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Johdanto

MAAILMA ON KRIISISSA, jollaista se ei ole ymmirtiiksemme
aiemmin kohdannut. T4ti kirjoittaessani YK:n ympiristdohjelma
on juuri julkaissut uusimman raporttinsa ilmaston limpenemis-
kehityksestd (UN 2021). Sen mukaan tilli hetkelld voimassa olevat
lupaukset paistéjen vihennyksistd eivit riitd tavoitteena olevan
1,5 asteen limpenemisen toteutumiseen. Raportin mukaan odo-
tettavissa on sen sijaan 2,7 celsiusasteen limpeneminen vuoteen
2100 mennessa.

YK:n raportin ennuste ei liene asiaa seuranneille suuri yl-
latys. Eri maiden tekemisti viime vuosien lupauksista vihen-
tdd hiilidioksidipiistojd on pitkid matka niiden toteutumiseen.
Osin timi johtuu teknologian hitaasta kehityksesti kohti ym-
paristoystivillisempid tuotantotapoja, mutta myos ihmiskun-
nan elimintavoista, joissa kuluttamisella ja liikkumisella on
suuri merkitys. Digitaalisten palveluiden ja tiedonvilityksen
aikakaudella linsimaisen kuluttamisen mallit ovat levinneet
kaikkialle maailmaan. Markkinataloudessa teollisuus tarjoaa si-
t4, mitd kysytdin, pyrkien samalla luomaan uutta kysyntii in-
novaatioiden ja tuotekehityksen avulla. Pienisti puroista kasvaa
isoja virtoja. Niinpi olemme ihmiskuntana tilanteessa, jossa
kukaan ei niyti hallitsevan kokonaisuutta. Ei pysty, ei halua, ei
yriti. Globaali kilpailu ja taloudellisen menestyksen tavoittelu
niyttii peittivin alleen isot planetaariset kysymykset, joita tie-
teellinen tutkimus on paljastanut ja vihitellen alkanut ymmir-
t44. YK:n raportti on erinomainen esimerkki tisti. Vasta aivan
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viime vuosina ongelmat on tunnustettu ihmiskunnan itsensi
aikaansaamiksi.

Tieteellisen tutkimuksen rooli ilmastokysymyksessi on
moniulotteinen. Luonnontieteet ovat raportoineet ja ennusta-
neet ilmaston limpenemisen etenemisti ja sen piiasiallisia syi-
ti. Teknologinen tutkimus puolestaan on kohdistunut syiden
poistamiseen ja erityisesti ilmastolle vahingollisten piistdjen vi-
hentimiseen teknologiaa ja teknologian kiytt6d kehittamalld. Th-
mistieteiden piimiirini on puolestaan ihmisen yksil6llisen ja
yhteis6llisen toiminnan ja sen muutosten ymmartiminen. Kas-
vatustieteet kuuluvat ihmistieteisiin ja meidin lihtékohtamme
on pyrkii ymmirtimiin ihmisen elinikaisti kasvua ja kehitysta
yksilding, yhteis6jen jisenini, kansalaisina ja kulttuurisina, glo-
baaleina toimijoina. Ilmasto- ja ympiristokysymyksissi elimme
kriisiytymisen aikaa. Joudumme siten pohtimaan kasvatuksen
olemusta ja sisilt6d ekokriisin aikakaudella, niin kuin professori
Veli-Matti Virrin ansiokas kirja muutaman vuoden takaa on ot-
sikoitu (Virri 2018).

Jarjestettyd kasvatusta ja koulutusta ohjaava keskeisin do-
kumentti on opetussuunnitelma. Siihen tiivistyy kaikki. Ope-
tussuunnitelmassa miiritelliin yleiselld tasolla niin kisitys
maailmasta kuin ihmisesti: menneisyydesti, nykyisyydesti ja
tulevaisuudesta. Koulun ja koulutuksen historiallisena lihtokoh-
tana on ajatus kasvattaa lapsia ja nuoria elimii ja sen tulevia
vaateita varten. Paradoksina vain on, ettemme tiedi millainen
maailma lapsia ja nuoria odottaa. Siitd huolimatta kasvatuksen
pitdisi olla hyvii ja kasvavien tulevaisuutta palvelevaa (ks. Vir-
ri 1997).

Koulun opetussuunnitelma on historiallisesti kehittynyt re-
presentoimaan maailmaa ja tulevaisuutta oppiaineiden kautta.
Oppiaineet ovat ikdin kuin ikkunoita tai suodattimia katsella
menneisyyttd, nykyisyytti ja tulevaisuutta. Tavoitteena on oppia
toimimaan tulevassa, mutta myos vaikuttamaan siihen, milti tu-
levaisuus kulloinkin niyttii.

Historiallinen tarkastelu osoittaa, miten koulussa opetettavien
aineiden mairi on lisdidntynyt nuoria elimissi odottavien vaa-
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teiden lisdiintyessi (Popkewitz 2018). Oppiaineet tarjoavat tieto-
ja, malleja ja selityksii niihin ilmi6ihin, joihin ne ovat sisillisesti
keskittyneet. Kuitenkin monet havaituista, havaittavissa olevis-
ta tai tulkinnallisista, sosiaalisesti konstruoiduista ilmidisti ovat
niin monimutkaisia, ettei niisti voida saada hyvii ymmirrysti
yhden tieteen tai oppiaineen nikékulmalla. Esimerkiksi monet
luonnonilmict ovat tillaisia. Ndihin liittyvit ihmisen vaikutukset
monimutkaistavat ilmioitid. Ilmastonmuutos on hyvi esimerkki
tillaisesta. Vaikeudesta huolimatta koulun on tavalla tai toisella
otettava asiaan kantaa riippumatta siit, ollaanko ilmién luontees-
ta, seurauksista tai syisti yksimielisii. Haaste on iso, mutta riskit
ovat vield suuremmat, jos mitiin ei tehdi.

