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Tarkastelen  tutkielmassani  kestdvaa kehitysta edistdvdn opetuksen integroimista
opetussuunnitelmiin Tampereen yliopiston kolmessa eri tieteenalayksikdssa. Léhestyn aihetta
haastattelemalla 12 yliopiston henkiloston jasentd ja tarkastelemalla heiddan kokemuksiaan
integroinnista, joka toteutettiin viimeisimman opetussuunnitelmatyon (2010-2012) prosessin
yhteydessa.

Selvitédn tutkielmassani edustajien kokemuksiin perustuen, kuinka integrointi toteutettiin,
kuinka edustajat lahestyvat kestdvaa kehitysta edistdvan opetuksen siséltoja sekd millaisia
kehittdmisen tehtdvid teeman integrointi asettaa akateemiselle opetussuunnittelulle.
Varsinaiseksi tutkimuskysymykseksi muodostui: Mistd yksikdiden sisdiset ja ulkoiset
jannitteitd aiheuttavat tekijat kestdvdd kehitystd edistdvdn opetuksen integroinnissa
opetussuunnitelmiin kertovat?

Aineistonkeruumenetelména kéaytan teemahaastattelua ja analysoin ndin syntynyttd aineistoa
sisallénanalyysin keinoin. L&hestyn aihetta vahvasti aineistosta k&sin, mutta hyddynnan
analyysissa myds soveltamaani kasvatussosiologi Basil Bernsteinin (1996; 2000) viitekehysta
opetussuunnittelun siséisista (introjection) ja ulkoisista (projection) padmaarista.

Osoitan tutkimuksessani, kuinka teeman integrointi opetussuunitelmiin koettiin yksikdiden
ulkopuolelta tulleena vaateena vastoin perinteista opetussuunnittelua. Lisaksi totean arvojen ja
asenteiden sekd tiedon ja ymmarryksen kestdvaa kehitystd edistdvastd opetuksesta antavan
viitteitd siit4, ettd Tampereen yliopistossa on kaynnisséd kestdvad kehitystda edistdvan
organisaatiokulttuurin muutosprosessi.

Avainsanat: kestava kehitys, kestavaa kehitysté edistavé opetus, akateeminen opetussuunnittelu
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1 JOHDANTO

Tassa luvussa tuon esille kontekstin, jossa tarkastelen tutkielman kohteena olevaa ilmi6ta.
Taman jalkeen kerron, kuinka tutkielmani aihe on saanut viimeisen muotonsa, ja esittelen tarkat
tutkimuskysymykset. Luvun lopuksi esittelen paapiirteittéin tutkimukseni kohteena olevan

tapauksen.

1.1 Tutkimuksen tausta

Kasvatuksella ja koulutuksella on yleisesti tunnistettu ja tunnustettu keskeinen merkitys
kestavan kehityksen edistdmisessd. Olemme sitoutuneet kestavén kehityksen edistdmiseen
valtiona kansallisesti, EU:n ja YK:n jasenend seka Itdameren maiden ja Pohjoismaiden
yhteistyossd. Baltic 21E-ohjelma eli Itdmeren alueen kestavaa kehitystéd edistdvan koulutuksen
ohjelma, jonka Itdmeren maiden opetusministerit hyvéksyivat vuonna 2002, on maailma
ensimmainen alueellinen kestdvaa kehitysta edistavan koulutuksen toimintaohjelma, jonka
tavoitteena on muodostaa kestavan kehityksen nakokohdista luonteva ja pysyva osa Itdmeren
maiden koulutusjéarjestelmid. Ohjelmassa on erilliset tavoitteet korkea-asteen koulutukselle
sisdltden tutkimuksen. YK on julistanut vuosikymmenen 2005-2014 Kkestdvdd Kkehitysta
edistdvan koulutuksen vuosikymmeneksi, jonka tarkoituksena on saada kestdvan kehityksen
tavoitteiden opettaminen sisallytetyksi maiden kansallisiin opetussuunnitelmiin kautta koko
koulutusjarjestelman. Naisté lahtokohdista vuonna 2006 laadittiin Suomen kansallinen strategia
YK:n kestavaa kehitysta edistdvan koulutuksen vuosikymmentd (2005-1014) varten, ja sit4
uudistetaan parhaillaan. Strategiassa on asetettu konkreettiset tavoitteet myods yliopistoille.
Suomen yliopistojen rehtorien neuvoston puheenjohtajan Ilkka Niiniluodon mukaan kestdva
kehitys liittyy yliopistojen perustehtéviin tutkimukseen ja koulutukseen, mutta néiden liséksi
silla on tarked asema yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen toteuttamisessa (Niiniluoto 2006, 17).

Kestdavan kehityksen edistdminen on ajankohtainen haaste myds Tampereen
yliopistossa. Sen tulisi ndkya sek& yliopiston arjen toiminnoissa ettd opetussisaltond. VVuonna
2007 tehdyssa selvityksessa oli tarkoituksena kartoittaa jo olemassa oleva kestdvan kehityksen

opetus Tampereen yliopistossa.  Selvityksessa kavi ilmi, ettd yliopistossamme



ymparistomyotéinen arki on helposti hahmotettava asia, mutta kestavaa kehitystd edistdvén
opetuksen kasitteellistdminen on haasteellista. Selvityksessa todettiin my0s kestavaa kehitysté
edistdvdn opetuksen siséltdjen korostuvan, kun taas Kkestdvdd Kkehitystd edistdvat
opetusmenetelmét eivat olleet juurikaan esilld. (Routa-Lindroos & Raatikainen 2007) Palaan
osittain ndiden samojen kysymysten &arelle nyt kuusi vuotta my6éhemmin ja vieldpa laajan ja
tuoreen koulutusuudistuksen jalkeen. Tarkasteluni kohteena on erityisesti teeman integroinnin
nivoutuminen opetussuunnitteluun.

ESDAN® on pohjoismainen yhteistyhanke, johon Tampereen yliopisto lahti mukaan
syksylla 2011. Hankkeen tavoitteena oli kehittdd menettely, jonka avulla olisi helppo integroida
kestdvan kehityksen opetusta korkeakoulujen opetussuunnitelmiin ja joka toimisi samalla
laadunhallinnan tyOkaluna. Hankkeeseen osallistui yhteensd 10 korkeakoulua Suomesta,
Ruotsista ja Tanskasta. Olin harjoittelijana hankkeen Tampereen vyliopiston tyoryhmassa
tammikuusta toukokuuhun 2012. Hankkeen puitteissa toteutimme tydpajamuotoisen pilotoinnin
yliopiston kolmessa eri yksikossd, jotka ovat myos taman tutkimuksen kohteena. Pilotoinnin
tarkoituksena oli hahmottaa kestdvad kehitystd edistdvédd opetusta meneillddn olleen
koulutusuudistuksen yhteydessa sek& samalla koota kestdvan kehityksen opetustarjontaa ja
kehittdd sit4d. TyOpajat olivat ndin  myds osa yksikdiden meneilldédn ollutta
opetussuunnitelmaty6td, ja niissg etsittiin - yksikdiden olemassa olevia kompetensseja,
nakokulmia, arviointimenetelmid ja kursseja kestadvéd kehitystd edistdvdn opetuksen osalta.
TyOpajat péétettiin jarjestdd kevadn aikana myods viidessa muussa yksikdssd. Osallistuin
kaikkien tyopajojen suunnitteluun, toteutukseen ja siitd raportointiin hankkeelle. Sain arvokasta
tyokokemusta, ja samalla muotoutui monen vaiheen ja ajatuksen kautta tdman tutkielman aihe.
Aluksi suunnittelin pilotoinneissa syntyneen aineiston hyddyntdmistd, mutta se ei lopulta
palvellut oman tutkielmani tarkoitusta. Haastateltavat olen kuitenkin saanut hankkeen kautta.
Tatd tutkielmaa olen tyostanyt aktiivisesti vasta harjoittelujakson jalkeen.

ESDAN-hankkeella on voitu tuoda esiin kestdvan kehityksen edistdmisen haasteita
korkeakouluissa. Hanke osoitti, ettd ruotsalaisissa korkeakouluissa kestdvén kehityksen
nakokulmia toteutetaan huomattavasti kokonaisvaltaisemmin kuin Suomessa, mink& arvellaan

johtuvan siitg, ettd Ruotsin yliopistolaki siséltad vaatimuksen kestavan kehityksen edistamisesta

1 ESDAN = Education for Sustainable Development in Academia in Nordic countries



jokaisessa instituutiossa, sekad siitd, ettd kaikilta valtion virastoilta, kuten korkeakouluilta,
vaaditaan ympéristdjarjestelma. Suomessa kehityksen toivotaankin menevan samaan suuntaan.?

Kestévan kehityksen késite on monitahoinen ja varsin huonosti tunnettu sisalloltaan,
vaikkakin se on yleisessa kaytossa. Sen puutteellinen ymmarrys on nahty esteend opetuksen
kehittdmiselle (An agenda for... 2002, 30). Kestavad kehitystd edistavalle koulutukselle ei
my0skaan ole olemassa universaalia mallia (Copernicus Guidelines for... 2005, 10). Vaikka
sekd kestdvan kehityksen ettd ymparistokasvatuksen késitteet on havaittu varsin epamaaraisiksi,
on kestadvan kehityksen periaatteet asetettu kasvatukselliseksi paaméaaréksi (Louhimaa 2005,
226). Kestdva kehitys onkin Suomessa opetuksen l&dhtdkohtana kaikilla kouluasteilla, myods
korkeakouluissa, ja my6s Tampereen yliopiston strategia sisaltdd kestdvan kehityksen
nédkokulman. Tieteenalayksik6t valmistelivat uusia opetussuunnitelmia opetusneuvoston
linjausten mukaisesti, joista yksi oli "Kestdva kehitys opetuksessa 1.8.2012 k&ynnistyvissa
tutkinto-ohjelmissa”. Né&in ollen opetusta voidaan ajatella toteutettavan ja suunniteltavan
tietynlaisista yhteisesti sovituista lahtokohdista, jotka my0s oletetusti sisaltavét jonkinlaisen
jaetun ymmarryksen siitd, mitd kestavaa kehitysté edistava opetus on.

Kestdvdd  kehitystda  edistdvdn  opetuksen nakokulman integroiminen
opetussuunnitelmiin on uusi linjaus yliopistossamme, joten myds ndma prosessit ovat
erddnlaisia pilotteja. Kun otetaan huomioon myds Tampereen yliopiston rakenne- ja
koulutusuudistukselliset muutokset, on opetussuunnitelmaty6td tehty nyt uudella otteella.
Vuonna 2012 p&attynyt opetussuunnitelmatyo aloitettiin syksylld 2010. Vuodesta 2012 alkaen
opetussuunnitelmat uudistetaan Tampereen yliopistossa joka kolmas vuosi. T&ssé tutkielmassa
tarkastelen  kestdvdd  kehitystd edistdvdd  opetuksen integrointia  viimeisimmén

opetussuunnitelmatydprosessin valossa.

1.2 Tutkimustehtavan maarittely ja tutkittava tapaus

Té&man tutkielman aihe on l&htenyt muotoutumaan seuraavasta empiirisestd ongelmasta: Kuinka
kestavaa kehitysté edistdvan opetuksen nakokulmia voidaan integroida opetussuunnitelmiin, jos

el jaeta ymmarrysta kasitteen merkityksesta? Asetelma ei ole oikeastaan yllattava, kun otetaan

2 Korkeakoulujen ehdotuksia ESDn edistamiseksi, http://www.bup.fi/index.php/keke-foorum



huomioon kuinka nuoresta kasitteesta on kyse, kuinka uusi teema tdmé on koulutuspoliittisesti
ja kuinka poikkeuksellisesti tdman teeman integrointi on edennyt Tampereen yliopiston
tieteenalayksikdiden opetussuunnittelussa.

Perinteisesti opetussuunnitelmien sisélt6ja on kehitetty padasiassa oppialojen sisalta
k&sin henkiloston osaamisesta ja intresseistd ammentaen. Tassa tapauksessa on kuitenkin kyse
tdysin pdinvastaisesta menettelystd. Kestdvad Kkehitysta edistdvan opetuksen nékokulma
sisdllytettiin  Tampereen vyliopiston uuteen strategiaan, joka viitoittaa osaltaan myos
opetussuunnittelua. Liséksi viimeisimmalla opetussuunnitelmatydn kierroksella, jolloin luotiin
tutkintouudistuksen myotd tdysin uudet syksyllda 2012 k&ynnistyneet tutkinto-ohjelmat,
Opetusneuvosto antoi erillisen linjauksen kestavdd kehitystd edistdvdn opetuksen
siséllyttamiseksi néihin tutkinto-ohjelmiin. Yksikdissa ja tutkinto-ohjelmissa oltiin siis yllattaen
tilanteessa, jossa uusi ulkoa tuleva sisélto taytyi integroida opetussuunnitelmiin.

Taman tutkielman tutkimusasetelman kannalta tilanne on ollut vahintdénkin haastava,
mutta todella mielenkiintoinen. Talla hetkelld ei ole tietddkseni olemassa tutkimustietoa siité,
kuinka tallainen prosessi tulisi opetussuunnittelussa toteuttaa. Siksi asetelmaa olikin l&hdettava
tarkastelemaan sisaltd kasin eli vahvalla aineistolahtoiselld otteella. Ker&sin aineistoa
haastattelemalla kolmen eritieteenalayksikon edustajia ja tarkasteluni kohdistui heiddn
kokemuksiinsa kyseisesta prosessista. Tutkimustehtdvani tarkentuikin huomattavasti sen
jalkeen, kun sain haastatteluaineiston ké&siin. Aineisto nayttaytyi yhtakkiad selkednd
kannanottona, jota ilman en olisi voinut ymmartdd edelld kuvattua teeman integroinnin
opetussuunnitteluun tuomaa dynamiikkaa.

Opetussuunnitelmatyo jakautuu karkeasti kahteen kokonaisuuteen:
opetussuunnitelman laatimiseen ja opetusohjelman laatimiseen. Tdssa tutkielmassa keskityn
naista vain ensimmadiseen ja tarkastelun kohteena on vain kirjoitettu opetussuunnitelma. Olen
rajannut tarkastelun ulkopuolelle erilliset maisteriohjelmat, jolloin kasittelen vain perustutkinto-
opetuksen kandidaatti- ja maisteriohjelmia. Tutkielmani on tutkimusotteeltaan laadullinen
tapaustutkimus.

Jotta  pystyin  tarkastelemaan  kestdvdd  kehitystd  edistdvdd  opetusta
opetussuunnitelmaty6ssa, minun taytyi perehtyd aluksi itse opetussuunnitelmatyon prosessiin
Tampereen yliopiston eri yksikdissé. Yritin padstd ké&siksi tahan haastattelemalla kussakin

yksikossa opetussuunnitelmatyohon osallistuneita henkiloitd. Haastattelujen ajankohta osui



aikaan, jolloin tutkintouudistukseen liittyvan opetussuunnitelmatydn viimeisin vaihe oli vield
muistissa, mutta ty6hon oli myos ehditty ottaa hieman etéisyyttd. Mielestani oli miltei
mahdotonta saada ajantasaista tietoa opetussuunnitelmatydstd kuulematta siind mukana olevia
henkiloitd. Siksi en halunnut, eikd kaytannossd ollut mahdollistakaan nojautua tdssé osiossa
vain kirjallisiin l&hteisiin tai oppaisiin korkeakoulujen ja erityisesti Tampereen yliopiston
opetussuunnitelmatyostd. Toisaalta jokaisen korkeakoulun ja edelleen laitoksen, tai kuten tassa
tapauksessa, yksikon ja jopa eri tutkinto-ohjelmien opetussuunnitelmatyd on omanlaistaan,
joten niitd on syytd tarkastella tapauskohtaisesti. MyGs oman ymmarrykseni kasvamisen
kannalta opetussuunnitelmatyéhon perehtyminen oli ehdottoman térkedd, silla minulla ei ollut
kokemusta opetussuunnitelmatyosta muutoin kuin osana ESDAN-hanketta.
Opetussuunnitelmatydhon perehtymisen rooli oli tassa tutkielmassa péadasiassa taustoittava, ja
se nivoutuukin yhteen analyysin kanssa.

Tutkimusasetelmaa on osaltaan ohjannut my6s erds hyvin véljasti soveltamani
viitekehys. Kasvatussosiologi Basil Bernstein (1996; 2000) on k&yttanyt kasitteitd projection
(ulkoiset pa&dma&rat) ja introjection (sisdiset paadmaarat) kuvaamaan opetussunnitelmien
paamaaria. Myos mm. Barnett (2000), Clegg & Bradley (2006), Moore (2001) sekd Suomessa
Annala ja Makinen (2011) ovat hyddyntaneet samoja ké&sitteitd opetussuunnittelun tarkastelussa.
Bernsteinin (1996; 2000) mukaan ulkoiset pdaméaérat tarkoittavat korkeakoulun ulkopuolelta
tulevia, kuten tyGeldmédn osaamisvaatimuksia opetussuunnitelman rakentamisessa. Siséiset
paamaarét viittaavat tieteenala- ja oppiaineperustaiseen opetukseen, jolloin opetussuunnitelma
muotoutuu opetetun sisallon kautta. Annala ja Makinen (2011) ovat laajentaneet
tutkimuksessaan Bernsteinin kasitteita siten, ettd ulkoiset pddmadrat viittaavat korkeakoulun
ulkopuolelta tuleviin yleisiin normeihin ja odotuksiin, kun taas sisdiset yleisesti
organisaatioiden traditioista ja toiminnasta nouseviin opetussuunnitelmatydn kéyténteisiin.
Tassé tutkielmassa olen vienyt viitekehyksen vield tiiviimmin yliopisto-organisaation sisalle
siten, ettd tarkastelen tieteenalayksikdiden edustajien haastatteluissa esiin nousseita yliopiston
yksikoiden siséisia ja ulkoisia tekijoitd, jotka aiheuttavat jannitteitd kestdvaa kehitysta edistavan
opetuksen integroimisessa opetussuunnitelmiin.

