvan ky-
symyksen. Opettajat eivit kuitenkaan maininneet titd haastatteluissa, joten lukuvuo-
sisuunnitelmalomakkeella lienee ollut vain vihidn merkitystd koulun ekologisen kes-
tivyyden kannalta. Lukuvuosisuunnitelmat néyttiytyvit aineiston valossa opettajille
merkityksettOmilta. Tatd kuvastaa muun muassa se, ettd opettajia oli muutamassa
koulussa yritetty saada perehtymiin lukuvuosisuunnitelmaan jopa piilottamalla teks-
tiin koodi, jonka tietimalld sai lunastettua palkinnon.

Toinen hallinnon linjaus mairitteli, ettd jokaisen koulun oli miiri tehdi KEKE-
suunnitelma liitteeksi lukuvuosisuunnitelmaan. Haastatteluissa yksikdin opettaja ei
kuitenkaan nostanut KEKE-suunnitelmaa esille, kun kysyttiin koulun ekologista kes-
tavyyttd edistdvid tekijoitd, eivitkd edes kaikki kestdvistd kehityksestd koulussa vas-
taavat opettajat ollet varmoja, onko koululla KEKE-suunnitelma. Erids opettaja ku-

vasi KEKE-suunnitelman roolia ”valttimattomana pahana’:

Kylld md muistan ettd semmosta on tdytetty. Mut ne on juuri vihdn semmosta suti-
mista sinne tinne. Et ehkd se pitis olla se visio tdilld koululla ensin, ennen kun sitd
pystys millddn lailla jakamaan tai edes kuvailemaan. (...) Mini luulisin, ettd kaikki
tuommoiset lomakkeet, miti tulee ja tiytetddn, niin ne on vihin semmonen valttima-
ton paha, mikd vaan nyt sitten tdytetddn. Ehki sielld laitetaan vdhdn ruusunpunaisia
tekstejd sinne. (Haastattelu 27 kenttidkoulussa)

KEKE-suunnitelma ei ndyttiydy mydskdan kunnan kouluhallinnon ohjauksen niko-
kulmasta keskeiseni asiakirjana: kenttipéivakirjan ja dokumenttien mukaan koulujen
tuli liittdd vuoden 20172018 lukuvuosisuunnitelmaan erillisind asiakirjoina muitakin
suunnitelmia kuin KEKE-suunnitelma. Kaikkien muiden suunnitelmien maérapaiva
oli lukuvuoden alkupuoliskolla, kun KEKE-suunnitelma tuli jattaa jirjestelmain epi-
tarkasti ”maaliskuussa”. Rehtoreita ei muistuteltu suunnitelman tekemisestd eika
KEKE-vastaava l6ytinyt hallinnon jirjestelmista ohjeita suunnitelman tekemiseen.
Keviilld 2018 kysyttdessd kouluhallinto lihetti rastitettavan KEKE-muistilistan asi-
asta ilman ohjetta, vaikka esitys asiasta ohjeineen oli tehty hallinnon KEKE-ryh-
massa.

Koulun tasollakaan KEKE-suunnitelman laatimisprosessit eivit kenttdkouluissa
olleet kenttimuistiinpanojen mukaan kitkattomia. Uusi Koulu péitti tehdd KEKE-
suunnitelman koulutustyépajassa, jota tutkija fasilitoi. Ymparistotiimin jasenet eivit
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tienneet, onko koulussa aiempaa suunnitelmaa vai ei ja niukasta ajasta huolimatta osa
koulutustyOpajalle varatusta ajasta yritettiin siirtid muiden asioiden kdsittelyyn, mika
kielii KEKE-suunnitelman vahiisesti tirkeydestd koulun arjessa. Vanhassa Koulussa
puolestaan KEKE-suunnitelma yritettiin tehdi tutkijan fasilitoimana tunnin opetta-
jainkokouksessa, josta rehtori oli poissa ja josta osa kiytettiin muihin asioihin. Syn-
tynyt asiakirja katosi ennen sen lihettimista hallinnolle, ja muutama vastuutiimiin
kuulunut opettaja laati sen uudelleen viikossa:

Meidin kestidvin kehityksen suunnitelma oli hukassa, ja tuli vaan, etti piti olla hyvin
Iyhyessd aikavili, tai sen piti olla sen suunnitelman, ja me vaan jonkinlainen sitten,
semmoinen hyvin yksinkertainen ja konkreettinen, tekaistiin vitkossa sithen. (Haastat-
telu 5 kenttdkoulussa)

Toisin kuin opettajat, haastatellut ympiristokasvattajat puhuvat KEKE-suunnitel-
mista perustavanlaatuisina kestavyyden mittareina, jonka avulla ekologisen kestavyy-
den kehittiminen koulussa vauhdittuu. Se, ettd kestivin kehityksen suunnitelmista
ei tule téllaisia kehittdmisen vilineita, saattaa johtua siitd, ettd jotkut opettajat saatta-
vat tulkita KEKE-suunnitelman raportiksi hallinnolle, kun sen tarkoitus olisi kehittdd
koulun kestivyytta, kuten seuraava puhuja:

Mut mi jotenkin koen ainakin sen osuuden sellasena, ettd ma nyt laittelen niité rasteja.
Mi kdyn tailld kattomassa ja kyselen ihmisiltd, laitan rastin ruutuun, ja se on sit tehty.
Jos ei mitain huolestuttavaa, niin se on okei. Jos sitte olis, niin kylld mi senkin sithen
laitan. Mut se on enemminkin semmosta ikadnkun auditointia, sisdistd audoitointia,
ettd onko hommat kunnossa. Tietenkin, jos nyt toivotaan sit jotain muuta sen kesti-
vin kehityksen suhteen, kun mitd me td4lld tilld hetkelld tehdddn, niin sen pitiis olla
jotain sellasta, et opettajien ei tarttis endd sen enempdd kdyttdd aikaa. Tai sitd aikaa
pitdd voida ottaa pois jostain muusta. Mut misti sen sit ottaa? (Haastattelu 28 kentti-
koulussa)

Puhuja kuvaa KEKE-suunni