Vaikka ilmastonmuutos ja kestivi kehitys ovat linsimaissa
koulun opetussuunnitelmissa jo edustettuina, on tilanne mo-
nessa kehitysmaassa tiysin toinen. Tdhin on monia syiti. Tar-
kastelenkin tissi artikkelissa erityisesti tilannetta Indonesiassa,
johon Tampereen yliopiston kasvatustieteiden ja kulttuurin tie-
dekunnalla on pitkihkot ja varsin intensiiviset koulutukselliset
suhteet. Tiedekunta muun muassa toteutti tilauskoulutuksena
Indonesian Acehissa kasvatustieteiden maisterikoulutuksen
vuosina 2015-17. Sen opiskelijoina oli 30 opettajaa Sukma -sai-
tion omistamista kouluista. Lisiksi tiedekunnalla on kiynnis-
si hanke Indonesian University of Education’in (UPI) kanssa
ilmastonmuutosta koskevien opetussuunnitelmien kehittimi-
seksi opettajankoulutukseen ja yleissivistiviin kouluun. Ar-
tikkelin sisilto liittyy osaltaan tihin viimeksi mainittuun
hankkeeseen.

Pyrin seuraavassa ensinnikin arvioimaan kirjallisuuden ja
kokemusten perusteella ilmastonmuutosta koskevaa opetus-
suunnitelma-ajattelua ja kiytinnon kouluopetusta. Esimerkkini
otan kohteeksi Indonesian. Toisena tavoitteena on keskustel-
la keinoista kehittid opetusta ja opetussuunnitelmaa kestivin
kehityksen elimintapoja tukevaksi. Esitin myos teoreettisia
nikokulmia identiteettien muutosta tukevasta transformatiivi-
sesta opetussuunnitelma-ajattelusta narratiivisen paradigman
nikokulmasta.
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Indonesia kansallisvaltiona

Indonesia on maailman suurimpia demokraattisia kansallisval-
tioita. Maa itseniistyi Hollannin siirtomaavallasta vuonna 1948.
Maa on luonnonvaroiltaan rikas ja on viime vuosina tullut tun-
netuksi 6ljyn ja eksoottisten hedelmien tuottajana seki erityises-
ti palmudljyn kasvavasta viljelysti. My6s ympiristo6n kohdistuva
kuormitus ja erilaiset haitat ovat kasvaneet. Esimerkiksi palmu-
6ljypuiden kasvatusalueilta on poltettu valtavia alueita luonnon-
varaista sademetsii, ja palojen savuhaitat ovat ulottuneet kauas
naapurimaiden alueille. Indonesia on saarivaltio ja sen yli 250 mil-
joonaa asukasta asuu yli 13000:1la pienemmilli tai suuremmalla
saarella. Viestd edustaa yli 300 etnistd ryhmii, joilla on oma ii-
dinkielensi. Maassa puhutaan yli 6oo kielti. Indonesian virallinen
kieli on Bahasa Indonesia, jota kiytetdin kouluissa. Uskonnon ase-
ma maassa on vahva ja kansalaisista valtaosa on muslimeja. Lisiksi
maassa on merkittivii miirii kristittyj, hinduja ja buddhalaisia.

Ilmaston kannalta suurin ongelma Indonesiassa ovat tahat-
tomasti tai tahallaan sytytetyt metsipalot. Esimerkiksi vuonna
2021 on Indonesian ympiristéministerion mukaan palanut noin
230 000 hehtaaria metsii (Data Kebakaran 2021). Ilmastonmuu-
toksen uhat nikyvit my6s trooppisten myrskyjen, kuivuuden ja
merenpinnan nousun lisidintyvind uhkina. Suuri osa Indonesian
viestostid eldd lihelld nykyistd merenpintaa olevilla korkeuksilla
(World Bank 2021).

Imastonmuutosta ja kestivii kehitysti koskevan keskustelun
nikokulmasta Indonesia on kiinnostava maa. Verrattuna linsimai-
hin ja yleensi globaalin pohjoisen valtioihin, yleinen tietimys ja
ymmirrys eteldisen pallonpuoliskon alueella ilmastonmuutokses-
ta, sen syistd ja seurauksista on vield hyvin rajallista tai lihes ole-
matonta (Parker & Prabawa-Sear 2019, 1). Parker ja Prabawa-Sear
(2019) viittivit, ettei syyni ole vain koulutuksen puute. Ongelma
johtuu taloudellisen ja sosio-kulttuurisen kontekstin erilaisuudes-
ta suhteessa kehittyneisiin linsimaihin. Heid4in mukaansa paras
tapa lisitid ympiristotietoisuutta kulttuurisesti soveltuvalla taval-
la on kehystid vastuullisuus ymparistostd osaksi kansalaisuutta.
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Tillainen ympiriston suhteen aktiivinen kansalaisuus sisiltdisi
heidin mukaansa vastuullisen ja kollektiivisen ympiristosubjek-
tiviteetin (emt., 1).

Indonesian paikallinen alkuperiisviest6 on tottunut puolus-
tamaan ikiaikaisia oikeuksiaan luontoon ja elimintapaansa. Li-
hiluonnolla on elimintavassa merkittivi asema, koska elanto
on totuttu saamaan metsisti, maasta tai meresti. Tillaiseen 1i-
hiluonnon puolustamiseen ei yleensi kuitenkaan liity laajempaa
tietimystd tai poliittista kantaa esimerkiksi globaalin ilmaston-
muutoksen hidastamisesta tai estimisesti.