Olen haastattelujen perusteella tulkinnut yliopiston strategian ja johdon linjauksen
kestavad Kkehitystd edistdvan opetuksen integroimisesta opetussuunnitelmiin yksikdiden

ulkopuolelta tulevaksi moraalipainotteiseksi velvoitteeksi tai odotukseksi. Onkin huomattava,



etta  laajemmin  koulutuspoliittisesti  ajateltuna  tdman  teeman  vahvistaminen
opetussuunnittelussa asettaa yhta lailla koko yliopiston samaan tilanteeseen ja asemaan
(suhteessa koulutuspoliittisiin vaateisiin) kuin tdssa tutkielmassa tieteenalayksikot edustajineen
(suhteessa yliopiston johtoon).

Talté pohjalta ponnistin kohti varsinaista taméan tutkielman tutkimustehtdvéag, jolla on
taipumus muuttua ja tarkentua tutkimuksen edetessé (Eriksson & Kaoistinen 2005, 20). Niin
my0s téssé tutkielmassa. Jotta saisin ilmiosta konkreettisemman otteen, olen muodostanut myos
kolme tarkentavaa tutkimuskysymystd, joiden avulla l&hestyn aihetta yksikdiden edustajien
kokemusten kautta. Niiden avulla tarkoitukseni oli selvittdd tarkemmin kestavaa kehitysté
edistdvan opetuksen huomioimista yksikdiden opetussuunnitelmatytssd, teeman integroinnin
esiin nostamia kehittdmistehtdvia sek& tarkemmin kestdvad kehitysta edistavan opetuksen
sisdltdjen ldhestymistd ja kehittdmistd. Tutkimuskysymykset saivat lopullisen muotonsa vasta,
kun l&hestyin aineistoa osittain ndiden alakysymysten ja Bernsteinin viitekehyksen ohjaamana.

Ne ovat seuraavanlaiset:

Paakysymys:
Misté yksikoiden sisdiset ja ulkoiset jannitteitd aiheuttavat tekijat kestavaa kehitysté edistavan

opetuksen integroinnissa opetussuunnitelmiin kertovat?

Tarkentavat tutkimuskysymykset:

1. Miten teeman integrointi opetussuunnitelmiin toteutettiin yksikoiden edustajien kokemusten
perusteella?

2. Miten edustajat lahestyvéat teeman opetuksen sisaltoja?

3. Mité kehittamistehtdvia teeman integrointi asettaa opetussuunnitelmatyolle yksikdiden

edustajien kokemusten perusteella?

Case Tampereen yliopisto ja kestavaa kehitysta edistava opetus

Tampereen vyliopisto, silloiselta nimeltddn Kansalaiskorkeakoulu, perustettiin Helsingissa

vuonna 1925. Viis vuotta myohemmin nimi muuttettiin Yhteiskunnalliseksi korkeakouluksi.

Vuonna 1956 Tampereen kaupunki ja Yhteiskunnallinen korkeakoulu sopivat oppilaitoksen



siirtymisestd Tampereelle, mik& toteutuikin vuonna 1960. Nykyisen nimensa se sai vuonna
1966.  Tampereen yliopistoa on uudistettu 2000-luvulla ja erityisesti viime vuosina
voimakkaasti. Vuonna 2005 siirryttiin eurooppalaiseen kaksiportaiseen tutkintojarjestelmaan.
Vuoden 2011 rakenneuudistuksen myo6ta yliopisto uudisti hallintomallinsa ja tiedekunnat ja
laitokset muuttuivat tieteenalayksikoiksi eli Schooleiksi, joita on nyt yhdeksan. Kutakin
yksikkdd johtaa nyt padtoiminen johtaja ja johtokunta, joka koostuu yliopistoyhteison eri
ryhmien edustajista. Vuoden 2012 alusta siirryttiin lisaksi koulutusuudistuksen mukaisiin uusiin
tutkinto-ohjelmiin, joita kukin yksikko toteuttaa yhden tai useampia. Myo0s tutkijakoulutusta on
uudistettu ja tutkimuksen tekemisen ja kansainvalistymisen mahdollisuuksia lisatty. *

Tassa tutkielmassa tarkastelun kohteena on kolme Tampereen yliopiston
tieteenalayksikkod: Kasvatustieteiden yksikkd (EDU), Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden
yksikkd (YKY) ja Terveystieteiden yksikko (HES). Yksikot valikoituivat tutkielmaani ESDAN-
hankkeen kautta, jossa tydskentelin harjoittelijana kevaalla 2012.

Tampereen yliopiston Terveystieteiden yksikossd on opiskeltu 1.8.2012 alkaen
terveystieteiden tutkinto-ohjelmassa, joka muodostuu kandidaattiohjelmasta sek& hoitotieteen
tai  kansanterveystieteen maisteriohjelmasta.  Lisdksi  yksikfssd on kansainvalinen
maisteriohjelma Master’s Degree Programme in Health Sciences (International Health / Public
Health). Terveystieteiden yksikolla on Ladketieteen ja Biol&aketieteellisen teknologian yksikon
kanssa yhteinen Kestdvan kehityksen toimintaohjelma vuosille 2012-2015. Ohjelma sisaltaa
my0s osion kestdvad kehitysta edistdvdn opetuksen integroimisesta yksikdiden tutkinto-
ohjelmiin.*

Kasvatustieteiden yksikossa on 1.8.2012 alkaen ollut tarjolla kasvatustieteiden
tutkinto-ohjelma, joka muodostuu kasvatustieteiden kandidaattiohjelmasta ja kasvatuksen ja
yhteiskunnan tutkimuksen maisterikoulutuksesta. Tampereen yliopiston Normaalikoulu toimii
osana yksikkoa. Lisaksi yksikolla on kaksi maisteriohjelmaa, jotka ovat Ammattikasvatuksen
maisteriohjelma ja Joint Nordic Master Programme in Didactics of Mathematics (NORDIMA).®

Tampereen yliopiston Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikkd on tarjonnut
1.8.2012 alkaen perustutkinto-opetusta kuudessa tutkinto-ohjelmassa, joita ovat: filosofian,

historian, logopedian, psykologian, sosiaalitydon sekd sosiaalitieteiden tutkinto-ohjelma.

® Yliopiston vuosikymmenet, Tampereen yliopiston verkkosivut: http://www.uta.fi/esittely/historia/vuodet.html
* Terveystieteiden yksikk, Tampereen yliopiston verkkosivut: http://www.uta.fi/hes/
® Kasvatustieteiden yksikké, Tampereen yliopiston verkkosivut: http://www.uta.fi/edu/



Yksikko tarjoaa opetusta my6s Porin yksikdssd sosiaalitieteiden ja sosiaalityon ohjelmassa.
Liséksi yksikolla on kolme englanninkielistd maisteriohjelmaa, joita ovat Master's Programme
in Comparative Social Policy and Welfare, Master's Programme in Peace, Mediation and
Conflict Research sekd Master's Programme in Russian and European Studies. Yhteiskunta- ja
kulttuuritieteiden yksikdssé on jérjestetty vuodesta 2008 lahtien silloisen Y hteiskuntatieteellisen
tiedekunnan yhteisissé@ opinnoissa Yhteiskuntatieteiden ajankohtaisia kysymyksid —kurssia,
jonka teemana on ollut ilmastonmuutos. Yksikkotasolla kestdvéa kehitysta edistava opetus ei
siis ollut taysin uusi opetuksen siséltd.°

Tampereen yliopiston strategian (Tehddén tulevaisuus!... 2010) mukaan se kouluttaa
maailmaa ymmartdvia maailman muuttajia ja sitoutuu edistdméén kestavaa kehitysta.
Y liopistolla on erillinen kestavan kehityksen ohjelma, joka on laadittu vuosille 2012-2015. Sen
mukaan yliopisto madrittelee kestdvan kehityksen toiminnassaan seuraavasti:

1. yliopiston kaikessa toiminnassa huomioidaan ekologinen, sosiaalis-

kulttuurinen ja taloudellinen kestava kehitys.

2. yliopistosta valmistuvat asiantuntijat tuntevat oman alansa kestavan kehityksen

paikallisia ja globaaleja ongelmia sek& osaavat etsié niihin ratkaisuja tulevassa

tyossaan.

(Tampereen yliopiston kestdvan... 2012)
Ohjelmassa asetetaan tavoitteita ympadristo-, taloudellisille ja sosiaalis-kulttuurisille
nakokohdille, ja sen jalkauttamisesta ja seurannasta vastaa yliopiston rehtorin nimittdma
ympdristoryhmd. Ohjelmassa on médritelty kestdvan kehityksen mittarit, joista raportoidaan
vuosittain. Yksi seitsemastd osa-alueesta on opetus, jonka osalta on raportoitava kestavaa
kehitysté edistdvan opetuksen koulutustarjonta ja muutokset siiné edelliseen vuoteen verrattuna.

Kevééstd 2013 alkaen Tampereen yliopiston opiskelijat ovat voineet valita osaksi
opintojaan kestédvén kehityksen monitieteisen opintokokonaisuuden, jonka laajuus on 25 op.
Opintokokonaisuuden valmistelu kaynnistettiin - ESDAN-hankkeen yhteydessd, jolloin
opetussuunnitelmiin luotiin strateginen teema “kestdva kehitys”. Kesédn 2012 aikana kaikki
tieteenalayksikot kokosivat ja merkitsivat omasta opetuksestaan télla teemalla ne opintojaksot,
jotka sisaltavat kestavan kehityksen nakokulmia. Opintojaksoja kertyi yhteensd 100. (ks.
Mittariraportti 2012) Naiden opintojaksojen joukosta ESDAN-hankkeen tyoryhmé kokosi

® Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikko, Tampereen yliopiston verkkosivut: http://www.uta.fi/yky/


http://www.uta.fi/yky/cosopo/index.html
http://www.uta.fi/yky/cosopo/index.html
http://www.uta.fi/yky/peace/index.html
http://www.uta.fi/yky/peace/index.html
http://www.uta.fi/jkk/res/index.html

luonnoksen kestavan kehityksen opintokokonaisuudesta, joka lopulta kéynnistyi tammikuussa
2013. Kokonaisuutta koordinoi Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikko (YKY).

Opiskelija voi valita kursseja tietyistd teemoista, joita on viisi erilaista. Kukin teema
sisdltadd tietyt ennalta padtetyt kurssit ja niitd on valittava véahintdan kahdesta eri teemasta.
Vaadittavat opinnot suoritettuaan opiskelija voi pyytdd niistd kokonaismerkinnan.
Opintojaksolle on laadittu uusien osaamisperustaisten opetussuunnitelmien mukaisesti
osaamistavoitteet, jotka on johdettu opetusneuvoston linjauksesta “Kestévé kehitys opetuksessa
1.8.2012 kaynnistyvissd tutkinto-ohjelmissa”, Kestdvéa kehitystd edistdvan kasvatuksen ja
koulutuksen strategia ja sen toimeenpanosuunnitelma vuosille 2004-2016 -julkaisusta seké&
opintokokonaisuuteen  kuuluvien  opintojaksojen  opettajilta  saaduista  kuvauksista.

Kokonaisuudessa painottuu kestavan kehityksen sosiaalis-kulttuurinen ulottuvuus.’

1.3 Tutkimuksen rakenne ja eteneminen

Johdannossa olen maéritellyt tutkielmani lahtokohtia aiheeni muotoutumiselle. Esittelin myods
tarkat tutkimuskysymykset ja tutkimuksen kohteena olevan tapauksen. Seuraavaksi luvussa 2
luon taustaa aiheelleni tarkastelemalla kestavaa kehitysté edistavan koulutuksen ja kasvatuksen
l&htokohtia ja asemaa koulutuspoliittisesti niin kansallisella kuin kansainvéliselldkin tasolla.
Luvun lopuksi tarkastelen myds aiheeseen liittyvéa aiempaa tutkimusta. Luvussa 3 perustelen
tutkielmani metodologisia valintojani tutkimusstrategian, aineistonkeruun ja aineiston analyysin
osalta. Luvussa 4 keskityn analyysiin kuudessa alaluvussa. Niistd kolmea ensimmaisté nivoo
yhteen tutkimusasetelmasta johtamani teemoittelu, kun taas kolmea viimeistd yhdistda tyossa
hyddyntdmani Basil Bernsteinin (1996; 2000) viitekehys. Luvussa 5 teen aineistoni analyysin
pohjalta johtop&&tokset ja kerron, mitd annettavaa tutkielmallani mahdollisesti on. Luku 6
sisdltdd pienen pohdinnan jatkotutkimuksesta ja henkilokohtaisemmalla otteella Kirjoitettuja

huomioita tutkielman teosta. Tyon lopusta loytyvat l&hteet ja liitteet.

" Tampereen yliopiston kestavan kehityksen opintokokonaisuus, Tampereen yliopiston verkkosivut:
http://www.uta.fi/yky/opiskelu/valinnaisetopinnot/kestava_kehitys.html
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2 HISTORIALLINEN JA KASITTEELLINEN TAUSTA

Tassa luvussa teen aluksi katsauksen kansainvalisiin ja kansallisiin raameihin, joiden myo6ta
kestavd kehitys on noussut koulutuspoliittiseksi tavoitteeksi. Koska kestdvad kehitysta
edistdvastd kasvatuksesta ja koulutuksesta ei ole puhuttu talla nimelld kovinkaan kauaa, néen
tarpeelliseksi luoda katsauksen myds eri ndkemyksiin hieman pidemmaé&n perinteen omaavan
ymparistokasvatuksen ja kestavai kehitysta edistavan koulutuksen suhteesta. Néiden kehitysta
el voida suoraviivaisesti erottaa toisistaan, mutta tarkastelen tatd kootusti Suomen osalta.
Taman jalkeen tuon esiin myo6s joitakin kestavan kehityksen késitteen tulkinnallisia eroja.
Liséksi tarkastelen kestdvaéd kehitystd edistdvan opetuksen nékokulmia ja sen né&kymista
opetussuunnitelmassa. Luon taustaa aiheeni tarkastelulle my6s akateemisen opetussuunnittelun

tulokulmasta. Luvun lopuksi teen katsauksen aiheeseeni liittyvaan aiempaan tutkimukseen.

2.1 Kestava kehitys kansainvaliseksi ja kansalliseksi koulutuspoliittiseksi
paamaaraksi

2.1.1 Kestavan kehityksen kansainvaliset lahtokohdat

Kestavan kehityksen kasite on otettu kayttoon 70-80-luvuilla, joten sité voidaan pitad kasitteend
melko nuorena. Tdma ei kuitenkaan tarkoita, etteiko tata ennen olisi toimittu kestavaa kehitysta
edistdvasti. ITUCN, UNEP ja WWF kayttivat kasitettd ymparistonsuojelustrategiassaan vuonna
1980, mutta laajaan kayttoon termi on otettu Brundtlandin  ympériston ja kehityksen
maailmankomission raportin Our Common Future (1987) myo6td. Sen mukaan kestavé kehitys
méaéritelld&n seuraavasti: "Kestdva kehitys on kehitystd, joka tyydyttdd nykyhetken tarpeet
viemattd tulevilta sukupolvilta mahdollisuutta tyydyttd4d omat tarpeensa.” (Yhteinen

tulevaisuutemme, 1988, 26) Raportin mukaan koulutuksen on oltava laadukasta ja
kokonaisvaltaista, jotta ihmiset voivat oppia hahmottamaan vuorovaikutuksen luonnonvarojen
ja ihmisen voimavarojen seka kehityksen ja ympariston véalilla. Opettajankoulutuksen nahdaan
olevan avainasemassa kestavéaa kehitystd edistettdessa. (Wolff 2004, 20-21; Rohweder 2008b,
18) Nuoresta idastddn huolimatta ké&site onkin saanut vahvan sijan kansainvalisessa ja

kansallisessa koulutuspolitiikassa.
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YK:n ympdristo- ja kehityskonferenssi Earth Summit (myds Rio Summit tai
UNCED-konferenssi) Rio de Janeirossa vuonna 1992 kokosi yhteen hallitusten seka
kansalaisjérjestojen ja yksityissektorin edustajia 118 eri maasta sopimaan kestédvan kehityksen
periaatteista, jotka vahvistettiin vuonna 1993 Rion julistuksessa ja toimintaohjelma Agenda
21:ss& (Wolff 2004, 21). Agenda 21 (1993) on ensimmainen konkreettinen tavoiteohjelma
kestdvan kehityksen edistamisestd. Siind poliittinen paatoksenteko, tiede-, tutkimus- ja
koulutustoiminta, yhteiskunnan eri tahot, joista erityisesti nuoret, hahmotetaan kest&vén
kehityksen voimavaroiksi. Asiakirjan luku 36 on omistettu koulutukselle ja siind todetaan
koulutuksen olevan ensisijaista kestdvan kehityksen edistamiselle. Kasvatuksen yleiseksi
tehtdvaksi  luvussa on  madritelty  kansalaisten  p&atoksentekoon  osallistumisen,
ympadristotietoisuuden, eettisen ymmarryksen, kestdvan kehityksen mukaisten arvojen ja
asenteiden, taitojen ja toiminnan edistdminen. Sen mukaan ympdristd- ja kehityskysymyksia
tulee kasitella monialaisesti niin, etta fysikaalis-biologisen ja sosiaalis-taloudellisen ympériston
sekd inhimillisen kehityksen vélinen vuorovaikutus tulee huomioiduksi. (Rohweder 2008b, 18;
Wolff 2004, 21) Kun aiemmin painotettiin  ympéristonsuojelua ja saasteiden
vahentdmispyrkimyksid, siirtyi painopiste nyt selvasti sek& ympériston ettd yhteiskunnan
tarpeiden huomioon ottamiseen (Tani ym. 2007, 202).