Kysymysti kollektiivisesta ympiristosubjektiviteetista voidaan
kisitelld monesta nikokulmasta. Tdssi artikkelissa tarkastelen sitd
kahdesta nikokulmasta: Ensimmainen nikékulma liittyy identi-
teettiin ja sithen olennaisesti kuuluvaan luontosuhteeseen. Miten
kasvattaa lapsia ja nuoria sellaiseen aktiiviseen kansalaisuuteen,
joka pyrkii suojelemaan ympirist63, luontoa seki sen elimii yl-
lapitivii jirjestelmii, ihmisen elinympiristé mukaan lukien?
Kasvatuksen nikokulmasta kysymys lienee luontosuhdettakin
laajemmasta perspektiivisti eli ihmisen maailmasuhteesta, niin
kuin Veli-Matti Virri (2014) on ansiokkaasti kuvannut. Timin suh-
teen on muututtava tai emme ithmiskuntana selvii. Toinen niko-
kulma tillaisessa kasvatuksessa on, Reynoldsiin (2009, 3) viitaten,
kasvattaa nuoret huomaamaan ihmiskunnan luontoa vahingoit-
tavat toiminnot ja ottamaan vastuu aikaansaaduista vahingoista.
Niiti kahta nikokulmaa voi tarkastella sekd opetussuunnitelman
ettd pedagogiikan, kiytinnon kasvatustoiminnan, viitekehyksis-
td. Toisin sanoen meidin on pohdittava, miti tavoittelemme ope-
tuksella ja miten ihmisen ajattelussa tai toiminnassa tapahtuva
muutos, jota oppimiseksikin usein kutsutaan, tapahtuu. Tarkas-
telen seuraavassa tarkemmin liht6kohtia ja kisitteitd, joiden kat-
son liittyvin tillaisiin muutosprosesseihin.

Oppiminen, muutos ja identiteetit

Lihtokohtana teen muutamia oletuksia, joista tirkein on, ettd ih-
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misen tietiminen on kertomuksellista, narratiivista. Kertomuk-
silla ja kertomuksellisuudella on pitki historia, johon en tissi
yhteydessi kuitenkaan mene tarkemmin (ks. esim. Barthes & Dui-
sit 1975; Abbott 2008; Ropo & Yrjiniinen 2020).

Thmisen suhdetta itseen ja ulkoiseen maailmaan on ns.
konstruktivismin aikakaudella kuvattu tulkinnalliseksi. Tul-
kitsemme itsed, suhteitamme ja maailmaa oman eliminhisto-
riamme, yhteisé6llisten kuulumistemme seka kulttuuristen ja
historiallisten mallien mukaan. Oletan myos tuon suhteen ole-
van kertomuksellinen. Ilman itse koostamiamme, toisten tarjo-
amia tai kulttuurisesti tuotettuja kertomuksia emme lopultakaan
tiedi, keitd olemme, mihin kuulumme tai miti maailmassa on.
Hanna Meretojan (2014) mukaan kertomusten eli narratiivien voi-
daan olettaa olevan meille seki ontologisesti etti epistemologi-
sesti tirkeitd. Kertomukset auttavat ymmirtimiin keiti olemme,
mitd ympirillimme on ja miki suhde meilld on ympiréiviin ker-
rottuun todellisuuteen. Suhteita, ja kertomuksellisia suhteita eri-
tyisesti, voi kuvata asemointeina, positiointeina, joita otamme ja
joita meille tarjotaan vuorovaikutussuhteissa. Nimi positioinnit
eivit ole vilttimittd pysyvid, vaan alttiita muutoksille. Narratii-
vien ja positiointien muutokset ovat keskeisid my6s oppimisessa
eli epistemologisesti. Imididen ja asioiden ymmirtiminen ke-
hittyy vihitellen kertomusten tiydentyessi esinarratiiveista koh-
ti tieteellisii narratiiveja (Yrjiniinen & Ropo 2013).

Kertomukset voivat sisiltii faktoja (tieteellisidkin faktoja), niil-
le tuottamiamme merkityksid, uskomuksia, opittuja traditioita
ja ajattelutapoja, kisityksid narratiivisten elementtien vilisistid
suhteista ja vaikutusmekanismeista seki ajallisia kehitysvaiheita.
Narratiivit yhdistivit nimi elementit juonellisiksi ja helpommin
yksiléon ymmartimiksi kokonaisuuksiksi. Narratiivit kuvaavat yk-
silollisia tai kollektiivisia ajattelu- ja toimintatapoja tietyistd ilmi-
6isti tai tapahtumista. Narratiiviin voi liittyd oma positiomme,
joka kuvaa ja mairittii suhdettamme ko. asiaan ja ilmentii seki
kiinnostusta etti asiaa koskevaa valtaa.

Kertomusten juonia on kuvattu kirjallisuudessa esimerkiksi
suuriksi ja pieniksi kertomuksiksi (grand narratives; small narra-
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tives) (Lyotard 1984; Bamberg 2004) tai toimintaa ohjaaviksi nar-
ratiivisiksi malleiksi (narrative templates) (Wertsch 2008). Myds
opetussuunnitelmat ovat kertomuksellisia. Pinar, Reynolds, Slat-
tery ja Taubman (1995) ovat erinomaisella tavalla koonneet ja ku-
vanneet opetussuunnitelmiin liittyvii narratiivisia juonituksia
esimerkiksi historiallisina, poliittisina, uskonnollisina, rodulli-
sina tai sukupuolittuneina.

Opetussuunnitelman ymmirtiminen kertomuksena tai kerto-
muksellisena on kuitenkin monessa mielessd my6s ongelmallista.
Koulukontekstissa kertomuksen juonen vilittiminen ja omak-
suminen ei aina toteudu tai toteutuu vain osittain. Syyni voi olla
asioiden ja ilmiéiden mutkikkuus, mutta my6s oppimistulosten
arvioinnin eli evaluaation suuntautuminen piaijuonen kannalta
pinnallisiin yksityiskohtiin.