Vuonna 2001 Pohjoismaiden p&&ministerit ja Pohjoismaiden neuvosto hyvéksyivat
ensimmaisen Pohjolan kestdvén kehityksen strategian ja edelleen vuonna 2004 ja 2008 seké&
2013 sen tarkistuksen. Strategian on tarkoitus toimia Pohjoismaiden ministerineuvoston
kestavan kehityksen parissa tehtdvan tyon sektorienvélisend vyleiskehyksenda ja tdydentaa
Pohjoismaiden kansallisia strategioita. Se keskittyy niihin alueisiin, joilla Pohjoismailla on
yhteisid intressejd ja haasteita sekd erityisen hyvét edellytykset edistdd kestdvad kehitysta ja
joilla yhteisty6 tuottaa lisdarvoa, parantaa osaamista ja tehostaa resurssien kayttod. (Kestdvan
kehityksen edistdminen...2006:6, 16; Kestdva kehitys — Pohjolan... 2009, 8)

Strategian viides luku késittelee mm. koulutuksen ja tutkimuksen haasteita,
yleistavoitteita ja painopistealueita. Yleistavoitteissa vuoteen 2020 asti todetaan, ettd
Pohjoismaiden tulee toimia sen puolesta, ettd kestava kehitys sisallytetd&dn opetussuunnitelmiin
ja ohjeisiin peruskoulussa, toisen asteen koulutuksessa, aikuiskoulutuksessa ja korkea-asteen

koulutuksessa. Vuosien 2009-2012 painopistealueiden kuvauksessa todetaan, ettd
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Pohjoismaiden tulee painottaa kestavan kehityksen koulutusta ja tutkimusta. (Kestavé kehitys —
Pohjolan...2009, 31)

Johannesburgin kestdvan kehityksen huippukokouksessa vuonna 2002 todettiin
monien Rion pddmaarista jadneen toteutumatta. Kokouksessa painotettiin, ettd kestava kehitys
perustuu kolmeen toisistaan riippuvaiseen ja toisiaan tukevaan tekijaan, joita ovat taloudellinen
kehitys, sosiaalinen kehitys ja ymparistonsuojelu, joita on toteutettava paikallisella, kansallisella
ja kansainvéliselld tasolla, jotta tavoitteisiin voidaan pé&asta. (Wolff 2004, 22; Rohweder &
Virtanen (toim.) 2008b, 12) Johannesburgissa péaatettiin nk. Millenium-julistuksen tai
Vuosituhatjulistuksen toteuttamisesta (Implementation of the United Nations Millenium
declaration 2003. New York: United Nations General Assemble), jonka YK oli jo aiemmin
hyvaksynyt. Julistus on poliittisesti sitova kehitysohjelma, jolla on kahdeksan pddmaéraa. Yksi
naistd on Ympariston kestdvan kehityksen takaaminen. (Wolff 2004, 22: Suomen
kehitysyhteistyo 2001)

Kokouksessa tehtiin  myds ehdotus YK:n kestdvan kehityksen kasvatuksen
vuosikymmenesta (2005-2014), joka sittemmin k&ynnistyi nimella Kestavaa kehitysté edistavan
koulutuksen vuosikymmen (2005-2014). Kansainvélisella tasolla toimintaa koordinoi UNESCO,
joka néin ollen luo puitteet jasenmaiden toimenpiteille edistdd kestédvaé kehitysta koulutuksessa.
YK:n ja sen jasenvaltioiden tavoitteena on kestdvan kehityksen periaatteiden siséllyttdminen

kansallisiin opetussuunnitelmiin koko koulutusjérjestelmén lapaisevasti.

2.1.2 Ymparistokasvatuksesta kohti kestavaa kehitysta edistavaa koulutusta Suomessa

Kestava kehitys Ympéristokasvatuksen ja kestdvaa kehitystd edistdvan koulutuksen suhteesta
on useita ndkemyksié, eikd kasitteiden maarittelyssa vallitse yhtendistd linjaa tiedeyhteison
sisalld. YK:n kestdvaa kehitysta edistdvan koulutuksen vuosikymmen on vaikuttanut siihen, etté
osa tutkijoista on luopunut ympdristokasvatuksen ké&sitteen kaytdsta ja siirtynyt puhumaan
kestavan kehityksen kasvatuksesta ja edelleen kestédvéa kehitystd edistdvastd kasvatuksesta.
Koska kasitteiden kayttd on jadnyt epaselvaksi, Tani ym. (2007) ovat selvittdneet niiden
yhtélaisyyksia ja eroja seka erilaisia merkityksié. (Tani ym. 2007; Wolff 2004)

Hesselink, van Kempen ja Wals (2000) ovat jaotelleet nakemykset

ymparistokasvatuksen ja kestdvaa kehitysta edistavan kasvatuksen késitteista neljagan ryhmaan.
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Ensimmadisen ndkemyksen mukaan ympdristokasvatus on osa kestavaa kehitystd edistdvaa
kasvatusta, jolloin ympéristokasvatus on liitetty 1&8hinnd ekologisten ulottuvuuksien
huomioimiseen. Toisen ndkemyksen mukaan taas kestdvad kehitysta edistdvd kasvatus on osa
laajempaa ympéristokasvatusta. Kolmas ndkemys on kahden ensimmaisen kompromissi, jolloin
molemmat, sekd ympéristokasvatus ettd kestavaa kehitysta edistdva kasvatus, ovat omaleimaisia
ja erillisid kasvatuksen aloja, mutta niilld on osittain samoja ominaisuuksia. Neljannen
nékemyksen mukaan kestdvaa kehitystd edistava kasvatus on yksi vaihe ymparistokasvatusken
kehityksessd, jolloin se voidaan n&hdd ympéristokasvatuksen uudenlaisena ilmentymana.
Néiden lisaksi on olemassa vield kaksi muuta ndkdkulmaa (ks. esim. Tani ym. 2007). Viidennen
mukaan molemmat nahd&aén taysin erillisind kasvatuksen aloina, joiden tavoitteet ja sisalloét ovat
selvasti erilaiset. Kuudes ndkemys taas kuvaa néitd tdysin identtisind aloina, joita kutsutaan
kahdella eri nimellé.

Taman tutkielman keskidssé on yliopiston kestdvaa kehitysta edistava opetus, jonka
liitdn kasitteellisesti osaksi kestdvad kehitystd edistdvad kasvatusta ja koulutusta. Tdssa
tutkielmassa néden kestévaa kehitysté edistavan kasvatuksen ja opetuksen olevan laajempi késite,
jonka sisdan ympaéristOkasvatus asettuu. Toisaalta nden sen olevan myds osa historiallista
jatkumoa, jossa on lahdetty liikkeelle ympadristokasvatuksesta ja siirrytty puhumaan osittain
samoista asioista eri nimelld eli tdnd padivand pikemmin kestdvad kehitystd edistdvasta
kasvatuksesta ja koulutuksesta. Ymparistokasvatuksella onkin alunperin ollut tdssa mielessé
laajempi merkitys kuin nykyisin.

Virallisella  ymparistokasvatuksella  (Environmental Education) tarkoitetaan
ymparistoteemojen pedagogista késittelyd kaikilla koulutusasteilla. Vaikka ymparistokasvatus
on osa koulutusta, nghdaan sen olevan elinikdinen oppimisprosessi, jossa ihmiset tiedostavat
ymparistonsa ja perehtyvat ymparistokysymyksiin. Ympadristotietoisuuden liséksi tavoitellaan
sellaisten tietojen, asenteiden ja valmiuksien hankkimista, joilla on mahdollista osallistua
vastuuntuntoisesti ja vaikuttavalla tavalla ympéristbongelmien tunnistamiseen ja ratkaisuun
sekd ympériston laadun kehittdmiseen. (Matthies 2001, 36-38; Wolff 2004, 19-20).

Suomessa kouluopetukseen on sisdltynyt jonkinlaista ymparistoon orientoivaa
opetusta siitd lahtien, kun virallinen kansa- ja peruskoulujarjestelma rakennettiin. Sit4d mukaa
kun Suomen elinkeinorakenne on muuttunut, ovat muuttuneet myos kasvatukselliset paamaarét,

sisallot ja menetelmdt. YmpéristOkasvatuksen katsotaan syntyneen 1960-luvulla, jolloin
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jarjestettiin - monia  kansainvalisid  ympdristokonferensseja  ja  alettiin  korostaa
ymparistokysymysten globaalia merkitysta (Sytnik ym. 1985 Wolffin 2004, 18 mukaan).
Vuonna 1975 viralliseen kayttoon otettu termi ympadristonsuojeluopetus korvattiin
ymparistokasvatuksella (environmental education) 10 vuotta myéhemmin vuonna 1985. 1980-
luvun loppupuolella ympéristOkasvatuksen késite juurtui Kielenkayttoon valtakunnallisissa
opetussuunnitelmissa, strategioissa ja yleisessd keskustelussa (Wolff 2004, 22). Vield 1980-
1990-luvuilla ymparistokasvatuksen periaatteet eivat kuitenkaan vaikuttaneet koulujen arkeen
tai opetuskaytantoinin, vaikka ne oli sisallytetty virallisiin  opetussuunnitelmien
kasvatuspddmaariin. (Louhimaa 1995, 70-82).

Samaan aikaan ympadristokasvatus alkoi nakyda my0ds yliopistoissa, lahinng
opettajankoulutuksen laitoksien piirissa (Rikkinen 2004, 9). 1990-luvulla ymparistokasvatuksen
késitteen rinnalla alettiin kayttdd kasitettd kestdvan kehityksen kasvatus (Education for
sustainable development, ESD) (Wolff 2004, 27). Naiden lisaksi on kaytetty myos kasitteita
education for sustainable future, education for sustainability, education for sustainable living,
development education (Tilbury 2002 Wolffin 2004, 28 mukaan). Lili-Ann Wolff on monissa
kansainvélisissa  ja  suomalaisissa  yhteyksissa  ehdottanut  kaytettdvan  késitett
tulevaisuuskasvatus (future education) ja se onkin noussut 2000-luvulla yleiseen kayttoon
(esim. Haapala 2002) (Wolff 2004, 28).

Aluksi ympadristokasvatus liitettiin useimmiten ekologisen ympadriston tarkasteluun ja
luontokasvatuksella oli siind keskeinen asema. Tavoitteiden tasolla siihen on liitetty alusta
saakka my0s sosiaalisia ja kulttuurisia ulottuvuuksia. Tama kay ilmi esimerkiksi vuonna 1977
annetussa UNESCO:n Thilisin julistuksessa, jossa ympéristOkasvatuksen tehtédvéaksi maariteltiin
ympaériston kokonaisuuden huomioon ottaminen. Siind mainittiinkin luonnon- ja rakennettu
ympdristd, mutta  my6s  teknologinen,  sosiaalinen,  taloudellinen,  poliittinen,
kulttuurishistoriallinen, moraalinen ja esteettinen ympéristd (UNESCO 1978). (Tani ym. 2007)

2000-luvulla ymparistokasvatuksen rooli on kasvanut ja se koetaankin térkeaksi
osaksi ympéristoongelmien hallinta- ja ratkaisukeinoja. Suomen korkeakouluissa sen
opetuksesta vastaavat opettajankoulutuslaitokset sek& ympéristotieteiden laitokset (Cantell
2004, 12). Opettajille on tarjolla opetushallinnon valvoma kestédvén kehityksen tdydennys- ja
auditoijakoulutus. Vuonna 2003 julkaistiin oppilaitosten valtakunnallisen

ymparistosertifiointijarjestelman kriteerit ja ne laajennettiin vuonna 2006 kestavan kehityksen
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kriteereiksi. Monissa kouluissa, yrityksissé ja yhteiskunnan muilla sektoreilla on otettu kayttéon
ymparisto- tai kestavan kehityksen ohjelmia. (Louhimaa 2005, 221; Tani ym. 2007; Laininen et
al. 2006)

Suomen kansallinen ympéristokasvatuksen strategia valmistui vuonna 1991
englanninkielisend ja vuonna 1992 suomen- ja ruotsinkielisend. Strategian tarkoituksena oli
integroida ympadristd ja kehitys kaikkeen koulutukseen. (Wolff 2004, 21) Suomi allekirjoitti
vuonna 1998 Arhusin sopimuksen, joka on yleissopimus kansalaisten tiedonsaannista ja
osallistumisoikeudesta p&&atoksentekoon sekd muutoksenhaku- ja vireillepano-oikeudesta
ymparistdasioissa. Sopimus hyvéksyttiin vuonna 2004 ja siind sitoudutaan edistdmaan
ymparistokasvatusta ja lisadméaan kestavaan kehitykseen liittyvaa tietoa seka edistdméén yleison
lagjaa tietoisuutta ympadristoon ja kestavéan kehitykseen vaikuttavista péatoksistd seké
osallistumista tallaiseen paatoksentekoon. (Tasavallan presidentin... 2004)

Vuonna 2005 Vilnassa hyvéksyttiin YK:n Euroopan alueen talouskomission
UNECE:n (United Nation’s Economic Commission for Europe) Kestdvan koulutuksen
edistdmisen strategia (ESD). (Wolff 2004, 22; Rohweder 2008b 19) Itdmeren maiden yhteistyo
kestavan kehityksen edistdmiseksi vahvistui vuonna 1998 Itdmeren neuvoston (Council of the
Baltic Sea States, CBSS) ulkoministerikokouksessa hyvaksytyn Baltic 21 -toimintaohjelman
myo0té. Se nojautuu YK:n Agenda 21-ohjelman periaatteisiin ja maéarittelee kestavéan kehityksen
tavoitteita ja toimenpiteitd Itdmeren alueen asukkaiden ja ympériston eri toiminta-alueille, joista
yksi on koulutus. (Agenda 21 for... 1998)

Itdmeren maiden opetusministerit hyvaksyivat vuonna 2002 Baltic 21E —ohjelman
(An Agenda for Education in the Baltic Sea Region — Baltic 21E, 2002), joka on maailman
ensimméinen alueellinen kestdvad kehitystd edistdvan koulutuksen toimintaohjelma. Sen
tavoitteena on toteuttaa koulutuksen osalta vuonna 1992 hyvadksyttyd Agenda 21 -
toimintaohjelmaa ja vuonna 2002 hyvaksyttyd Johannesburgin toimintaohjelmaa. Ohjelman
pyrkii tekemddn kestdvan kehityksen kaikista ulottuvuuksista pysyvan ja luontevan osan
Itdmeren valtioiden koulutusjarjestelmid. Siind maaritelladn omat tavoitteet jokaiselle kolmelle
koulutusjarjestelméan osa-alueelle eli kouluille, korkea-asteen koulutukselle sekd vapaalle
sivistysty0lle. Baltic 21E -toimintaohjelma on jaettu viiteen toiminta-alueeseen, joista yksi on
kestavad kehitystd edistdvad koulutusta koskeva tutkimus- ja kehitystyd. Nama muodostavat

viitekehyksen, joka on yhteinen koko koulutussektorille. Jokaisen koulutusjarjestelman osa-
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alueen tulee tdman viitekehyksen puitteissa kehittdd kyseiselle sektorille sopivia toimenpiteita
Baltic 21E —ohjelman tavoitteiden saavuttamiseksi. (Rohweder 2008b, 19-20; Rohweder &
Virtanen (toim.) 2008b, 13; An agenda for... 2002)

Koska ohjelma on 11 maan kompromissi, katsottiin tarpeelliseksi tehdd Suomen
oloihin ja koulutusjérjestelmiin sopiva oma ohjelma toimien konkretisoimiseksi. Vuonna 2006
julkaistiin Suomen kansallinen kestavaa kehitysta edistdvan koulutuksen
vuosikymmenstrategia, joka on  myds Baltic 21E  -ohjelman  kansallinen
toimeenpanosuunnitelma YK:n kestédvaa kehitysta edistavén koulutuksen vuosikymmenté 2005-
2014 varten. Taman kansallisen koulutusjarjestelmamme kestdvan kehityksen vision mukaan
korkeakoulututkinnon suorittaneella on perustiedot ja —taidot ammatissa ja asiantuntijana
toimimiseen, yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen ja péaatoksentekoon sekda ammatti- ja
osaamisalansa seuraamiseen ja tutkimukseen pohjautuvaan kehittdmiseen kestdvan kehityksen
periaatteiden mukaisesti (Kestdvan kehityksen edistdminen... 2006:6, 57) Strategian koko
koulutusalan yhteiset toimintalinjaukset ottavat huomioon yliopistojen kestdvén kehityksen
Copernicus- eli Yliopistojen kestdvan kehityksen peruskirjan. (Rohweder 2008b, 20; Kestdvan
kehityksen edistdminen... 2006:6, 57-59)

Strategian  ja  toimintalinjausten  toimeenpanemiseksi  tyoryhma laati
koulutussektoreittain koko koulutusalaa koskevia linjauksia taydentavia ja yksiloivia pddmaaria
seka niiden toteuttamista suuntaavia ja aikatauluttavia toimintalinjauksia. Yliopistoille esitetyt
paamaarat toimintalinjauksineen ovat seuraavat:

1. Vuoteen 2009 mennessé kaikissa yliopistojen laitoksissa on selvitetty

kestavan kehityksen kysymysten liittyminen lapéisyperiaatteella opetukseen ja
tutkimukseen sekd aloitettu néiden asioiden siséllyttdminen tutkintosisaltoihin ja
tutkimusprojekteihin.

2. Vuoteen 2012 mennessé jokaisella yliopistolla on kehitysyhteistyohtn perustuen
vahintddn yksi yhteistyoyliopisto, jota se tukee tieteellisen toiminnan ja siihen
perustuvan koulutuksen kehittdmisessa.

3. Vuoteen 2009 mennessa yliopistot ovat tarkistaneet toimintaympéristoaan koskevan
ymparistosuunnitelman ja siséllyttaneet siihen kestavaa kulutusta koskevia pdamaaria.
4. Vuoteen 2015 mennessa kestdvan kehityksen edellytysten luominen on integroitu

kaikkien yliopistojen strategioihin.
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(Kestévan kehityksen edistdminen... 2006:6, 59-60)
Tampereen yliopiston osalta ndma paamaarat on otettu huomioon ja niité on toteutettu
seuraavilta osin:

1. Opetusministerion pyynnostéd vuonna 2007 tehtiin selvitys kestdvan kehityksen
tilanteesta Tampereen yliopistossa (Kestavaa kehitysta edistava opetus Tampereen yliopistossa,
2007). Sen tarkoituksena oli kartoittaa kestdvaa kehitystd edistdvdn opetuksen siséltoja ja
opetuskaytantdjd. Keskeisimpand tuloksena havaittiin sisalldllisen puolen korostuvan ja
menetelmien olevan vahemman esilla.