IImastonmuutos luontoon liittyvini narratiivina on erityisen
haasteellinen, koska jokaisella nuorella on jo kouluun tullessaan
luontoa koskeva, enemmin tai vihemmin puutteellinen narra-
tiivi. Koulu voi tarjota opetussuunnitelmassaan sen korvaajak-
si jotain muuta, ja oppimisen ongelma muuttuukin kilpailevien
narratiivien ’taisteluksi’ nuoren ajatteluprosessissa. Opetus ei ole
vain asioiden esittimisti ja oppiminen niiden omaksumista, vaan
molempiin prosesseihin liittyy aiempien narratiivien ja niihin liit-
tyvien merkitysten pohdintaa ja dialogia. T4llaisen prosessin lop-
putulosta ei voi koskaan tdysin tietdi tai ennustaa.

Miksi meilld on tillainen tai tuollainen opetussuunnitelma ei
ole yksinkertaisesti vastattavissa. Pratt (2019) on korostanut nar-
ratiivien pedagogista kompleksisuutta opetuksessa. Kompleksi-
suus liittyy narratiivien tulkinnallisuuteen. Teoreettisen sisillon
opetus on yleisesti selittivii ja toteavaa. Narratiivit vaativat kui-
tenkin dialogia, jossa opettaja toimii ikdin kuin kokeneempana
oppaana. Dialogin tavoitteena on luoda kaikille uusia merkityksia
(Pratt 2019, 130). Tdhin nikemykseen hin piityi William Dollin
(1993) klassikkoteoksen "A post-modern perspective on curricu-
lum” perusteella. Mainitussa teoksessa Doll (1993) teoretisoi kerto-
muksia dialogisiksi foorumeiksi kiydid monimutkaista ja vaikeaa
keskustelua (complex conversation), jossa kysymykset, epivar-
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muus ja reflektointi risteilevit. T4llaisen kertomuksen juoni voi
jdidi piiloiseksi tai sithen ei paisti lainkaan kiinni. Reflektiivises-
si opetuksessa opettaja ei voi vedota auktoriteettiasemaansa ko-
keneempana tai tietdivimpini. Sen sijaan:

"[O]pettaja pyytid oppilasta luopumaan hetkeksi auktoritee-
tin epiilysti ja tutkimaan opettajan kanssa (opetustilanteen)
kokemusta. Opettaja suostuu auttamaan opiskelijaa ymmar-
tdmain koettuun sisiltyvit merkitykset, jotka ovat opiskeli-
jan vilittomasti kiistettivissi, seki reflektoimaan opiskelijan
kanssa timin aiempaa, sanoittamatonta ymmarrysti kysees-
si olevasta asiasta.” (Doll 1993, 160)

IImastonmuutos ei mielestini kuitenkaan narratiivina ole edel-
14 kuvatun kaltainen, tulkinnallisesti moniselitteinen, ainakaan
silloin, jos pysytidn pidjuonessa. Peruskertomuksen pidjuoni on
kuvattavissa yksinkertaisesti. Juonena on ajallisesti etenevi ilmas-
ton limpeneminen, jonka ihmisen toiminta on aikaansaanut ja
joka pitdd pysdyttid ihmisen toimin. Yksil6- ja yhteisotasolla on-
gelma voi syntyi siitd, ettd timin globaalin narratiivin juoni ei ole
kokemuksellisesti uskottava tai ettd kouluopetuksessa tarjottava
narratiivi luonnosta poikkeaa radikaalilla tavalla globaalia ilmi6-
td kuvaavasta narratiivista. Kysymys on tirkei ja palaan siihen tar-
kemmin tuonnempana.

Kertomuksellisuus on tirkei osa koulupedagogiikkaa, vaik-
ka kertomusten sisillot ovatkin kompleksisia ja antavat helposti
aihetta kriittisiin nikékulmiin. T4st4 olemme Veli-Matti Virrin
kanssa kirjoittaneet enemmin toisaalla (Ropo & Virri 2019). Kerto-
malla ja uudelleen kertomalla merkityksellistimme ja uudistam-
me omia ajatuksiamme maailmasta ja itsestimme (vrt. Pratt 2019,
128). Siksi kertomukset ja kertomuksellisuus on tuotava osaksi
kouluopetusta.

Myos kisitteet ovat kertomuksellisia. "'Ympiristd' tai 'ilmaston-
muutos’ ovat tieteellisid, yhteis6llisid ja persoonallisia narratiiveja,
jotka yksil6 voi omaksua 'annettuina’ tai itse luotuina, yhdistimal-
13 omia tai toisten havaintoja, faktoja ja uskomuksia. Myos tieteel-
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linen tietiminen on kertomuksellista, koska se sisiltii aina tiedon
aukkoja, jotka tiytetidn uskomuksilla tai todennikdisyyksilld. Ker-
tomuksellisen tietimisen tasoa voi arvioida dimensiona tiysin
fragmentaarisesta, 'tiedon sirusten’ kokoelmasta kohti loogista
ja kausaalisuhteiden piittelyd mahdollistavaa, yksityiskohtaisen
juonen yhdistimi3, teoreettisesti perusteltua ilmién narratiivia.
Opetuksessa tiydellisetkiddn narratiivit eivit kuitenkaan aina
ole neutraaleja eikd niiti omaksuta samassa miirin, vaan oppilaat
tulkitsevat niiden sisiltojd ja juonia omista omaeldmikerrallisista
eli autobiografisista ja kulttuurisista lihtokohdistaan. Esimerkiksi
Epstein (2016) havaitsi kulttuuristen narratiivien voimakkaan vai-
kutuksen oppimisen merkityksellistimiseen. Hinen tutkimukses-
saan mustien ja valkoisten oppilaiden vililld todettiin historian
oppimistuloksissa systemaattisia eroja huolimatta siiti, etti kaik-
kia oppilaita oli opettanut sama valkoihoinen opettaja. Oppimis-
tuloksia selitti opetusta enemmin oppilaiden oma kulttuurinen
identiteetti. Identiteetti niytti vaikuttavan oppilaan tulkintaposi-
tioon, nikékulmaan, josta opittavaa asiaa tarkasteltiin. Seurauk-
sena oli Yhdysvaltojen historiaan liittyville ilmiéille ja faktoille
annettujen merkitysten varsin radikaali erilaisuus ryhmien valilli.
Indonesialaisessa koulutuksessa vallitsevaa opetussuunnitel-
man narratiivista juonitusta on kuvattu valtion virallisen filoso-
fian mukaisesti nimelld 'Pancasila’. Se koostuu viidesti toisiinsa
yhteydessi olevasta 'pilarista’, joita ovat 1) usko yhteen Suureen
Jumalaan, 2) oikeudenmukainen ja sivistynyt humaanisuus, 3)
kansallinen yhteniisyys, 4) sovinnollinen edustuksellinen demo-
kratia ja 5) kaikkia koskeva yhteiskunnallinen oikeudenmukaisuus
(Parker ja Prabawa-Sear 2019, 2). Parker ja Prabawa-Sears (2019, 2)
toteavat, ettei ympirist6lli ole ollut selkedd muuta roolia kansal-
lisessa kehityksessd kuin vaurauden lihteeni, jota maalla on oi-
keus hy6dyntii eri tavoin maksimaalisesti. Téllainen kulttuurinen
narratiivi, jota sekd opetus ettd kansalaisten arkihavainnot tuke-
vat, on vaikeasti muutettavissa, niin kuin ylli olevista muutamis-
ta esimerkeisti voidaan piitelld (ks. Jansen 2009; Wertsch 2008).
Parker ja Prabawa-Sears (2019, 2) kutsuvat tillaista nikemysti re-
surssinationalismiksi (resource nationalism). Olisi houkuttelevan
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helppoa ajatella, etti tillainen narratiivi voidaan muuttaa ope-
tussuunnitelmien ja koulutuksen uudistuksella; toisin sanoen li-
sidmilld opetussuunnitelmiin tietoa luonnosta, sen kiynnissi
olevista muutosprosesseista ja luonnon kestokyvyn rajallisuudes-
ta. Mutta kuten Jucker (2002) on todennut, ongelma on monimut-
kainen eiki siithen ole yksinkertaisia ratkaisuja.

”Se lipeensid idealistinen kisitys — joka olettaa ettd kestivyys
tipahtaa syliimme kunhan vain muutamme tapaa jolla kasva-
tamme lapsemme ja oppilaamme — on paitsi hirvittivin naii-
vi, my6s todella epireilu nuorempaa sukupolvea kohtaan.”
(Jucker 2002, 9)

Opetuksella on vaikutuksensa, mutta ne ovat usein varsin en-
nustamattomia. Emme tiedd emmeki pysty ennustamaan, mil-
laisia merkityksid oppilaat luovat kuulemistaan, lukemistaan tai
muutoin tietoonsa tulevista asioista ja ilmidisti — olivat ne sit-
ten tieteellisen tutkimuksen tuloksia, median vilittimii uutisia
tai nikokulmia tai kavereilta kuultuja vidrinymmairryksii. Kuten
Wertschin (2008) ja Jansenin (2009) esimerkit osoittavat, narratiivit
niyttivit siirtyvin sukupolvelta toiselle kertomusten informaatio-
sisilt6ing, juonina ja esikuvien antamina positioitumismalleina.
Maailma nihdiin samoin silmin’, samasta positiosta kuin esi-
vanhemmat ja suku, ldhipiiri tai vertaiset ovat sen nihneet. Niin
siirtyviat myos poliittiset, kulttuuriset ja uskonnolliset narratiivit.
Omaksumme tosina ne narratiiviset mallit, joita esivanhemmat,
arvostamamme henkil6t tai meille liheinen sosiaalinen yhtei-
sO on pitinyt perustanaan suhteessa itseemme ja ympiristoon.
Yliajallinen narratiivinen yhteys menneisyydesti tulevaisuuteen
sukupolvien jatkumon kautta niyttii tuottavan meille sellaisia
tulkinnallisesti tirkeitd narratiivisia juonituksia, joita kouluope-
tus ei helposti murra.

Narratiivien merkitysti on tutkittu Suomessakin varsin paljon
esimerkiksi yhteiskuntatieteissi, kirjallisuudessa ja taiteiden pii-
rissi (ks. esim. Meretoja 2014; Hyvirinen 2007). Kasvatustieteissi
on myds oma narratiivisen tutkimuksen perinteensi (ks. Syrjili &

212



Estola 2013). Viimeaikainen suomalainen tutkimus on kohdistu-
nut esimerkiksi identiteettien rakentumiseen narratiivisena pro-
sessina (esim. Zen, Ropo & Kupila 2021; Zen, Ropo & Kupila 2022)
seki narratiiveihin viestinnissi (Mikeld 2019) ja opetusviestinnis-
si (Ropo & Yrjiniinen 2020).

Opetussuunnitelma ei muutu narratiiviseksi vain dokumentti-
na, vaan opetuksessa, jossa materiaaleilla ja menetelmilli voidaan
luoda narratiivisia tiloja (Zen ym. 2022). Tillaiset tilat tarjoavat
uusia mahdollisuuksia ilmididen toisin nikemiseen’, ja narratii-
viseen uudelleen positioitumiseen. Narratiivisen tilan kisite on
tutkimuskirjallisuudessa varsin uusi. Sen merkitysti opetuksessa
ei ole vield tutkittu paljoakaan, mutta kisite on lupaava erityises-
ti identiteettien muutosten ymmirtimisessi. Tarkastelen seuraa-
vassa lihemmin titi nikokulmaa esimerkkini ilmastonmuutosta
koskevan opetussuunnitelma-ajattelun nikékulma.