Uusiin syksylla 2012 alkaneisiin tutkintoihin suositeltiin siséllytettavaksi kestavan
kehityksen nakdkulmia. Tastd on lyhyt ohjeistus opetussuunnitelmatyon ké&sikirjan sanasto-
osiossa. Sen mukaan “Kestavaad kehitystéd tulee kasitelld osana kaikkea opetusta ja opiskelua
tutkivan oppimisen periaatteiden mukaisesti, minka lisdksi aiheesta on jarjestettdva erityisia
kaikille avoimia opintokokonaisuuksia”. 23.1.2012 hyvaksyttiin Opetusneuvoston linjauksia
koulutusuudistuksen toteuttamiseksi 6, Kestdva kehitys opetuksessa 1.8.2012 kaynnistyvissé
tutkinto-ohjelmissa, johon nojaten vuoden 2012 aikana koottiin monitieteinen 25 op laajuinen
kestavén kehityksen opintokokonaisuus.

2. Tampereen yliopiston yksikoilla on yhteistyota kehitysmaiden yliopistojen kanssa.
Yliopisto on jdsen UniPID-verkostossa (Finnish University Partnership for International
Development). Uudessa kansainvélistymisohjelmassa listataan yliopiston tavoitteet globaalin
vastuun edistamiseksi.

3. Tampereen yliopiston ympéristosuunnitelma péivitettiin vuonna 2007 ja se oli
laadittu vuosille 2007-2010. Ohjelman korvasi 4.4.2012 hyvaksytty Tampereen yliopiston
kestdvan kehityksen ohjelma 2012-2015, jossa on erilliset osiot kestavéstd kehityksesta
yliopiston opetuksessa ja tutkimuksessa seka yliopiston arkik&ytdnndistd. Ohjelmassa todetaan,
ettd Tampereen yliopisto tarjoaa tutkinnoissaan paitsi ajantasaista ja korkealaatuista tietoa
globaaleista ongelmista, myds vélineitd niiden ratkaisemiseen. Opetus -osiossa Viitataan
Opetusneuvoston linjauksiin kestavasta kehityksesta ja kansainvalistymisestd, joihin on koottu
sellainen osaaminen, jota tarvitaan kestavén kehityksen ja globaalivastuun edistamisessa.
Opetuksessa todetaan k&ytettdvan menetelmid, jotka motivoivat eettisesti kestévaan,
vuorovaikutteiseen, monikulttuuriseen ja hyvaan oppimiseen. Opetukselle on my®6s viisi tarkasti

maéadriteltya toimenpidettd ohjelmakaudelle. (Tampereen yliopiston kestavan... 2012, 4). Taman
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ohjelman lisdksi Tampereen Normaalikoululla on oma ympdristbohjelmansa ja Kaupin
kampuksella oma kestavan kehityksen toimintaohjelmansa.

4. Tavoite on huomioitu Tampereen yliopiston strategiassa “Tehd&én tulevaisuus!”
Strategian mukaan Tampereen yliopisto kouluttaa maailmaa ymmartavid maailman muuttajia.
Opetusneuvoston jarjestdma Strategiset rastit —seminaarisarja k&ynnistyi syksylld 2010. Rastit
olivat tukemassa koulutusuudistusta vaihtuvien teemoin ja ne olivat avoimia kaikille
yliopistolaisille. 23.2.2012 jarjestettiin Strateginen rasti, jonka teemana oli kansainvalisyys ja
kestavda kehitys. ® Syksylla 2011 Tampereen yliopisto lahti mukaan pohjoismaisten
korkeakoulujen yhteiseen ESDAN-hankkeeseen, jonka tavoitteena on kehittdd menettely, jonka
avulla olisi helppo integroida kestavan kehityksen opetusta korkeakoulujen opetussuunnitelmiin
ja joka toimisi samalla laadunhallinnan tyokaluna. Hanke pééttyi kevaalla 2013.

Kansallisessa Baltic 21E —ohjelmassa todetaan kestdvan kehityksen integroimisen
Suomen koulutusjérjestelmé&én edenneen ohjelman ja sen kdynnistyssuunnitelman mukaisesti,
vaikkakin hieman ennakoitua hitaammin. Tdaman arveltiin johtuvan mm. siitg, etteivat
koulutuspoliittiset paattajat ja opetus- ja koulutustoiminnasta vastaavat henkil6t tuolloin vield
olleet hahmottaneet asian térkeyttd. Resurssien rajallisuuden nahtiin myo6s vaikuttaneen
toiminnan edistdmiseen. Lisaksi kestdvan kehityksen ké&sitteen moniulotteisuudesta johtuen sen
valtavirtaistamisen ymmarrettiin  olevan aikaa vieva prosessi. (Kestavadn kehityksen
edistdminen... 2006:6, 17)

Kansallisen kestdvén kehityksen strategian uudistusta ja yhteiskuntasitoumusta on
valmisteltu kevaalla 2013 laaja-alaisessa strategiaryhmassd. Suomen BUP-verkoston (Baltic
University Programme) Keke-ryhmé antoi 23.4.2013 korkeakoulujen ehdotuksia kestavaa
kehitystd edistavan koulutuksen (ESD) edistdmiseksi. Ehdotukset perustuvat kansainvélisiin
sitoutumuksiin sek& viime aikoina toteutettuihin projekteihin, joista yksi on ESDAN-hanke.
Ehdotuksessa korostetaan toimenpiteiden kansallisten ESD-strategioiden toimeenpanoksi olleen
kansallisella tasolla riittamattomia. Samoin Y mparistoosaajat2015-hankkeen tulosten pohjalta
on havaittu valttamattoméksi vahvistaa kestavan kehityksen siséltoja osana korkeakoulujen
kandidaatti- ja maisteriohjelmien yhteisi& sekd valinnaisia opintoja. Ehdotuksessa esitetdan, etté

Suomen tilannetta tulisi kehittdd samaan suuntaan kuin Ruotsissa, mistd kerroin Johdanto-

8 Strategiset rastit —seminaari tukee koulutusuudistusta, Tampereen yliopiston verkkosivut
http://www.uta.fi/ajankohtaista/yliopistouutiset/ilmoitus.htmI?id=64666
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luvussa, ja korkeakoulujen sitoutumista kestdvan kehityksen edistdmiseen tulee edellyttdd ja
kannustaa nykyista vahvemmin. °

Vaikka kestdva kehitys on kansainvélisessé ja kansallisessa koulutuspolitiikassa
saanut paljon huomioita niin strategioiden kuin ohjelmienkin muodossa ja niitd on arvioiden
mukaan huomioitu tutkimuksen, opetuksen ja yliopiston strategioissa huolellisesti, on niihin
todellisuudessa perehtynyt vain pieni osa tutkijoita ja laitoksia. Yliopisto-opettajien osaaminen
kestdvan kehityksen osalta perustuu oman tieteenalan jatko-opintoihin tai omaehtoiseen
aiheeseen syventymiseen. (Kestavan kehityksen edistdminen... 2006:6, 40, 43) T&t4 epakohtaa
paikkaa osaltaan BUP-verkosto (Baltic University Programme), joka kokoaa yhteen Itdmeren
alueen opettajia ja jarjestdd heidédn kanssaan kestdvdd kehitystd edistdvien opintojen
suunnitteluseminaareja. Myds Suomen BUP-keskuksella Abo Akademissa on aktiivinen rooli
verkostossa ja se jarjestdd vuosittain seminaareja teeman opetusmenetelmistd, sisallollisista
kysymyksistd ja tutkimuksen edistdmisestd. Tutkimuksen osalta tilannetta on kohentanut
vuodesta 2004 alkaen Suomen Kasvatustieteellisen Seuran kestdvéd kehitystd edistdvén

kasvatuksen tutkimuksen erityisteemaryhma (emt. 40-41)

2.1.3 Monitulkintainen kestava kehitys

Kestavan kehitys kasitteend on kiistelty ja monitulkintainen (esim. Connelly & Smith 2003, 7;
Lafferty & Meadowcroft 2000, 17). Sen yleisimmin tunnettu méaritelma lienee Brundtlandin
ympadriston ja kehityksen maailmankomission raportin Our Common Future (1987) nakemys,
jonka mukaan “Kestdva kehitys on kehitystd, joka tyydyttdd nykyhetken tarpeet viemétta
tulevilta sukupolvilta mahdollisuutta tyydyttdd omat tarpeensa.” (Yhteinen tulevaisuutemme,
1988, 26). Madritelmd on hyvin yleisluontoinen ja sit4 tulkitaankin eri tavoin monissa eri
yhteyksissa. Samoin Brundtlandin komission tavoitteenomainen maéritelmd on laajalti
hyvéksytty poliittisessa, akateemisessa ja yhteiskunnallisessa keskustelussa, mutta Jacobs
(1991, 59) monien muiden joukossa kysyykin, voiko ndin laajaa hyvaksyntdd nauttiva késite

todella my6s tarkoittaa jotain. Suomessa mm. Cantell (2003, 36-39) on pohtinut samaa: Onko

® Korkeakoulujen ehdotuksia ESDn edistamiseksi, http://www.bup.fi/index.php/keke-foorum
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kestéva kehitys vain iskulause osoittamassa ajan henked? Hanen mukaansa monilla aloilla ei ole
hahmotettu, mitd ovat todelliset kestdvén kehityksen mukaiset toimenpiteet ja toimintatavat.

Lafferty ja Meadowcroft (2000, 19) vertaavat kestavén kehityksen kasitetta sellaisiin
normatiivisiin késitteisiin kuten demokratiaan, tasa-arvoon ja vapauteen, jotka niin ikaan
voidaan ymmaértad monella tapaa ja joita myos kdytetadn eri tavoin eri yhteyksissa. Connelly ja
Smith (2003, 5-7) toteavat, ettei madritelma itsessadn ei ole ongelmallinen vaan kaikki riippuu
siitd, kuinka sité kulloinkin tulkitaan. Heiddn mukaansa késitteestd tekee haastavan myods sen
sateenvarjomainen luonne: monitulkintainen kestavan kehityksen kéasite liittdd yhteen monia
muita monitulkintaisia késitteitd, kuten esimerkiksi tasa-arvon, jotka on aina myds madariteltava
erikseen ja suhteutettava toisiinsa. Riippuen noiden kasitteiden maérittelystd voidaan kestava
kehitys késittad ja tulkita monin eri tavoin.

Kestdvad kehitystd on perinteisesti tarkasteltu triangulaarisesti, jolloin se jaetaan
ekologiseen, taloudelliseen ja sosiaaliseen ulottuvuuteen. Ekologinen kestavyys pitaa sisallaan
ajatuksen ihmisen toiminnan suhteuttamisesta maapallon luonnonvaroihin ja luonnon
sietokykyyn luonnon monimuotoisuutta vaalien. Taloudellinen kestavyys tarkoittaa
tasapainoista kehitystd, johon liittyy luonnonvarojen sadstavéinen ja tasapuolinen kaikkialla
maapallolla ilman velkaantumista. Sosiaalinen ja kulttuurinen kestavyys liittyvéat ihmisten
valisen eriarvoisuuden vahentdmiseen, riittdvdn toimeentulon, perusoikeuksien ja
paatoksentekoon osallistumisen takaamiseen, sek& erilaisten kulttuurien vaalimiseen ja niiden
merkityksen tunnustamiseen hyvinvoinnin edistdmisessd. Kulttuurista ulottuvuutta ei aina
mainita erikseen ja k&ytannot vaihtelevat myos maittain.

YK:n Kestdvad kehitystd edistdvan koulutuksen vuosikymmenen 2005-2014
tavoitteet kehoitetaan asettamaan alueiden paikallisista sosiaalisista, kulttuurisista,
taloudellisista ja ympadristollisistd oloista kasin globaalit ulottuvuudet huomioiden. Myos
Opetushallituksen Kestavaa kehitystd edistavan kasvatuksen ja koulutuksen strategiassa ja sen
toimeenpanosuunnitelmassa vuosille 2006-2014 todetaan, ettd tulevaisuutta rakennetaan
samanaikaisesti ekologisesti, taloudellisesti, sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestaville ratkaisuille.
Gough (2002, 7-8) muistuttaa perinteisen kolmijaon palvelevan jo olemassa olevia jarjestelmia
ja kaytantoja ja yllapitdvan vanhanaikaista ajattelutapaa. Hanen mukaansa monia ilmi6ita ei
voida tarkastella vain yhden ulottuvuuden kautta kerrallaan, sill4 todellisuudessa ulottuvuudet

ovat sekoittuneet. Kysymykset voivat olla luonteeltaan samaan aikaan ekologisia, taloudellisia
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ja sosiaalisia. Mannisen (2003, 12) mukaan kestava kehitys yhdistaakin toisiinsa sen, mika on
ekologisesti valttamatontd, taloudellisesti mahdollista ja sosiaalisesti oikeudenmukaista.

Tampereen yliopiston Kestavan kehityksen ohjelmassa’® kestava kehitys maaritellaan
juuri tdmén kolmi- tai nelijaon mukaan. Opetusministerion kestavaa kehitystd edistdvan
koulutuksen vuosikymmenstrategian julkistamistilaisuudessa 15.2.2006 Suomen yliopistojen
rehtorineuvoston puheenjohtaja Ilkka Niiniluoto (2006, 18-19) totesi kestavan kehityksen
edellyttdman kokonaisvaltaisen lahtokohdan korostamisen olevan osuvaa, mutta myoskaan
hanen mielestd&n tdman laajan triangulaarisen maaritelmén kaytto ei ole ongelmatonta kaikkien
kolmen yliopiston perustehtdvén osalta. H&n huomauttaakin, ettd mikali sen annetaan kattaa
melkein kaikkia ihmisen tulevaisuuden kannalta relevantteja asioita, talloin mydskin
yliopistojen kaikki oppiaineet voisivat vaittdd olevansa tekemisissad “kestavéan kehityksen”
kanssa, ja talloin tyoryhmén toivoma lapdisyperiaate toteutuisi melkein itsestdan, mutta
epamadréiselld tavalla. Sen sijaan hdnen mukaansa lavea maaritelmé sopii hyvin kytkettévaksi
yliopistojen yhteiskunnalliseen vaikuttavuuteen.

Vaikka kestdva kehitys maéaéritellddn usein triangulaarisesti, eivat osa-alueet ole
useinkaan tasapainossa kesken&an. Niiniluodon (2006, 18) mukaan ekologinen kestavyys on
hallinnut kestavaa kehitystd koskevaa keskustelua. My6ds ympdristokasvatus perustui etenkin
aluksi pitkalti ekologisen ympariston tarkasteluun (Tani ym. 2007). Mm. Rohweder (2008c, 26-
27) on pohtinut, voidaanko kaikkia ulottuvuuksia kehittdd samanaikaisesti ja han kysyykin,
onko taloudellinen kehitys edistanyt samanaikaisesti my6s sosiaaliskulttuurista kehitysta ja
ympariston suojelua. Hanen mukaansa taloudellisen toiminnan ja ekologisen sek& sosio-
kulttuurisen kestavén kehityksen keskindinen riippuvuus on sidoksissa aikaperspektiiviin.
Mikali esimerkiksi yritys tarkastelee tulostaan lyhyelld aikaperspektiivilla, ei raaka-
ainevarantojen ehtyminen ole ongelma, mutta pitkélla tahtaimelld se voikin tehdd elinkeinon

harjoittamisesta mahdotonta.

10 Tampereen yliopiston kestédvan kehityksen ohjelma,
http://www.uta fi/ekokampus/kestavakehitys/Tampereen%20yliopiston%20kestavan%20kehityksen
%200hjelma%202012-2015.pdf
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2.2 Kestavaa kehitysta edistava opetus yliopiston opetussuunnitelmiin

Kasvatuksen ja koulutuksen rooli kestdvan kehityksen edistamisessé on keskeinen, mutta ei ole
paivanselvdd, millainen opetus edistdd kestdvaa kehitystd. Opetus pitdd sisélldédn seka
opetusmenetelmédt ja -materiaalit ettd opetuksen sisdllot. Tampereen yliopiston
Opetusneuvoston linjaus teeman siséllyttdmiseksi opetukseen koskee niin opetusmenetelmid
kuin siséltojakin. Tassé tutkielmassa olen Kiinnostunut ensisijaisesti teeman integroinnin
toteuttamisesta osana opetussuunnitelmatyon prosessia Tampreen yliopistossa. Tarkastelen
prosessin yhtend aspektina myos opetuksen sisdltdjd, mutta opetusmateriaalit ja —menetelmat
eivat ole tdssa tutkielmassa juurikaan lasnd, vaikka teenkin niistd muutamia huomioita
aineistoni pohjalta.

Kestdvda kehitysta edistavalle koulutukselle ei ole olemassa universaalia mallia
(Copernicus Guidelines for... 2005, 10). Arjen J. Walsin (2006, 43) mukaan mydskaan
kestavan kehityksen ndkokulmien integroimiseksi yliopisto-opetukseen ei ole yhtd tiettya
toimivaa tapaa. H&n korostaakin, ettei tdmd oikeastaan ole edes valttaméatonts, silla
korkeakoulutuksen velvollisuutenakin on pikemminkin kasvattaminen moninaisuuteen. Taman
han nékee hyodyllisend voimana myos luovien ratkaisujen loytamisessa kestavéan kehityksen
edistdmiseksi, ja nédin ollen hin pikemminkin suosittelee valttdmaan kaikenlaista
standardisoinnin ja valtavirtaistumisen orjallista noudattamista seka taloudellisten etuoikeuksien
hyddyntdmista yli muiden.