liImastonmuutos opetussuunnitelmallisena
ja opetuksellisena haasteena

Ilmastonmuutosta koskevan opetuksen tavoitteet ovat periaat-
teellisesti moniulotteisia, tiedosta ja ymmarryksesti praktiseen ja
eettiseen toimintakykyyn (Toiskallio 2009). Teen tissi jaottelun ta-
voitteiden kolmeen tasoon: yksil6llinen, yhteiséllinen ja kulttuu-
rinen. Yksilollinen taso liittyy henkilokohtaiseen identiteettiin,
omaan eliminhistoriaan ja suhteisiin, my6s omaan luontosuh-
teeseen. Yhteis6llinen taso viittaa toimijuuteen ja toimintakykyyn
suhteessa siithen, miti yhteisotasolla pitdd ja voidaan tehda yhtei-
son elimintapojen jalostamiseksi kestivin kehityksen mukaiseksi.
Tihin tavoitteeseen liittyy esimerkiksi se, ettd oppilaiden tiede-
pohjaista ymmarrystd ilmioistd ja niiden vaikutuksista on kehi-
tettavi. Opetuksen tuloksena oppilaiden pitdisi pystyd toimimaan
ympiristén suojelijoina 1ihiympiristossiin ja sosiaalisissa ver-
koissaan. Globaalilla ja kulttuurisella tasolla tavoitteena voisi olla,
ettd oppilaat ovat aktiivisia kestdvin elimintavan edistijid ja puo-
lestapuhujia. Sen lisiksi heiddn pitdisi ymmirtii globaalin ympi-
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risténsuojelun merkitys ja pystyd yllidpitimiin ja edistimiin titd
koskevaa kansallista ja kansainvilistd kompleksista keskustelua.
Edelli kuvattujen tavoitteiden suhteen kyse on toisaalta tiedoista
ja toimintakyvystd, mutta my6s halusta edistida kestivid kehitysti
alkaen omasta lihipiiristd, ulottuen taloudellisiin rakenteisiin ja
kansainviliseen politiikkaan.

Teen tissi edeltiviin argumentointiin perustuvan oletuksen,
ettd elimintavan muutoksessa on kyse narratiivien tasolla tapah-
tuvasta ontologisesta transformaatiosta, jossa tapahtuu seki nar-
ratiivisten sisilt6jen (esim. tiedot ja uskomukset ja niiden suhteet)
jajuonirakenteiden muutoksia, mutta ennen kaikkea yksilon uu-
delleenpositioitumiseen liittyvid identiteetin muutoksia. Toisin
sanoen yksilo alkaa nihdi suhteensa ymmirtiminsi tai omaksu-
mansa narratiivin sisdisiin elementteihin tai prosesseihin toisin.
Identiteettipositio muuttuu ja sen mukana suhde itseen ja maa-
ilmaan. Mielestdni tillaisia ontologisia muutoksia yksilon eksis-
tenssissi voi tapahtua vain sellaisessa narratiivisessa tilassa, joka
mahdollistaa ja tukee 'toisin nikemistd’ suhteessa ympiristoon.
Miten tillainen narratiivinen tila voidaan tuottaa opetuksessa,
on tirked pedagoginen kysymys, johon pyrin 16ytimiin alusta-
via ideoita seuraavassa.

Opetussuunnitelmat ja ilmastonmuutos

Kuten useissa yhteyksissi on todettu, koulu on osa yhteiskunnal-
lista jirjestelmid, joka on tuottanut ja tuottaa ilmastonmuutosta
(esim. Virri 2018). Koulun tehtivit ovat toisaalta yhteiskuntaa uu-
sintavia ja toisaalta siti muuttavia. Ty6voiman tuottaminen ole-
massa oleviin ammatteihin ja tehtiviin sisiltdd my6s jatkumon
luonnon kannalta haitalliselle toiminnalle. Toisaalta ilman yh-
teiskuntaa, tiedettd ja teknologiaa uudistavia kansalaisia ei mi-
kidn muutu. Ilman koulua ja koulutusta emme voi selvitd. Siksi
on tirkeidi pohtia miti ja miten koulutamme kasvavaa sukupolvea.

Kuten edelli totesin, pidin tavoitteena opetussuunnitelmia,
joiden perusteella voidaan tuottaa ontologisia muutoksia mahdol-
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listavia narratiivisia tiloja. Veli-Matti Virrin (2018) mukaan voidaan
piitelld ontologiset muutokset vilttimittomiksi, koska linsimai-
sen ihmisen identiteetit ja elimintavat ovat kestivin kehityksen
nikokulmasta kestimittomii. (Yli)optimistista uskoa nopeasti ke-
hittyvin teknologian mahdollisuuksiin en tissi yhteydessi pidi
realistisena selviytymisstrategiana.

Tarkastelen seuraavassa kolmea nikékulmaa koulukasvatuk-
sen kehittimiseksi. Ensimmdinen liittyy ympirist6d koskevan tie-
teellisen tiedon lisiimiseen opetussuunnitelmissa ja opetuksessa.
Toinen tarkastelu kohdistuu pedagogisiin ratkaisuihin ja erityi-
sesti ns. kriittiseen ekopedagogiikkaan (Misiaszek 2016).

Kolmanneksi pohdin narratiivisiin muutoksiin liittyvaa
problematiikkaa. Tarkastelukulmana ovat narratiiviset tilat. Kol-
mantena pohdin opetussuunnitelmallista nikokulmaa, jossa
opetussuunnitelman perusteella luodaan narratiivisia tiloja uu-
delleen positioitumisen tueksi. Keskeiseni kysymykseni on, mil-
laisia mahdollisuuksia opetussuunnitelma tarjoaa yksil6lliseen tai
kollektiiviseen uudelleen positioitumiseen suhteessa ympiristoon
sekd miten niitd 'tiloja’ pitiisi tuottaa opetuksessa.

Varhaiset kokemukset ja narratiivit
luonnosta: ”Virmajoki on kuollut”

Ympirist6i ja ilmastoa sen keskeisend osana voi pitii konkreetti-
sena meitd kaikkia ympiroivini kokemuksellisena ja aistittavana
todellisuutena. Ympirist6i voi ihailla, siiti voi nauttia, sen ilmiot
innostavat ja uhkaavat. Ympirist tuottaa kokemuksellisesti voi-
makkaita tuntemuksia kuumuutena, kylmyyteni, tuulena, sateina
ja tuoksuina. Lapsuuden metsit, joet ja jirvet iskostuvat nuoren
mieleen ja tihin narratiiviin liittyvi toimijuus yhdistyy pieniin
kausaalisiin ilmiéiti, kuten istuttamista, kastelua, lannoittamista
ja myrkyttimisti koskeviin silmilld nihtiviin vaikutuksiin. Miten
kehittyneitd narratiiveja niistid kokemuksista muodostuu, lienee
varsin yksilollisti. Kokemuksellisen narratiivien muodostuksen ja
muutoksen ongelmana on toisaalta ymparistén muutosten hitaus
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ja havaintojen tarkkuuden puute. Hitaita muutoksia ei havaita tai
niihin totutaan. Aisteilla tapahtuva havainnointi on epitarkkaa
luonnon moninaisten muutosten nikékulmasta.

Opetussuunnitelmien toteutumista arvioidaan kouluo-
petuksessa piiasiassa tietoja ja taitoja mittaamalla. Parker ja
Prabawa-Sear (2019, 46) toteavat indonesialaisen opetuksen pe-
rustuvan neljiin perinteeseen, joita ovat:

1. ulkoaoppiminen dominoivana kouluoppimisen mallina

2. tiedon siirtimisen traditio opetuksessa

3. kuilu ympiristod koskevan tietoisuuden ja tietimyksen, ja
ymparistod sdilyttivin kiyttaytymisen vililld

4. opitun avuttomuuden, apatian, passivoivat vaikutukset

ympdristokiyttiytymiseen

Parker ja Prabawa-Sear (2019) kuvaavat elivisti indonesialaisten
tietimyksen fragmentaarisuutta suhteessa ymparist6on. Kirjoit-
tajien mukaan indonesialaisten ympiristoajattelu on paikallista ja
lyhytnikoisti. Vesipullo voidaan ajattelematta heittii jokeen, jo-
ka kuljettaa sen pois nikyvisti. Roskat poltetaan, koska keriysjir-
jestelmaid ei ole. Suuria alueita sademetsid poltetaan kaupallisesti
parempien tuotto-odotusten toivossa ja niin edelleen. Toisaalta
alkuperiisviestollid on historiasta kaukaa tulevia perinteiti siit,
miten elannonantavaa luontoa ei riistetd tai tuhota.

Vuoden 2013 opetussuunnitelmauudistus Indonesiassa ei uu-
distanut ympirist6i koskevia opetustavoitteita merkittivissi
miirin. Opetussuunnitelma perustuu traditionaaliseen opetus-
tavoitteiden jakamiseen tietoihin, taitoihin ja asenteisiin. Ope-
tussuunnitelmassa mainitaan ympdriston siilyttimisti koskeva
kiyttiytyminen kompetenssina, taitona. Lisiksi mainitaan tir-
keiksi arvotavoitteeksi ympiriston suojeleminen, siitd huoleh-
timinen ja vastuullisuus. (Parker ja Prabawa-Sear, 2019, s. 119.)
Ympiristo on opetussuunnitelmassa Jumalan tekoa, josta ihmiset
voivat nauttia ja hyotyi ja josta on syyti olla kiitollinen. Thmisen
vastuullisuutta korostetaan suojelussa, mutta ei sen tuhoamisessa.
Nimai elementit on siroteltu tavoitteiksi ja narratiivisiksi elemen-
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teiksi luonnontieteiden ja maantiedon oppiaineisiin. Maantieto
on tissi opetussuunnitelmassa valinnainen sisiltdaine ja osa yh-
teiskunnallisia opintoja (social science). Parker ja Prabawa-Sear
(2019, 119) toteavat johtopiitokseniin, etti opetussuunnitelma
on hukannut mahdollisuuden vaikuttaa lasten ja nuorten ympi-
ristod koskevaan ajatteluun ja toimintaan.

Edelli olevan perusteella voidaan olettaa, etti perinteinen frag-
mentaarinen ja tavoitteita pilkkova opetussuunnitelmajirjestelmi
ei tue ontologista muutosta lasten ja nuorten ymparist6d koskevis-
sa suhteissa eiki siitd ole opetuksessa helppoa tuottaa sellaista nar-
ratiivista tilaa, jossa uudelleen positioituminen olisi konkreettisesti
tuettua. Tiedot ja taidot ehki muistetaan kokeissa, mutta ne eivit
siirry teoiksi ja toiminnaksi luonnon hyviksi. Traditioiden, elimin-
tavan ja suvun antamat narratiivit ovat vastustuskykyisii muutoksil-
le, kuten monet esimerkit osoittavat (ks. esim. Jansen 2009). Muutos
edellyttii uuden tiedon syvillisti integrointia entisiin narratiivei-
hin niin etti kisitys ilmiosti ja samalla yksilén positio muuttuu.
Ympirist6d koskevat havainnot ja yksittiiset tiedot sekd niille an-
netut merkitykset ovat tirkeiti omaelimikerrallisessa narratiivien
kehityksessi. Ne eivit kuitenkaan sellaisenaan mahdollista tarkkoja
kausaalipditelmii muutosten syisti ja kaikista seurauksista. Kuvattu
opetussuunnitelma-ajattelu ja standardoituihin kokeisiin perustuva
osaamisen arviointi ei sellaisenaan tue ’kompleksisen keskustelun’
mallia, jota pidin keskeisend ympiristotietoisuuden lisddmisessa.