Myo0s siitd, mita kestdvad kehitystd edistavd opetus ylipadtddn on, kéaydaan
keskustelua. Silla viitataan mm. opetusmenetelmiin, jotka edistdvat kestdvaa kehitystd, ja
toisaalta opetussisaltoihin. Tampereen yliopiston Opetusneuvoston linjauksen (2012) mukaan
kestavaa kehitysta edistad kontekstuaalinen oppimiskasitys (ks. esim. Rohweder 2006b; Tani
2008). Talloin opiskelija sitoutuu oppimiseen siten, ettd seurauksena voi olla arvojen ja
asenteiden muuttuminen. Linjauksessa nostetaan esiin myos tutkiva kehittdminen ja oppiminen,
tulevaisuuteen suuntautuminen sekd verkostoituminen ja kumppanuus.

Minttu Jaakkolan ja Kati Lundgrenin (2011) mukaan Kkestavien ratkaisujen
I6ytdminen monimutkaisiin globaaleihin ongelmiin vaatii uudenlaista osaamista ja myos
uudenlaisia ympdristoosaajia, joita he nimittdvat kestavan kehityksen superosaajiksi. Heidan

mukaansa tallaisten superosaajien koulutuksessa tulisi olla vahva oman tieteenalan
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asiantuntijuus ja syvallinen ymmarrys, jotta alan tietoa pystytddn todella soveltamaan.
Opetuksen osalta he korostavat ongelmal&htoisyyttd, mahdollisuutta monitieteiseen dialogiin ja
kollektiivisen asiantuntijuuden harjoitteluun jo opintojen aikana. (Jaakkola & Lundgren 2011,
42-44)

Mauri Ahlbergin (esim. 2006) kehittaméan korkealaatuisen oppimisen teorian
tavoitteena on niin ik&an edistaé kestavéaa kehitysta. Se sisaltdd ndkemyksen seké yksilollisesta
ettd yhteisOllisestd oppimisesta ja painottaa tietoon ja sen muuttumiseen suhtautumista
kriittisesti. Nakemykseen kuuluvat esimerkiksi uutta luova, innovatiivinen oppiminen seka
verkostoitumaan ja verkostoissa oppiminen. Ahlberg Kkorostaa teoriansa olennaisimpina
kriteereind rakentavaa Kriittistd ajattelua, luovaa ongelmanratkaisutaitoa sekd rakentavaa
toimintaa kestavan kehityksen puolesta. (Ahlberg 2006, 28-35)

Kestava kehitys voi nayttaytya opetussuunnitelmassa eri tavoin. Tematiikka voidaan
liittdd kunkin alan substanssiopintoihin. Kestava kehitys voi olla erillisend opintojaksona
sellaisenaan, jolloin sille varataan tietty opintopistemaard, opintojakson tavoitteet, sisélto ja
muut muodollisuudet, ja se saa nakyvdn muodon opetussuunnitelmassa. Siitd voidaan myo6s
muodostaa kokonaisia koulutusohjelmia. Talloin Opetusministerid hyvéksyy koulutusohjelmien
ja tutkintojen nimet, ja korkeakoulut méaarittdvat koulutuksen siséllon itsendisesti. Kestdvan
kehityksen  koulutusohjelma on tarjolla t&llda hetkelld kahdessa suomalaisessa
ammattikorkeakoulussa. Myds vain tietty osa koulutusohjelman opinnoista voi olla kestavaan
kehitykseen suuntautuvia. Esimerkiksi Tampereen ja Turun yliopistoilla on omat kestavan
kehityksen opintokokonaisuutensa. Suomen Opetusministerion strategiassa (Kestdvan
kehityksen edistdminen... 2006) korostetaan eettistd ja integroitua opetussuunnitelmallista
l&hestymistapaa, jota noudattaa my6s Tampereen yliopiston Opetusneuvoston linjaus kestavasta
kehityksesta oeptuksessa. (Virtanen & Rohweder 2008, 46-52)

Rohwederin (2001) vaitOksessd, joka sivuaa my0s tdman tutkielman aihetta,
kehitettiin ympéristokasvatuksen opetussuunnitelmateoreettinen malli ammattikorkeakoulun
liiketalouden koulutukseen. Vaitoksen (emt. 145) mukaan kestédvén kehityksen ulottuvuuden
integrointi opetussuunnitelmaan edistédd sitd, ettd opiskelijat kytkevat kestdvan kehityksen

koulutuksen paatyttyakin osaksi muuta yhteiskunnallista ja tydpaikan paatoksentekoa.
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2.3 Akateemisen opetussuunnittelun paapiirteita teorian ja empirian kertomina

Niin ikdan akateemista opetussuunnitelmaa voidaan lahestyd monesta eri ndkdkulmasta, joten
my0s kasitteend sitd on méaéritelty hyvin eri tavoin. Karjalaisen ym. (2003a, 26) méaaritelméan
mukaan opetussuunnitelma tarkoittaa opetuksen etukéateissuunnittelua, ja se on niin koulutusta,
opetusta, opiskelua kuin oppimisen ohjaamistakin madrittdvd toimintasuunnitelma.
Opetusministerion  tydryhman  laatiman  yliopistojen  kaksiportaisen tutkintorakenteen
toimeenpanoa kasittelevan muistion (2002) maaritelmé on yksityiskohtaisempi ja siina:

“Opetussuunnitelma on opetuksen ja opintojen suunnittelun valine. Sen avulla
opetuksesta muodostetaan hallittu ja ehj& kokonaisuus. Opetussuunnitelmassa
nimetdén tutkintoon johtavan koulutuksen opintojaksot ja opintokokonaisuudet
tavoitteineen, madritelld&n opintojen laajuus ja ydinaines seka rakennetaan
opintojaksojen valiset yhteydet ja perdkk&isyydet kumuloituvan oppimisen
edellyttamalla tavalla. Opetussuunnitelmassa kuvataan myos kaytetyt
opetusmenetelmét ja oppimisen arvioinnin muodot. Opetussuunnitelmassa tuodaan
nékyviin opiskelijan opintopolku ja luodaan puitteet opintojen esteettémalle
etenemiselle. Hyvin tehty opetussuunnitelma mahdollistaa opintojen ete-
nemisesteiden ennakoinnin, ja se luo myos puitteet henkilokohtaisen
opetussuunnitelman onnistuneelle laatimiselle.”

Karjalaisen ym. (2003a, 28) mukaan opetussuunnitelman kasitteessa on mielekasté
erottaa kolme ulottuvuutta, joiden kautta opetussuunnitelmaa voidaan l&hestyd: Kirjoitettu,
opetettu ja opittu opetussuunnitelma. Kirjoitettu opetussuunnitelma on koulutusta antavan
yksikon etukéteen Kirjoittama suunnitelma opetuksestaan. Opetus totetutuu kaytdnndssé aina
hieman toisin kuin Kirjoitetussa suunnitelmassa on oletettu, minkd vuoksi onkin tarkeda
tarkastella my6s todella annettua opetusta ja siind toteutuvia siséltoja ja tavoitteita. Opiskelija
ymmartdd saamansa opetuksen vaihtelevasti, yksilollisesti tai toisin, kuin opettaja on asian
ajatellut eli oppiminen ei ole opetuksen suora seuraus. Mikéli siis halutaan tietdd, mita koulutus
on todella tuottanut, tulee tarkastelun kohteeksi ottaa myds opiskelijan oppiminen. Toteutuvaksi
opetussuunnitelmaksi  kutsutaan opetetun ja opitun opetussuunnitelman yhdistelmaa.
(Karjalainen ym. 2003a, 29). Opetussuunnitelma toteutuu aina vain opiskelijan tasolla: toisaalta
hénen oppimiskokemustensa kautta ja toisaalta oppimistuloksina (emt. 33). Tdman tutkimuksen
fokus on Kirjoitetussa opetussuunnitelmassa ja erityisesti sen laatimisprosessissa Tampereen

yliopiston kolmessa eri tieteenalayksikdssa.
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Y liopistokoulutuksessa suunnitelmallisuus toteutuu eri tasoilla, joiden kautta
opetussuunnitelman kasite tdsmentyy. Huomionarvoisia toiminnallisia ja teoreettisia tasoja ovat
opiskelijan, opettajan, yliopiston ja koulutusjirjestelmédn tasot, sekd tieteellinen taso ja
pedagoginen taso (ks. Karjalainen 2003).

Opetussuunnitelmia tarkasteltaessa on syytd muistaa niilld olevan myos
odottamattomia vaikutuksia oppimiseen. Mm. Barnettin & Coaten (2005, 39) mukaan piilo-
opetussuunnitelmien kaikkialle ylettyvad voimaa ei tule vahéatella. Piilo-opetussuunnitelmalla
tarkoitetaan opetuksen tahatonta opetusvaikutusta eli sellaisia opetuksen todellisia vaikutuksia
opiskelijan oppimiseen, joita opetuksen suunnittelijat ja toteuttajat eivat ole tietoisesti aikoineet
edesauttaa. Ne ovat siis sekd opettajien tahattoman viestinndn ettd kaytettyjen tyotapojen ja
opetusjarjestelyiden seurauksia. Piilo-opetussuunnitelmalla on varsin negatiivinen leima, vaikka
piilovaikutukset voivat olla luonteeltaan my0s positiivisia. Positiivisista vaikutuksista puhutaan
silloin, kun vaikutukset ovat tavoitteita tukevia. Negatiiviset vaikutukset puolestaan toimivat
vastoin virallisia tavoitteita ja arvostettuja kaytanteitd. (Karjalainen ym. 2003a, 48-49). Piilo-
opetussuunnitelman rakentuminen on seurausta siitd, kuinka paljon opetuksen toteutukseen ja
kokonaisuuksien suunnitteluun kiinnitetddn huomiota: mitd vahemman niihin panostetaan, sita
suuremmaksi kasvaa tahattomien vaikutusten alue (emt. 50-51).

Barnettin & Coaten (2005, 5-6) mukaan opetussuunnitelman ké&sitteen méaarittely on
haastavaa, silla sitd leimaa sumeus: se on sekd merkitykseltdan ettd rajoiltaan hailyva.
Esimerkiksi opetussuunnitelman ja pedagogisten kysymysten valille on toisinaan vaikea vet&a
rajaa. Heiddn mukaansa nykyisessé monimutkaisessa maailmassa sekd opiskelijoilla etté
opettajilla on vaarana késitteellistdd opetussuunnitelma puutteellisesti tai lilan kapea-alaisesti,
koska heilld ei ole eksplisiittistd ymmarrysta siitd (emt. 27). Tama onkin yksi tarked peruste
sille, miksi tieteelliseen keskusteluun ja tutkimukseen korkea-asteen opetussuunnitelmasta tulisi
panostaa nykyistd enemmén. Barnett & Coate (2005, 28, 39) muistuttavat myds, ettd yritettdessa
ymmartéé opetussuunnitelmaa ja siihen liittyvid kysymyksig, tulee muistaa, etta ne kietoutuvat
aina yhteen kyseessa olevien yliopistojen ja niitd ympérdivan maailman sosiaalisen ja
historiallisen kontekstin kanssa, ja néin ollen opetussuunnitelma myds muotoutuu aina tietyssa
sosiaalisessa kontekstissa.

Y liopistokoulutuksen tehtévét ja tavoitteet konkretisoituvat opetussuunnitelmassa.

Virtanen ja Rohweder (2008, 45) huomauttavat, ettd se ei ole yhteiskunnasta ja kaytannon
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opetuksesta irrallinen paperi, vaan se heijastaa ja tuottaa yhteiskunnallista osaamista seka ohjaa
tdman osaamisen tuottamista. Se on myods hallinnollinen asiakirja, joka kokoaa substanssialan
ydinasioiden opettamisen ja oppimisen. Opetussuunnitelman voidaan ndhdd tuottavan
opiskelijoille  oppimiskokemuksia ~ ja  oppimistuloksia,  jotka  ovat  seurausta
koulutusorganisaation  tavoiteorientoituneesta  suunnittelusta  ja  opetussuunnitelman
toimeenpanosta.

Opetussuunnitelmia laaditaan tilanteissa, joissa monilla eri tahoilla on intressinsé ja
tavoitteensa. Naitd tahoja ovat tieteenalat ja yliopisto, valtiovalta, tydémarkkinat ja opiskelijat
(Barnett 2000, 262). Opetussuunnitelma voidaan laatia monen eri mallin mukaisesti niiden
rakenteellisten ominaisuuksien pohjalta. Rakenteita taas voidaan tarkastella joko tutkinnosta tai
kuten tdssé katsauksessa, koulutusohjelmasta kasin. Rakenneosia voivat tallgin olla joko
sisallollisesti hahmotettavat osat kuten oppiaineet, osaamisalueet tai tieteenalat, tai
hallinnollisesti katsottuna esim. pakolliset opinnot, valinnaiset opinnot, opintokokonaisuudet,
modulit tai opintojaksot tai oppikurssit. (Karjalainen ym. 2003a, 50-55)

Yliopiston opetussuunnitelma saa raaminsa kansallisen ja eurooppalaisen
viitekehyksen mukaisesti. Bolognan prosessin tavoitteena oli muodostaa vuoteen 2010
mennessa eurooppalainen korkea-asteen koulutusalue ja listd eurooppalaisen koulutuksen
kilpailukykya ja vetovoimaa muihin maanosiin verratuna (Opetusministerion tydryhma...
2009:24, 12). Prosessin seurauksena Suomi on ottanut kayttdon eurooppaalaisen tutkintojen ja
osaamisen viitekehyksen (EQF, European Qualification Framework) ja osaamisperustaiset
opetussuunnitelmat. Osaamisdiskurssi koskee myds ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen
koulutuksen kehittdmistd, ja tdssd kontekstissa osaamisperustaisuudella tarkoitetaan
lagjamittaista  uudistusta, jossa  fokus k&annetd&n opetussisélldista  opiskelijoiden
oppimistuloksiin (Méakinen & Annala 2012, 131).

My0s kestévéaa kehitysta on alettu maaritelld opetussuunnitelmissa osaamisen kautta,
ja puhutaankin kestavan kehityksen osaamisesta tai kestavaa kehitysta edistdvasta osaamisesta.
Esimerkiksi Tampereen yliopiston Opetusneuvoston linjaus 6 kestdvad kehitystd edistdvasta
opetuksesta  (Opetusneuvoston... 2012) madrittelee erikseen kestdvan  kehityksen
osaamistavoitteet. Osaamistavoitteet on asetettu kestdvan kehityksen ulottuvuuksien mukaan

paikallisella ja globaalilla tasolla seka erikseen liitettynd omaan oppiaineeseen tai tieteenalaan.
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Linjauksessa painotetaan, ettd kestdvan Kkehityksen osaamistavoitteiden toteutumiseksi
opetusmenetelmien tulee olla linjassa osaamistavoitteiden kanssa.

Yliopiston tasolla opetussuunnitelman laatiminen saattaa nayttdytyd hyvinkin
erilaisena eri yliopistoissa niiden autonomisen luonteen wvuoksi. Se, kuinka usein
opetussuunitelma tarkistetaan, missa elimissa suunnitelmat kéasitellaan ja vahvistetaan ja kuinka
niiden laatiminen organisoidaan, riippuu yliopiston hallintokdyténteistd. Jokaisen yksikon ja
laitoksen erityisosaaminen ndkyy yleensa selvasti opetussuunnitelman muotoutumisessa,
samoin kuin eri yliopistojen opetussuunnitelmissa saattaa olla paljonkin eroavaisuuksia saman
tieteenalan sisélla. Opetussuunnitelman laadintaprosessin voidaan ndhda olevan opiskelijoiden,
opettajien, hallintohenkildiden ja yliopiston ulkopuolisten intressipiirien vuorovaikutuksen
valine. Se on myds opetuksellisen yhteistyon keskidssé. (Karjalainen ym. 2003a, 38-40)

Suunniteltaessa kokonaisia tutkintoon johtavia koulutuksia alusta alkaen, tdydelliseen
opetussuunnitelmaprosessiin voidaan lukea kuuluvaksi viisi osa-aluetta. Naiden taustalla, koko
suunnittelun pohjana on valtakunnallinen tutkintoasetus ja siind saddetyt tavoitteet ja tutkinnon
rakenteet. Varsinaisista osa-alueista ensimmdinen on koulutuksen perustehtavan méaérittely,
joka sisédltdd suunniteltavan koulutuksen perustehtdvan, sen sosiaalisen tilauksen tai
olemassaolon perusteen analysoinnin ja kirjaamisen. Toinen on kompetenssien ja
yleistavoitteiden médrittely, jolla tarkoitetaan sen osaamisen, kompetenssien analysointia ja
kirjaamista, jota koulutuksella tulisi tuottaa, jotta se tayttaisi perustehtdvansad. Kolmas osa-alue
on opetussuunnitelmamallin  mé&arittely, jolloin arvioidaan millainen opetussuunnitelman
rakenne soveltuu parhaiten vaadittavien kompetenssien tuottamiseen ja tavoitteiden
saavuttamiseen annetussa ajassa ja kaytettdvissd olevilla resursseilla. Neljgs on
opintokokonaisuuksien ja oppikurssien siséltdjen, kuormittavuuden ja tyOtapojen méaérittely.
Viides, ja siis viimeinen osa-alue, on opetussuunnitelman arvioinnin ja kehittamisen méaarittely.
(Karjalainen ym. 2003b, 58-59) Toisaalta usein opetussuunnitelmatyossa ei kuitenkaan lahdeté
liikkeelle taysin puhtaalta poydaltd, vaan olemassa oleva suunnitelma pdivitetdan. Esimerkiksi
Tampereen yliopiston opetussuunnitelmat péivitetdén jatkossa joka kolmas vuosi.