Kriittinen ekopedagogiikka

Misiaszekin (2016, 587) kehittimai kriittiseksi ekopedagogiikaksi
kuvaama opetusstrategia pyrkii ymmirtimiin ympiriston kan-
nalta haitallista ihmisen toimintaa tarkastelemalla sen yhteyk-
sid sosiaalisiin konflikteihin. Kriittinen ekopedagogiikka juontaa
juurensa Paolo Freiren kriittisesti pedagogiikasta (Freire 1996),
jonka keskitssi ovat yhteiskunnallisten valtasuhteiden dynamii-
kan ja niiden sdilyttimiseen pyrkivin koulutuksellisen toimin-
nan ymmairtiminen.
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Misiaszekin (2016) mukaan ekopedagogiikka pyrkii 16ytimiin
vastaavanlaisia yhteyksii ympirist6d koskevan toiminnan ja valta-
suhteiden yllipitimiseen liittyvien sosiaalisten konfliktien vilil-
td. Esimerkkeji avoimiksi puhjenneista konflikteista on helposti
l6ydettivissi sekd Indonesian palmudljyviljelysten laajentamiseen
liittyvistd paikallisista konflikteista ettd Eteli-Amerikan maissa
harjoitetusta suuryritysten teollisuudesta (puunjalostus) tai maan-
viljelyksesti (soija). Kriittisen ekopedagogiikan tehtiviksi aset-
tuu valta-asemassa heikoimpien puolustaminen paljastamalla
yhteiskunnallisia rakenteita ja toimintamalleja, jotka yllipitivit
epitasa-arvoisuutta ja estivit yhteiskunnallisesti heikompien oi-
keuksien toteutumista (Misiaszek 2015, 280). Tisti nikékulmas-
ta kyseessd on pedagogiikka, joka pyrkii saamaan niin poliittisia,
yhteiskunnallisia kuin taloudellisia muutoksia.

Kriittisen ekopedagogiikan toteuttamista laajemmin Indone-
sian kontekstissa pidin epitodennikoéisend. Maan ideologista yh-
tendisyyttd korostava 'Pancasila’ niyttiytyy voimakkaana opetuksen
strategisen valintana. Indonesian kontekstissa pitki, yli 30 vuot-
ta kestinyt konflikti Acehissa pditettiin presidentti Ahtisaaren
johdolla solmitulla rauhansopimuksella vuonna 2006. Sopimus
lisisi Indonesian yhtendisyytti kansallisvaltiota, vaikka ei poista-
nutkaan eriarvoisuutta ja koettua epiluuloa valtaapitivien ja Ace-
hin paikallisten asukkaiden vililta.

Koulutuksella kohti uutta ympéristéajattelua

Tarkastelun keskitssi on tissi artikkelissa ollut, miten opetus-
suunnitelman ymmairtiminen kompleksisena keskustelupro-
sessina soveltuu ympirist6id koskevaan kasvatukseen. Olen myds
hahmotellut ihmisen tietimystd monitasoisten narratiivien jir-
jestelmind, jossa persoonalliset ja autobiografiset, annetut ja
pidosin muilta omaksutut narratiiviset mallit yhdistyvit yhtei-
sollisiin ja kulttuurisiin, enemmain tai vihemmin kehittyneiden
narratiiveihin ja niiden vilisiin suhteisiin. Kokoavana kisitteeni
on identiteetti, joka asemoi yksilod suhteessa omaa historiaan-
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sa, ympiristéi ja kulttuuria koskeviin, omaksumiinsa tietoisiin
tai tiedostamattomiin narratiiveihin. Identiteettii voi tissi tar-
kastelussa pitii suhteisiin liittyvini kisitteeni, joka niyttaytyy
esimerkiksi siind, miten tirkeini ja merkityksellisend eri narra-
tiivien elementteji pidetiin ja millaisia toiminnallisia valmiuksia,
subjektiutta tai toimintakykyi yksil6 haluaa tai kokee omaavansa.

Tistid teoreettisesta mallista ei voi suoraan piitelld tai johtaa
menetelmai, jolla opetus pitiisi toteuttaa. Menetelmit ovat aina
tilannekohtaisia. Mallin perusteella voi kuitenkin pohtia proses-
sin piirteitd, sen kompleksisuutta ja ennustamattomuutta. Tieto-
ja voi ja pitdi opettaa ja niiti voidaan kokeissa mieleenpalauttaa,
mutta niiden merkitykset luodaan opetuksessa tapahtuvissa dia-
logisissa prosesseissa, yhteisen keskustelun, toiminnan ja koke-
musten reflektion kautta. Ympirist6on liittyvi tietoisuus, vastuu
ja toimintakyky on aina rajallista, yksilon ja yhteisojen valtaposi-
tioihin liittyvai, yksilollisten, yhteisollisten ja kulttuuristen halu-
jen ja tarpeiden leimaamaa. Traditiolla ja koetuilla oikeuksilla on
myo6s merkitysti sithen, miten yksilo positioi itsedin suhteessa
nikyviin ja nikymittomissi olevaan ympiristo6n ja sen element-
teihin, ovat ne sitten kasveja tai eldinkuntaa, kaasuja tai savuja, tai
ilmaston erityyppisii ilmigiti.

Ympirist6d ja sen muutoksia koskevan opetuksen elementtien
on oltava empiirisii ja siten kokemuksellisia, mutta my6s teoreet-
tisia ja kasitteellisid. Opetuksen on osoitettava ilmi6iti ja niiden
muutoksia ja paneuduttava merkityksii koskevaan kompleksi-
seen keskusteluun pohtimalla muutosten ja vaikutusten merki-
tyksid yksiloiden elinpiirien tasoilta ihmiskuntaa kokonaisuutena
koskettaviin oikeuksien ja velvollisuuksien problematiikkaan. Us-
kon, ettd vain niin voimme kasvattaa ympiristosti, toisista ja tu-
levaisuudesta vastuun ottavia toimijoita niin td4lli kuin muualla.

Uskon, etti teoretisoimalla opetussuunnitelmia narratiivien
nikokulmasta tulemme ymmirtimiin paremmin oppimisen ja
opetuksen monimutkaisia keskusteluja koulutuksen poliittises-
ti ja paikallisesti konstruoiduissa todellisuuksissa. Keskeinen osa
kasvatusta on usko hyviin ja toivo tulevasta. Ilman toivon hori-
sontteja emme ihmiskuntana selvii.
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