Esittelen seuraavaksi Tampereen yliopiston tieteenalayksikkdkohtaisia paapiirteitd
opetussuunnitelmatyosta erityisesti  viimeisimmélla kierroksella (2010-2012) edustajien
kertomaan pohjautuen. Tavoitteena ei ollut prosessin téydellinen tai yksityiskohtainen

kronologisesti eteneva kuvaus, vaan pikemminkin karkean ymmaérryksen muodostaminen tyon
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etenemisestd kussakin yksikossa. Opetussuunnitelman laatimisen ymmartaminen laitostasolla
edellyttdd Starkin ym. (2002, 331) mukaan neljanlaista tietoa: tietoa ymparistosta tai
kontekstista, jossa toimitaan, kaytettdvistd suunnitteluprosessista, péatoksentekotavoista ja
mukana olevien eri henkildiden rooleista. Pyrin pitdmd&dn tdman suuntaa-antavana
l&hestymistapana, kun rakensin haastattelurunkoa erityisesti opetussuunnitelmatyén prosessin
osalta. Tama kuvaus ei kuitenkaan missddn nimessé ole kattava koko yksikoitd tai kaikkia
tutkinto-ohjelmia ajatellen, koska olen haastatellut vain neljdd henkilod jokaisesta kolmesta
yksikosta.

Tampereen yliopiston sisélld ty6td ohjaa Johtos&éantd, joka maaréa esimerkiksi sen,
ketkd opetussuunnitelmatyéhon osallistuvat ja sen, ettd yksikén johtokunta hyvaksyy
opetussuunnitelmat. Liséski Tutkintosdannndssa todetaan, mill& aikataululla
opetussuunnittelmatyd etenee ja milloin opetussuunnitelmat tulee hyvéaksya. Viimeisimmalla
kierroksella ne hyvaksyttiin helmikuun 2012 loppuun mennessé.

Koko yliopistolle yhteisid Strategisia rasteja jarjestettiin eri aiheista tukemaan
tieteenalayksikdiden opetussuunnitelmatyoté ja niihin osallistuminen oli vapaaehtoista. Myos
kestavaa kehitystd edistavd opetus oli yhden Strategisen rastin aiheena. Kaikkien yksikdiden
kohdalla k&vi ilmi, ettd hallinnon henkildiden koettiin osallistuneen yhteisiin tilaisuuksiin
useammin kuin opetushenkiloston. Tahan n&htiin vaikuttavan jokaisen henkil6kohtainen
kiinnostus ja tiiviit aikataulut. Opetusneuvosto, jonka tehtdvand on ohjata ja seurata rehtorin
tukena yliopiston strategian toteutumista, antoi pitkin opetussuunnitelmatyoté linjauksia, joiden
tarkoitus oli toimia koulutusuudistuksen tukena. Rehtorin p&&atoksen (D/411/335.10/2011)
mukaan tieteenalayksikdiden tuli valmistella uusia tutkinto-ohjelmia yliopistopalvelujen
ohjeiden ja opetusneuvoston linjausten mukaisesti. 23.1.2012 hyvaksyttiin linjaus “Kestava
kehitys opetuksessa 1.8.2012 k&ynnistyvissa tutkinto-ohjelmissa”.

Kasvatustieteiden yksikon osalta opetussuunnitelmatyota tehtiin tyoryhmissg, jotka
oli nimetty pooleiksi. Koko opetussuunnitelmatyén ydinryhman lisaksi kukin pooli vastasi
tietystd osa-alueesta opintokokonaisuuksittain. Poolit olivat Kelpo-pooli (kelpoistavat opinnot),
Edu-pooli (kasvatustieteen opinnot) ja Peda-pooli (pedagogiset opinnot). Osa pooleista oli
jaettu vield pienempiin tyoryhmiin kuten metodiopintoja kasittelevddn ryhmaan. Kaikki
halukkaat saivat ilmoittautua mukaan pooleihin oman kiinnostuksensa ja asiantuntemuksensa

mukaan, mutta tyossa ei varsinaisesti velvoitettu ketdan olemaan mukana koko prosessin ajan
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alusta loppuun. Kussakin poolissa oli sihteerin roolissa hallinnon edustaja ja mukana oli myds
opiskelijaedustaja.

Terveystieteiden yksikdn opetussuunnitelmaty6ta tehtiin terveystieteen kandidaatti-
ja maisteriopintojen tyoryhmissd, joiden sisalla oli vield pienempid kokoonpanoja kuten
yhteisten opintojen tyéryhmé. Myos erillinen opetussuunnitelmatoimikunta oli nimetty, ja
sithen kuului myos opiskelijajasenid. Liséksi opetussuunnitelman asioita kasiteltiin tarpeen
vaatiessa yksikon omissa opettajakokouksissa kerran kuukaudessa, ja opintosuuntien eli
hoitotieteen ja  kansanterveystieteen omissa opettajakokouksissa  kerran  viikossa.
Opetussuunnitelmatyotd tuettiin tarvittaessa ulkopuolisilla vierailuilta yliopiston hallinnon
puolelta sekd yliopistopedagogiikasta. Yksikko jarjestdd joka syksy ja kevét opetuksen
kehittdmisseminaarin, joissa kasiteltiin osittain opetussuunnittelua. Yksikolla on my6és oma
Opetussuunnitelmatoimikunta.

Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikossa varsinainen opetussuunnitelmatyo
kaynnistyi yksikon antamalla yhteiselld ohjeistuksella. Témén jélkeen eri tutkinto-ohjelmat
ryhtyivéat tyoskentelemé&an omissa johtajan nimedmissa opetussuunnitelmatydryhmissaén, joissa
oli mukana opettajia, opiskelijoita ja ainakin osassa sihteerind opintopalveluiden edustaja.
Opetussuunnittelmatydryhmat oli paikoitellen jaettu vield pienempiin tydéryhmiin vastaamaan
esimerkiksi tietyn tutkinto-ohjelman perus-, aine-, syventdvistd tai menetelméopinnoista.
Tieteenalayksikolld on tutkinto-ohjelmatoimikunta Tuohi, joka toimi opetussuunnitelmatydssa
yksikot yhteen kokoavana elimend. My0s siind oli mukana nimetyt opiskelijaedustajat.

Opetussuunnittelun tiiviimpana aikana Tuohi kokoontui noin joka kolmas viikko.

2.4 Aikaisempaa tutkimusta

Taman luvun katsaus aiempaan tutkimukseen on koottu pitkalti sen Kirjallisuuden pohjalta,
johon olen muutenkin tdmén tutkielman puitteissa tutustunut. Olen ottanut mukaan muutamia
esimerkkeja ympéristokasvauksen, kestdvad kehitystd edistdvan kasvatuksen ja koulutuksen
sekd akateemisen opetussuunnittelun alueilta. Tarkoituksenani on antaa joitakin esimerkkeja
nailta tutkimusalueilta.

Ympéristokasvatuksen piirissd on kehitetty lukuisia erilaisia ymparistokasvatuksen

teoreettisia malleja (ks. esim. Hungerford & Volk 1990; Palmer 1998; Jeronen & Kaikkonen
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2001; Cantell 2001; Paloniemi & Koskinen 2005). Mauri Ahlberg (1998; 2005a; 2005b; 2006)
on tutkinut vuodesta 1988 yksin ja tutkimusryhméssaan niin eheyttavad ymparistokasvatusta
kuin kestdvad kehitystd edistdvad kasvatusta ja kehittdnyt mm. kestdvan kehityksen
pedagogiikkaa ja korkeatasoisen oppimisen teorian kestavan kehityksen edistamiseksi.

Kestavaad kehitystd edistdvad kasvatusta ja koulutusta onkin tutkittu viime vuosina
yh& enemman. Arjen J. Wals (2006, 47-48, 56) on pdatynyt ndkemaan kestdvad kehitysta
edistdvan opetuksen yliopistossa liittyvan tiiviisti erityisesti tilan luomiseen uudistuvaa
sosiaalista oppimista varten, jolla hé&n tarkoittaa esimerkiksi erilaisia ja vaihtoehtoisia
kehityspolkuja, uudenlaisia ajattelutapoja, arvottamista ja tekemistd, vadristyneiden
valtasuhteiden minimoimista toiminnassa, moniarvoisuutta, syvaa yhteisymmarrystd, jossa on
samalla tilaa erimielisyydelle ja erilaisille tai vahemmistonakokulmille, itsendiselle ja
poikkeavalle ajatelulle sek& kontekstisidonnaisille eroille. Wals korostaa uudistuvan sosiaalisen
oppimisen osalta kolmenlaista oppimista: elamaén (learning for being), tekeméan (learning for
doing) ja tietdmaan (learning for knowing) oppimista.). Suomessa mm. Anne Virtanen (2006)
on kehittanyt edelleen Walsin ndkemyksesta ponnistavaa kestdvaa kehitysta edistdvaa opetusta.

Liisa Rohweder (2001) on Kkehittdnyt opetussuunnitelmateoreettisen mallin
ammattikorkeakoulun liiketalouden koulutukseen. Yhdessa Anne Virtasen (Rohweder &
Virtanen 2008) kanssa he toteuttivat vuosina 2006-2008 kaksivaiheisen tutkimus- ja
kehittdmishankkeen, jossa selvitettiin kestdvan kehityksen nykytilaa ammattikorkeakouluissa ja
jossa kehitettiin teoreettinen malli kestavaa kehitystd edistdvasta pedagogiikasta. Malli on
suunniteltu erityisesti ammattikorkeakouluja ajatellen, mutta tekijoiden mukaan sitd voidaan
soveltaa my0s yliopistojen toimintaan. Tutkimuksessa selvitettiin myGos
ammattikorkeakouluopettajien kasityksid ja suhtautumista kestdvaan kehitykseen. Peilaan
tdmén tutkielma havaintoja osittain my6s kyseiseen tutkimushankkeeseen.

Satu Routa-Lindroos ja Saana Raatikainen (2007) ovat tehneet selvityksen “Kestdvaa
kehitystd edistdva opetus Tampereen yliopistossa”, jonka tarkoituksena oli Kkartoittaa eri
yksikoiden ja laitosten ndkemyksid kestdvééd kehitystd edistdvastd opetuksesta Tampereen
yliopistossa sekd koota yhteen kestdvadd Kkehitystd edistdvdn opetuksen siséltfja ja
opetuskaytantoja. Selvityksessa pureuduttiin erityisesti kestavaa kehitysté edistdvan opetuksen
soveltamiseen ja ilmenemiseen Tampereen yliopiston yksikdissa. Selvityksessa tehdyilla

haastatteluilla selvittettiin  henkilokunnan ndkemyksida kestdvda Kkehitysta edistavasté
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opetuksesta. Yhtend tuloksena esiin nousi, ettd ymparistomyonteinen arki hahmotetaan helposti,
mutta kestdvad kehitystd edistdvan opetuksen kasitteellistaminen koetaan vaikeaksi. Tdma
asettaa haasteita sekd opetuksen suunnittelulle ettd opetuksen toteuttamiselle.

Korkeakoulujen opetussuunnitelmaa ja opetussuunnitelmaty6té koskeva tutkimus ja
tieteellinen diskurssi on toistaiseksi ollut melko véhaistd, vaikka alempien koulutusasteiden
osalta tilanne on parempi. Kirjallisuudessa kasitelld&n opetussuunnitelman rakennetta, mutta ei
juurikaan sen valmistelun rakennetta. Tutkintorakenneuudistuksen myot4 tarve tuntea
opetussuunitelmien rakennusprosesseja on kuitenkin kasvanut. (Karjalainen 2003; Luoto &
Lappalainen 2006; Barnett & Coate 2005; Trowler 2005). Opetussuunnitelma on liitetty
pikemminkin koulukasvatukseen kuin korkea-asteen koulutukseen kuuluvaksi kasitteeksi
(Annala & Makinen 2011, 105). Yliopistojen autonomisen aseman vuoksi kunkin yliopiston
opetussuunnitelmatyd nayttaytyy omanlaisenaan. Myds ne kaytannot ja prosessit, joiden kautta
opetussuunnitelmat muotoutuvat, ovat ainutkertaisia. Barnettin ja Coaten (2005, 25) mukaan
opetussuunnitelman  tulisi  olla  yksi  keskeisimmista  korkea-asteen  koulutuksen
tutkimuskohteista, silla opetussuunnitelman kautta tieteen- ja koulutusalojen ydin vied&éan
kaytantoon ja arvot, uskomukset ja periaatteet toteutuvat suhteessa oppimiseen,
ymmartdmiseen, tietoon, tieteenaloihin, yksilollisyyteen ja yhteiskuntaan.

Kuten olen maininnut muutamien esimerkkien avulla, kestavéa kehitysta edistavan
opetuksen teemaa on lahestytty opetusisaltdjen ja -menetelmien ndkdkulmasta. En kuitenkaan
I0ytanyt juurikaan aiempaa tutkimusta, joka liittyisi suoraan tdmén tutkielman aiheeseen eli
kestavaa kehitysté edistdvan opetuksen integroimisen prosessiin yliopistossa. ESDAN-hanke
vastasi osaltaan tutkimukselliseen haasteeseen. Sen tavoitteena oli kehittdd menettely, jonka
avulla olisi helppo integroida kestavan kehityksen opetusta korkeakoulujen opetussuunnitelmiin
ja joka toimisi samalla laadunhallinnan tyokaluna. Hankkeessa seurattiin teeman integroimisen
etenemistd pohjoismaisissa korkeakouluissa. Hanke on paattynyt kevaalla 2013, mutta en ole
saanut kasiini englanninkielistd materiaalia hankkeessa syntyneistd havainnoista muuten kuin
laatujarjestelmien osalta. Toin jo aiemmin tdssa tydssé esille joitakin hankkeen avulla tehtyja
huomioita kestédvén kehityksen edistamisesta pohjoismaisissa korkeakouluissa.

Olen tietoinen siit4, ettd muitakin tutkimuksia voi toki olla tehty. Esimerkiksi
tutkielmani teon loppumetreilld paasin ké&siksi International Journal of Sustainability in Higher

Education —julkaisusarjaan, mik& vaikuttaa pintapuolisen perehtymisen jalkeen hyvin
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potentiaaliselta vaylalta taman aiheen syventdmiseksi. Koska aihetta ei ole tutkittu ainakaan
lagjalti, tastakin syystd nden tutkielmani aiheen olevan perusteltu ja tarked, vaikka kyseessa

onkin vain opinndyte.

3 METODOLOGISET LAHTOKOHDAT TAPAUKSEN
TARKASTELULLE

Esittelen tdmé&n Iluvun aluksi tutkimusotteen, joka tassé tapauksessa on laadullinen
tapaustutkimus. Sen jalkeen siirryn tutkielman aineistonkeruu- ja analyysimenetelmien

kuvaamiseen ja pyrin perustelemaan ja arvioimaan niiden kaytto4 tdssa tutkielmassa.

3.1 Tapaustutkimus tutkimusstrategiana

Né&en tutkimukseni tayttavan tapaustutkimuksen Kkriteerit, joita on kyllakin mééritelty monin eri
tavoin. Useissa menetelmdoppaissa mainitaan Kkuitenkin seuraavat tapaustutkimukselle
tyypilliset raamit, jotka mielestani koskevat myos tata tapausta:

e ’Mitd-’, "miten-’ ja "miksi-’kysymykset ovat keskeisella sijalla.

e Tutkijalla on véhén kontrollia tapahtumiin.

e Aiheesta on tehty vain vahén empiirista tutkimusta.

e Tutkimuskohteena on jokin tdman ajan elédvassé eldmassé oleva ilmio.

(Eriksson & Kaoistinen 2005, 5)

Tapaustutkimusta voidaan tehdd monella tapaa. Yleensé tarkoituksena on kuitenkin tuottaa
yksittéisesta tapauksesta tai pienestd joukosta toisiinsa suhteessa olevista tapauksista
yksityiskohtaista, intensiivistd tietoa. Kasiteltdva aineisto muodostaa talloin tavalla tai toisella
kokonaisuuden eli tapauksen. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 185) Té&ssa tutkielmassa
tutkimuksen kohteena oleva tapaus on kestdvdd kehitystd edistdvan opetuksen
integrointiprosessi Tampereen yliopiston kolmen eri yksikon opetussuunnitelmiin. Tarkemmin
ottaen kyseessad on erityisesti yksikoissa tehtéva perustutkinto-opetuksen opetussuunnitelmaty6
ja kestavéa kehitystd edistdva opetus tdsséd kontekstissa. Opetussuunnitelmatydssé tapauksen

ulkopuolelle olen rajannut yksikdiden tarjoaman erilliset maisteriohjelmat, koska ne
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suunnitellaan osittain erikseen perustutkinto-opetuksesta ja toisinaan my0s taysin eri
ajankohtana.

Tapaustutkimus on saanut osakseen kritiikkid edustavuuden puutteesta ja
puutteellisesta kurinalaisuudesta aineistoa kerattdessa ja analysoitaessa (Saarela-Kinnunen &
Eskola 2007, 185). Erityisesti on pohdittu, mitd annettavaa pienelld otoksella on suuremmassa
mittakaavassa. Tavoitteena on usein pikemminkin yhden tapauksen kokonaisvaltainen
ymmartdminen kuin yleistettdvyys, mutta se ei sulje pois uusien tdrkeiden teemojen tai
nakokulmien esiin nousemista. Tapaustutkimuksessa erityisen tarkeda on tehda nékyvéksi koko
tutkimusprosessi, jotta raportin lukija saa selville, miten johtopaatoksiin on paadytty, ja jotta
han voi arvioida tutkimuksen luotettavuutta. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 186) Olen

pyrkinyt pitamaan tdmén mielessani koko tutkimusprosessin ajan.

3.2 Aineistonkeruu teemahaastattelun keinoin

Kéaytin aineistonkeruumenetelmana teemahaastattelua eli puolistrukturioitua haastattelua, joka
pohjautuu Mertonin, Fisken ja Kendallin (1956) julkaisemaan The Focused Interview -
teokseen. Tuosta alkuperéisesta fokusoidusta haastattelusta teemahaastattelu eroaa kuitenkin
niin, ettei se edellytd tiettyd kokeellisesti aikaansaatua yhteistd kokemusta, vaan se lahtee
liikkeelle oletuksesta, ettd kaikkia yksilon kokemuksia, ajatuksia, uskomuksia ja tunteita
voidaan tutkia talla menetelmalla (Hirsjarvi & Hurme 2011, 48).

Vaikka teemahaastattelu onkin avoin kysymystenasettelun suhteen, siind pyritdan
I6ytdmaan merkityksellisid vastauksia tutkimuksen tarkoituksen ja ongelmanasettelun tai
tutkimustehtdvan mukaisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75) Se, ettei haastattelu perustu
valmiille kysymyslistoille vaan nditd valjemmille teemoille, vapauttaa haastattelun tutkijan
nakokulmasta ja tuo haastateltavien ddnen kuuluviin. Keskeisida ovatkin ihmisten tulkinnat
asioista ja merkitykset, joita he asioille antavat sekd se, ettd merkitykset syntyvét
vuorovaikutuksessa. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 48)

Etukateen valitut teemat perustuvat yleensé siihen, mita aiheesta on tiedetty jo ennen
haastatteluja (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75). Jasensin haastattelurunkoa senhetkisiin
tutkimuskysymyksiin  peilaten, jolloin molemmat ik&&n kuin muokkasivat toisiaan.

Haastatteluilla oli kaksi tavoitetta. Ensinndkin ne mahdollistivat minulle kirjallisuuden ohella
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paremman perehtymisen yksikdiden tekeméén opetussuunnitelmatyéhén, josta minulla ei ollut
ennen tata tutkimusta ja ESDAN-hanketta kokemusta. Toiseksi, koska tutkielmani aihepiiri on
melko uusi ja vahan tutkittu, wvaati tilanne aineiston kautta l&hestymistd. Pyrinkin
haastatteluaineiston kautta rakentamaan varsinaisen tarkan tutkimusongelman ja lopulta

I0ytdmé&éan vastauksia siihen.

Aineistonkeruumeneteleména havainnointi olisi varmasti tuonut hyédyllisen aspektin
tdmén tutkielman aiheeseen. Kun teeman integrointi opetussuunnitelmiin oli ajankohtainen, ei
tutkielmani aihe ollut muotoutunut vield niin pitkélle, ettd olisin ymmartanyt tuon
mahdollisuuden potentiaaliseksi saati ehtinyt sitd hyddyntdmaan. Aineistotriangulaation eli
useanlaisen aineiston yhteiskdyton on my6s néhty parantavan tutkimuksen luotettavuutta
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 143-144).

Toteutin haastattelut yksilohaastatteluina. Aluksi suunnittelin hyodyntdvani myos
ryhmahaastatteluja, mutta ajankaytollisistd syista pitdydyin lopulta yksilohaastatteluissa.
Lahetin osalle haastateltavista haastattelupyynndn ryhméhaastatteluun, mutta haastateltavat
eivat onnistuneet loytamaan yhteistd aikaa keskendan. Ryhméhaastattelu on yleensi toimiva
tiedonkeruumenetelmd, jos halutaan selvittdd, miten henkildt muodostavat yhteisen kannan
johonkin ajankohtaiseen kysymykseen. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 61) Tdssé mielessé se olisi
voinut olla sopiva aineistonkeruumenetelma tassé tutkielmassa, kun tavoitteenani oli alustavasti
perentyd  kestdvad  kehitystda  edistdvdn  opetuksen  sisdltéjen  muotoutumiseen
opetussuunnitelmatydssé, jota tehdaan padasiassa kollektiivisesti ja vuorovaikutteisesti.

Pohdin aluksi my6s haastattelujen jakamista kahteen kierrokseen. Koska itsellani ei
ollut aiempaa kokemusta opetussuunnitelmatyostd, harkitsin pelkk&an opetussuunnitteluun
liittyvien teemojen kasittelyd erikseen. Paadyin kuitenkin pitamé&an kaikki teemat yhden
haastattelukerran sisalla, ja luotin siihen ettd pystyn toimimaan haastattelutilanteessa
spontaanisti tilanteiden etenemisen mukaan. Olin t&sséd vaiheessa tutustunut myos
opetussuunnitelmatyota koskevaan Kirjallisuuteen.

Mahdolliset haastateltavat valikoituivat alustavasti ESDAN-hankkeen yksikdissa
toteutettujen tyOpajojen kautta. Olin itse mukana toteuttamassa tyopajoja kevaalla 2012 ja
tiedustelin osallistujilta jo silloin alustavasti halukkuutta haastatteluun osallistumiseen. Kukaan
ei tuolloin kieltaytynyt. TyOpajoissa osallistujille myos kerrottiin, ettd tydskentelyssa syntyneita

materiaaleja tullaan todenndkdisesti hyddyntdam&én opinnaytteessd. Tyopajoihin osallistui
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padasiassa henkilditd, joilla oli kokemusta opetussuunnitelmatyostd. Myos kestédvad kehitysté
edistdvd opetus kiinnosti ainakin jossain madarin osallistujia, koska he olivat mukana
vapaaehtoisesti. Nain ollen haastateltavien motivaatio aihetta kohtaan oli todennédkdisesti
suurempi kuin se olisi ollut esimerkiksi satunnaisesti yksikdista valittujen henkildiden kohdalla.
Otos on siind mielessa satunnainen, etten ole voinut vaikuttaa siihen, ketkd ovat alun perin
osallistuneet ESDAN-hankkeen tydpajaan.

Myos yksikot valikoituivat mukaan siind mielessa satunnaisesti, ettd ne olivat kolme
ensimmaistd yksikkog, joissa hankkeen pilotointi tehtiin. Olin tuolloin ja edelleen tutkielman
lopussa sitd mieltd, ettd yksikot olivat kesken&an riittdvan erilaisia tuomaan esille koko
yliopistoa ajatellen vaihtelevia tarkastelukulmia. Useamman yksikon tarkastelu ei mydsk&éan
tdmén tyon laajuuden kannalta olisi ollut valttdmétta tarpeen.

Olin tallentanut tyOpajojen yhteydessd osallistujien yhteystiedot my6hempai
yhteydenottoa varten. Kévinkin yhteystiedot uudestaan lapi, koska osa henkil6istd ei ollut endé
samassa tehtdvéssé tai yksikossa tai ylipaatadan tyoskennellyt Tampereen yliopistossa. Kokosin
mahdollisia haastateltavia etukdteen niin, ettd mukaan tulisi jokaisesta yksikostd ainakin yksi
hallinnon edustaja, ja useampi kuin yksi opetustyota tekeva henkild.

Haastattelin jokaisesta tieteenalayksikoista neljad edustajaa, jotka olivat olleet
mukana ESDAN-hankkeessa. Anonyymiteetin takaamiseksi en ole kayttdnyt analyysissa
yksittdisten haastateltavien nimid vaan tieteenalayksikon tunnusta EDU Kasvatustieteiden
yksikostd, YKY Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikosta tai HES Terveystieteiden yksikosté
ja edelleen haastateltavan tuunusta H1-H4. Nden téarkedksi kertoa haastateltavien
tehtdvanimikkeet, jotta ei jad epaselvéksi, millaisen joukon kokemuksia téssa tutkielmassa olen.
Muiden kuin hallinnon edustajien osalta olen myds maininnut, minka tutkinto-ohjelman tai
opintosuunnan edustajasta on kyse. Pyrin saamaan haastateltavaksi tietyissa maarin samanlaisen
otoksen kustakin tieteenalayksikostd. Jokaisesta olenkin haastatellut sek& hallinnon edustajia
ettd opetushenkilokuntaa (ks. Liite 2). Osa henkilostostd on nyt eri tehtavassa kuin on ollut
opetussuunnitelmien laatimisen aikana.

Tutkimushaastattelulla voidaan pyrkia ilmiokentdn faktuaaliseen kuvaukseen tai
kulttuuristen jasennysten analysointiin. Ensimmaisessa tapauksessa haastateltavana on ilmion

asiantuntija, kun taas jalkimmaisessé kuka tahansa kulttuurin jasen. (Alastalo & Akerman 2010,
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372-374) Téssa tutkielmassa olen kayttanyt sovelletusti sekd faktuaalista kuvausta ettd
kulttuuristen jasennysten luentaa.

Alastalon ja Akermanin (2010, 374) mukaan asiantuntijahaastatteluissa aineiston
keruun tavoitteena on tuottaa kuvaus jostakin historiallisesti ainutkertaisesta tapahtumakulusta
tai ilmidkentastd. Heiddn mukaansa asiantuntijahaastattelussa ei myoskaan voida haastatella
ketd tahansa, vaan mahdollisten haastateltavien eli asiantuntijoiden méaara on rajallinen ja
heikosti vaihdettavissa. Téassa tapauksessa koin voivani saada tutkimukseni kannalta oleellista
tietoa vain henkiloit4, jotka ovat ensinndkin olleet mukana viimeisimmé&ssa
opetussuunnitelmatydn prosessissa ja jotka toiseksi ovat olleet jollain tavalla tietoisia kestédvaa
kehitysté edistavan opetuksen integroinnista. Jalkimmainen kriteeri tayttyi silla, ettd kaikki yhta
lukuunottamatta olivat osallistuneet ESDAN-hankkeen ty0pajaan ja yksi oli muuten tietoinen
hankkeen tavoitteista.

Liséksi asiantuntijahaastatteluja kaytetadn hyvin yleisesti tutkielman taustatietojen
kerddmiseen (emt. 375). Néenkin faktandakOkulman sopivan erityisesti haastattelujeni
ensimmaiseen osioon, jossa tarkoituksenani oli saada vahintéd&nkin karkea kasitys yksikoiden
tekemastd  opetussuunnitelmatydstd  erityisesti  viimeisimméalla  opetussuunnitelmatyon
kierroksella. Tavoitteenani ei siis ollut yksityiskohtainen prosessikuvaus, silld osion merkitys
tutkielmassani oli pikemminkin juuri taustoittava. T&std syystd en kerannyt muunlaista
aineistoa, kuten muistioita tai poytakirjoja néitd prosesseja koskien, vaikka faktaluennan
ytimend  pidetdankin  erilaisten  ldhteiden  Kriittista  ristiinluentaa  (emt.  390).
Asiantuntijahaastatteluilla on my6s sitd keskeisempi merkitys, mitd puutteellisempaa tai
hajanaisempaa tutkitusta tapauksesta saatavilla oleva dokumenttiaineisto on (emt. 376). Naméa
paamaarat huomioon ottaen koin asiantuntijahaastattelujen olevan perusteltu tapa selventda
yksikdiden opetussuunnitelmatydn prosesseja itselleni.

Haastattelujeni toisen osion kattoteemana oli kestdvad kehitysta edistdva opetus
tieteenalayksikdiden opetussuunnitelmatydssa ja opetuksen sisalloissa. Taltd osin haastattelut
palvelivat pikemminkin kulttuuristen jasennysten analyysia. Haastateltavien valintaa koskien
kriteerit olivat samat kuin ensimmaisessékin, koska molempien osioiden tietoa pyrittiin
saamaan samoilta henkildiltd. Osiossa painottuivat kuitenkin haastateltavien kokemukset ja
heidan sitd kautta ilmidlle antamansa merkitykset faktuaalisen tiedon sijaan. T&ss& osiossa

tarkastelen heitd pikemminkin yksikdiden ja yliopiston keind tahansa edustajina. Puhe tuottaa
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naitd merkityksid, mutta tassa tutkielmassa en ole kiinnostunut siitd, millaisia merkityksia itse
kielenkaytolla tuotetaan eri tilanteissa. Haastateltavat rakensivat samalla kasitystadn kestévéaa
kehitystd edistdvasta opetuksesta, kun kertoivat siitd haastatteluissa. Mind puolestani olen
edelleen tulkinnut heidan ndkemyksiaan.

Koska en ndhnyt itselldnikdan olevan loputtomasti aikaa aikataulujen jarjestelyyn,
paatin toteuttaa haastattelut ryhméhaastattelujen sijaan yksilohaastatteluina, ja sainkin
haastattelut sovitettua noin kahden ja puolen viikon ajalle. Yhtend pdaivand haastattelin
paasaantoisesti vain yhden henkilon. Kahtena péivana toteutin kuitenkin kaksi haastattelua.
Haastattelin lopulta 12:ta henkil6a, neljaa jokaisesta kolmesta yksikosté. Lahetin haastateltaville
haastattelupyynndn sahkopostitse. Kun sain heidédn suostumuksensa haastatteluihin, sovimme
yhdessa tarkasta ajankohdasta ja paikasta, ja lahetin heille haastattelurungon (Liite 1) etukateen
tutustuttavaksi. Yksi haastateltavista ei halunnut runkoa etukéteen itselleen.

Jotta haastattelut onnistuvat ja niistd saadaan mahdollisimman paljon tietoa, onkin
suotavaa, ettd haastateltavat saavat tutustua runkoon etukéteen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73).
Vaikka esihaastattelujen tekeminen onkin aina suotavaa (Hirsjarvi & Hurme 2011, 72) en
pilotoinut runkoa erikseen. Tein siihen pienid muutoksia kahden ensimmadisen haastattelun
jalkeen, kun huomasin muutaman kysymyksen antavan samat vastaukset. Muutin hieman myos
muutaman kysymyksen tarkkuutta. Kaikki teemat pysyivat kuitenkin samoina kaikissa
haastatteluissa hieman eri lailla painottuen. Liitteessd oleva runko on tdmé tarkennettu versio,
jonka lahetin suurimmalle osalle haastateltavista.

Kaikki haastattelut toteutettiin yliopiston tiloissa henkilokunnan tydaikana
arkipaivind. Yleensd haastateltavat ehdottivat jotain tilaa omasta yksikOstdan, ja kahteen
haastatteluun varasin kirjaston ryhmatyohuoneen. Ennen varsinaista haastatteluja tiedustelin
jokaiselta, halusivatko he tietdd jotain tarkemmin itse haastattelusta tai tutkielmastani. Mit&an
suurempaa kysyttavaa ei ilmennyt. Muutama henkild kysyi jotain tarkennusta aiheestani, ja
muutaman kanssa keskustelin anonymiteetisté.

Tyypillisesti ja nimensd mukaan teemahaastattelu etenee etuk&teen mietittyjen
teemojen varassa, joista haastattelija esittda tarpeen tullen tarkentavia kysymyksia. Kysymysten
tarkkoja sanamuotoja tai edes jarjestystd ei ole valttdmatontd lydda lukkoon ennen
haastattelutilannetta. Eri haastattelut muotoutuvatkin keskeneddn usein erilaisiksi, vaikkakin

teemat pysyvét yleensa samoina. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75) Olin koonnut haastattelurungon
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niin, ettei siind ollut valmiita kysymyksid vaan tiettyja teemoja tarkentavine seikkoineen
ranskalaisin viivoin. N&in varmistin myds sen, etten haastattelutilanteessa lukisi kysymyksia
suoraan paperista. Padsaantoisesti haastattelut etenivat rungon mukaisessa jarjestyksessa, mutta
valilla asiassa saatettiin palata taaksepdin tai jostakin puhuttiin jonkin toisen seikan yhteydessé
aiemmin kuin runkoon oli merkitty. Hallinnon edustajat kertoivat kokonaisvaltaisemmin
opetussuunnitelmatydn prosessista, mutta heillda ei valttdmattd ollut tarkkaa tietoa tutkinto-
ohjelmien sisélla tehdystd tyostd, mik& puolestaan painottui opetustyotd tekevien edustjien
haastatteluissa. Nain haastattelut tdydensivat hyvin toisiaan, kuten olin toivonutkin. Haastattelut
olivat kestoltaan 29-62 minuuttia.

Tein haastattelujen aikana usein merkintdja seikoista, joihin halusin palata
myOhemmin samassa haastattelussa, mika osoittautuikin hyodylliseksi tavaksi. En kuitenkaan
kirjannut muita muistiinpanoja itse haastattelutilanteissa.

Litteroin haastattelut pa4saantoiseti aina saman péivan aikana, jottei ty0 kasaantuisi
ja tuntuisi lilan raskaalta. Tami tuntuikin jarkevélta valinnalta. Samalla ké&sitykseni
tutkimukseni kohteesta tarkentui koko ajan haastattelujen edetessd, ja tuntuikin ettd pystyin
loppua kohden tarttumaan herkemmin yksityiskohtiin tai toisaalta hahmottamaan
kokonaisuuksia nopeammin jo itse haastattelutilanteessa seké& vieméén haastattelua sitd kautta
eteenpéin loogisemmin. Tein pienid muistiinpanoja haastattelun tunnelmasta ja joistakin
erityisisté seikoista jokaisen haastattelun tai viimeistaan litteroinnin jalkeen.

Mit&d enemmén tutkijan tarkoituksena on keskittyd vuorovaikutuksen analysointiin,
sitd tarkeampéé on litteroinnin tarkkuus (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 16). T&ssé tutkielmassa
vuorovaikutus ei ole tutkimusasetelman kannalta keskeisessd osassa, vaikkakin se on
vaistamatta 1asnd haastattelututkimuksessa. Litteroin haastattelut 1&hes sanatarkasti, mutta jatin
jonkin verran toistuvia téytesanoja pois, enkd merkinnyt erikseen esimerkiksi muita

aannéhdyksié tai haastateltavien eleita.

3.3 Aineiston analyysi sisallonanalyysin keinoin

Analysoin teemahaastatteluilla kerdtyn aineiston sisallonanalyysin keinoin. Siséllénanalyysilla
tarkoitetaan pyrkimysta kuvata dokumenttien sisaltoéd sanallisesti ja niin, ettd analyysi olisi

mahdollisimman systemaattista ja objektiivista. Dokumentti voi tarkoittaa esimerkiksi kirjoja,
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artikkeleita, paivékirjoja, kirjeitd, haastatteluita, puhetta, keskustelua, dialogia, raporttia ja lahes
mit& tahansa materiaalia, joka on saatettu kirjalliseen muotoon. (Tuomi & Sarajarvi 103-106)
Tassd tapauksessa analysoin itse tekemidni yksil0haastatteluja, jotka olen nauhoittanut ja
litteroinut.

Téassé tutkielmassa tekeméni analyysi on teoriasidonnaista, mutta aineistolahtéisyys
painottuu teorialdhtdisyyttd enemman. Taustalla ei olekaan varsinaista valmista teoriaa, mutta
Bernsteinin (1996; 2000) viitekehys on ohjannut analyysia. Kuten ensimmaisessé luvussa
kerroin, tutkielmani asetelmaa oli lahdettava tarkastelemaan aineistosta kasin, silla yksikdissa
koettu tilanne oli opetussuunnittelun kannalta uusi ja yllattava. Peuhkurin (2008, 147) mukaan
uusia tai vahan tutkittuja ilmidita onkin hedelmaéllistd ldhestya aineistolahtoisesti. Analyysin
lahtokohtana ovat olleet tutkimuskysymykset, jotka useamman tarkentamisen jalkeen ovat
ohjanneet teemoittelua etenkin aluksi. Olin avoin myds muille aineistosta nouseville teemoille.
Néistd lahtokohdista ja aineistolahtdisen eli induktiivisen analyysin mukaisesti etenin
redusoimalla eli tiivistamalla aineistoa, klusteroimalla eli ryhmittelemélld sitd ja abstrahoimalla
eli luomalla teoreettisia ké&sitteitd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108).

Analyysin paateemoiksi muotoutuivat lopulta teeman integrointi
opetussuunnitelmiin, edustajien tapa lahestyd teemaa opetuksen sisaltond, teeman integrointiin
liittyvat kehittdmistehtévat, ulkoiset vaateet ja sisdiset traditiot, arvot ja asenteet sekd ymmarrys
ja tieto kestdvad kehitysta edistdvastd opetuksesta. Seuraava analyysiin keskittynyt luku
noudattaakin t4td ké&sittelytapaa ja jarjestystd. Olen kayttdnyt sitaatteja kuvaamaan
haastatteluaineistoa, elavoittdmaan tekstid ja erityisesti perustelemaan tekemiéni paatelmia ja
tulkintoja. Erityisen haastavaa onkin ollut pitdd sitaattien ja muun tekstin vuoropuhelu niin
selkednd, ettd kuka tahansa taman tutkielman lukija voisi ymmartdd tekemieni paatelmien
logiikan.

Sisallonanalyysilla toteutettuja tutkimuksia on usein Kritisoitu siit4, etta tutkija saattaa
kylla kuvata analyysia tarkasti ja esitta4 jarjestetyn aineiston tuloksina, mutta hén ei kuitenkaan
etene varsinaisiin johtopaatoksiin saakka. Tutkimus nayttaytyy siis keskenerdisend. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 103) Pelkka aineiston luokittelu ei kuitenkaan tarkoita aineiston analysointia,
vaan se tukee pikemminkin aineiston tuntemista ja haltuunottoa. Aineisto ei anna suoria

vastauksia itse tutkimusongelmaan, vaan tarvitaan analyyttisida kysymyksié, jotka tarkentuvat
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aineistoon tutustuttaessa. Samoin tutkijan lukemisen tapa, tulkinta ja valinnat ohjaavat ja
jasentavat aineiston kasittelyd. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen 2010, 11-15).

Viimeisimmasté varsinaisesta opetussuunnitelmatydprosessista on nyt kulunut aikaa
noin vuosi. Uusia silloin suunniteltuja tutkinto-ohjelmia on toteutettu syksysta 2012 alkaen.
Haastateltavat siis palauttivat asioita mieleensd omaan muistiinsa perustuen. Toisaalta viimeisin
opetussuunnitelmatyon kierros on koettu todella raskaaksi kokonaisvaltaisen uudistamisen
vuoksi, joten nakisin sillakin olevan puolensa, ettd haastateltavat ovat saaneet itse prosessiin
hieman etdisyyttd. Kenties hieman aikaisempi haastatteluajankohta olisi ollut parempi, mika
taas ei ollut mahdollista tutkielmani aiheen tarkentumisen kannalta.

Ennen aineiston hankkimista, minulla oli varovaisia ennakko-oletuksia sen sisallgsté.
Ajattelin  kestdvad kehitystd edistdvan opetuksen teeman saaneen enemman huomiota
opetussuunnittelussa kuin haastatteluaineistosta kavi ilmi. Luulinkin pystyvani paikantamaan
teeman selkedmmin opetussuunnitelmatyon prosesseissa. Kun kavi ilmi, ettd teemaa oli
késitelty ylipaatdan melko lyhyelld aikavalilla ja kussakin yksikossa melko samaan aikaan
suhteessa koko prosessiin, totesin ettei perehtymiseni opetussuunnitelmatyén prosessiin
yksityiskohtaisesti ollutkaan kovin tarkedssd osassa tutkielmani ongelmanasettelun kannalta.
Toki oman ymmarrykseni ja aiheeni paremman haltuunoton kannalta siihen perehtyminen oli
silti perusteltua ja jarkevaa.

Olin etuk&teen hahmotellut yksikkokohtaista aineiston kasittelyd, mik& néakyi paikoin
my0s haastattelurungossa. Kavi kuitenkin nopeasti selvaksi, etteivat kaikki edustajat
ymmarrettavasti tunne yksikoitadn lapikotaisin, eivatka néin ollen voi puhua koko yksikon
nakokulmasta. Kukin puhui tietenkin omasta henkilokohtaisesta n&kokulmastaan omaa
tieteenalaa ja tutkinto-ohjelmaa painottaen. Hallinnon henkildstolla oli paikoin laajempia
nakemyksid asioista. Tassd mielessd avoimempi lahestyminen haastatteluissa olisi ollut
paikallaan. Ei ollut jarkevad tehdd myosk&an yksikkokohtaisia paatelmid, koska otokset

suhteessa yksikdiden kokoon eivét ole tasapainossa.

4 KESTAVAA KEHITYSTA EDISTAVAN OPETUKSEN
VAADE OPETUSSUUNNITELMATYOLLE
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Nojautuen empirian ja kirjallisuuden kautta hahmottamaani kasitykseen tieteenalayksikdiden
opetussuunnitelmatydn prosesseista, tarkastelen tassd luvussa kerddmaani haastatteluaineistoa
edustajien kokemuksista kestdvad kehitystd edistdvan opetuksen integroinnista. Kolme
ensimmaista alalukua myotailevat tutkimusasetelmaani ja ne toimivatkin samalla vahvasti
aineistoa kuvailevana. Kolmessa viimeisessé luvussa tulkitsen aineistoa erityisesti Bernsteinin
(1996; 2000) viitekehyksen valossa.

4.1 Kokemuksia teeman integroinnista: epatietoisuutta ja takaperoista Kiireessa

tyOoskentelya

Edustajien kasitykset siitd, milta taholta, mitd ja miksi ylip4d4tdan oltiin tekemdssa kestévén
kehityksen tematiikan puitteissa olivat hyvinkin vaihtelevia. Kaikkien kolmen yksikon
edustajista osa oli tietoisia Opetusneuvoston linjauksesta kestdvad kehitystd edistdvan
opetuksen sisallyttdmiseksi syksylla 2012 alkaneisiin tutkinto-ohjelmiin, jonka myo6ta
tematiikka nousikin kasittelyyn. Ké&vi ilmi, ettd ainakin yhdesséd yksikdista linjausten
velvoittavuudesta oli kuitenkin epéselvyytta.

“Mut siin oli semmonen kysymys noussu esiin, et minkalaisiks ne linjaukset on
tarkoitettu. Onks ne tarkotettu jollain lailla ehdottomiks vai suuntaa antaviks
[...]” HES/H1

Osa muisteli, ett4 opetussuunnitelmasta taytyi kartoittaa ja merkitd kestdvan kehityksen teeman
sisaltavat kurssit, koska niistd oltiin kokoamassa kestdvan kehityksen opintokokonaisuutta,
mutta he eivat maininneet linjauksesta mitaan.

“[...] et piti lisatd kurssit ja korvamerkita jotenki ne kurssi, joissa kasitellaan tata
kestavaa kehitysta, ettd kun sitte ois mahdollista keraté opiskelijoilla se
kokonaisuus, et mitd meijan kursseja vois siihen laskea [...]” HES/H3

Samoin osalle teema oli tullut tutuksi osana ESDAN-hankkeen tyOpajaa, mutta he eivat
myo6sk&an maininneet linjauksesta mitaan.

“Se tuli oikeestaan nakyvéks siind, kun oli se tyopaja [...] Et ei kylld ollu sen
enempéé (kasittelyd), et ilman tata tydpajaa ni oisko sité ollu sit, mut olihan se
sieltd jostain tullu tdhén prosessiin se teema [...]” EDU/H2
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Kuten edellisesti sitaatista kdy ilmi, osalle oli tdysin epaselvad, miltd taholta teema nostettiin
esiin, ja osa pohti oliko kyse yksikdn vai yliopiston toimista.

“No siis tavallaan se kestava kehitys varmaan on ollu vdhan semmonen, et se
varmaan tuli véh&n niinkun yksikon tai yliopiston taholta tdhan [...]” YKY/H3

Kaikkien tieteenalayksikoiden edustajien kokemusten mukaan kestdvad kehitysté
edistdva opetus nousi mukaan opetussuunnitelmaty6hon aivan prosessin loppupuolella.
Tutkinto-ohjelmien taytyi jattad opetussuunnitelmat johtokunnan hyvéksyttaviksi helmikuun
puolessa valissd, ja tieto kestdvan kehityksen tematiikan integroimisesta tavoitti heidat
tammikuun loppupuolella.

“Tais olla tammikuun loppua, kun tuli se linjaus ja tyyliin helmikuun alussa piti

olla valmiina, et ne ehti kdymé&én jossain johtokunnassa.” HES/H3
Osa muisteli, ettd tulevasta oli jonkinlaista epdmé&éaraista ennakkotietoa, mutta kaytannossa
mit&an ei kuitenkaan voitu tehda etukateen.

“Et niinku varmaan taa linjaus tuli viime tipassa eniten. Monesta linjauksesta ja
tastéki oli ehk& véhan tietoa, et se oli tulossa.” HES/H1

Kestdvaa kehitysté edistavan opetuksen osalta tydskentelystd jai paallimmaiseksi mielikuvaksi
Kiire ja siitd aiheutunut turhautuminen ja jopa arsyyntyminen.

“[...] ja sit kun me oltiin sielld syvédssa suossa ni yrittda saada niinkun sitd ohjelmaa
kasaan ja niita yksityiskohtia on ihan hirveesti ja niita asioita on niin valtavasti

ja muistaa kaikki ja sitte on erilaisia sdadoksia ja erilaisia asioita ja sit, etta

pitaaks téa kekeki vield.” YKY/H2

Teeman tulemisen voimallisesti mukaan opetussuunnitelmatybhén vasta prosessin
loppupuolella edustajat kokivat vaikuttaneen suoraan siihen, kuinka paljon teeman tygstamiseen
jaksettiin ja ehdittiin panostaa.

“No oli se ehkd vahén, et hohhoijaa miten tasta kaikista vahimmalla selvidis. Ei
sitd ollu mitenkaén aikataulullisesti mahdollista ruveta miettimaan.” HES/H3

Teema ei siis noussut opetussuunnitelmatyohon tieteenalayksikdiden siséltd késin,
vaan edustajat kokivat sen ulkopuolelta tulevana vaateena. Tdma selittdd osittain késittelyn
jadmisen kaytannossa olemassa olevan opetuksen lapikdymiseksi ja tematiikan tunnistamiseksi

siina.
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“Mut sit ku opsista piti miettid, me niinku niin pain, et mitds meilta l16ytyy, et
mika vois sopia tahan [...]” HES/H1

Integroiminen tapahtuikin edustajien kokemusten mukaan vastoin totuttuja opetussuunnittelun
toimintatapoja. Vaikka opetussuunnittelua tehtiin nyt kenties muutenkin tietoisesti enemmaén
keskushallintojohtoisesti kuin aiemmin, ei toimintatapojen muutos ollut selvastik&dén lapdissyt
opetussuunnittelun dynamiikkaa koko organisaation tasolla.

“M& tossa just mietin, et missa vaiheessa me oltiin siind ops-prosessissa ja kaivelin
papereita ja sillonhan se meidan yksikon tyopaja oli sillon alkuvuodesta 2012 ja
me oltiin jo se syyslukukausi tehty jo tiiviisti sitd ops-tyoté, et siind alkuvuodesta oli
tiivis kirjotusvaihe menossa, et me nditd kaikkia jaksokuvauksia tehtiin, et ops-tyo6 oli
loppupuolella, et rakenteet oli mietittyna ja oli opintojaksot ja siind vaiheessa
kirjotettiin niitd jaksokuvauksia, kun tuli td4 interventio siihen valiin, sanotaanko
nain.” EDU/H4

N&in ollen olemassa olevasta opetuksesta tunnistettiin takaperoisesti ja jopa teknisesti
tematiikkaan sopivia kursseja, mutta sitd varten ei kehitetty uusia sisaltoja.

“Meilla sitten on selvasti niin, et ei me mitddn semmost, et me oltas nyt ruvettu
erikseen niinkun kehittdd jotain opetusta tastd teemasta vaan enemmaénkin niinkun
tunnistaan, ettd mikd meidan opetuksessa sopii tahan.” YKY/H3

Terveystieteiden yksikossa opettajia oli ohjeistettu kdymaan oma opetuksensa lapi ja
miettimééan, mitk& kurssit voisivat sopia kestavan kehityksen opintokokonaisuuteen. Tdman
jalkeen opetusamanuenssi kokosi kaikkien merkitsemat kurssit yhteen ja valitti tiedon
eteenpain.

Kasvatustieteiden yksikosséa opetushenkilokunnalle oli laitettu kyselya teeman
kursseista, mutta lopulta kartoittaminen annettiin tehtdvaksi opetussuunnitelmatyosta
vastaavalle henkilolle, joka kavi valmiit opetussuunnitelmat I&pi merkaten mielestéén
tematiikkaan sopivat kurssit.  Yhteiskunta- ja  kulttuuritieteiden yksikdssa  Tutkinto-
ohjelmatoimikunta Kkasitteli annettua linjausta muutaman kerran vyleiselld tasolla. Osassa
tutkinto-ohjelmista opintojaksoja oli tarkasteltu opetussuunnitelmatyéryhmissa yhteisesti.
Osassa edettiin lahettdmalla opettajille séhkdpostitse kyselyé sopivista kursseista.

Tematiikan mukaan tuleminen opetussuunnitteluun prosessin loppuvaiheessa aiheutti
hadmmennysté Iahtokohtaisesti ulkoa tulevana vaateena ja kaytanndissé eritoten aikataulullisesti,

mutta my6s opetuksen siséltoné se koettiin jopa yllattavéksi.
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“Ehka& tad oli niinkun opetussuunnitelmatytssa yks semmonen ei odotetuin
elementti joka sinne tuodaan.” HES/H1

4.2 Erilaisia nakokulmia opetussisaltdjen lahestymiseen

Kuten edellisessa luvussa kavi ilmi, Tampereen yliopiston tieteenalayksikdissa kestavaa
kehitystd  edistdvd  opetus on  integroitu  opetussuunnitelmiin  viimeisimmall
opetussuunnitelmatyon kierroksella padasiassa tunnistamalla teeman siséltdja olemassa olevasta
opetuksesta. Integroinnissa ei siis kehitetty uusia opetuksen sisaltoja. Tassd luvussa kuvaan,
miten haastattelemani yksikdiden edustajat lahestyvat kestdvaa kehitystd edistdvaan opetukseen
liittyvid sisdltoja oman tieteenalansa tulokulmasta. En tarkastele niitd sisalt6ja, joita yksikot
ovat tunnistamalla nimenneet omasta opetuksestaan, vaikka osa edustajista nosti niitakin esiin.
Yritin saada heidat pohtimaan sisdltoja erityisesti ndiden ulkopuolelta. Tastd syysté
haastattelutilanteessa ei ollut mukana listauksia kestdvan kehityksen strategisella teemalla
merkityista opintojaksoista.

Tassa luvussa olen pyrkinyt sitaatein my6s tuomaan esiin esimerkkeja siséltdjen
ldhestymisestd kaikkien yksikdiden osalta, vaikka kaikki tutkinto-ohjelmat eivat ole
edustettuina. Siksi sitaatteja on paikoin useampi perakkain.

Tietyn tulkinnan mukaan oman alan nahtiin kylla siséltdvan kestavan kehityksen
tematiikkaa, mutta siité ei puhuttu kestavaa kehitysté edistdvan opetuksen nimell&.

“Et on toki sellasia jaksoja, jotka siséltadé tahan liittyvaa sisaltoé varmaan, mut et
sana keke ei varmaan ndy kauheesti siella meidén opetussuunnitelmassakaan.”
EDU/H1

Yksi edustaja néki johdon toimet liikkeend siihen suuntaan, ettd opetusta nimenomaan
sanoitetaan kestdvaa kehitysta edistavaksi opetukseksi jatkossa enemman.

“Osaan sanoo sen verran, ettd tata tematiikkaa terveyden tasa-arvosuutta esimerkiks
tai globaaleja terveysasioita tai oikeudenmukaisuuskysymyksi, et tiedan etté ne
sisaltyy meidan opetukseen ja ndkdkulmia on otettu huomioon, mut se et onko

niitd laitettu keken otsikon alle ettd nakyyko ne sitd kautta, et taa ettd tuli taa linjaus
ni se on yhdenlainen interventio varmaan siihen, etté niité jatkossa tullaan

kirjaamaan tarkemmin yl0s ja toisella lailla.” HES/H4
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Moni edustaja ndki, ettd oma tutkinto-ohjelma itsessadn oli l&peensd kestévéa
kehitysté edistavaa opetusta, mutta vain mikéali sitd lahestyi sosiaalis-kulttuurisen ulottuvuuden
lahtokohdasta.

“Itse asiassa semmonen, mistd me puhuttiin, ett4 koska sielld on se sosiaalinen ja
kulttuurinen tavallaan yhteisollinen, siis se momentti kestavéaa kehitysta. Et
jossain mielessahan taa koko oppiaine on ikaan kuin sit4, mut ei me nyt voida
kaikkia esmes kursseja panna niinku siihen kestavé kehitys laariin.” YKY/H3

Tarkempia taman teeman opetuksen sisdltoja edustajat hahmottelivat monella tasolla. He
nostivat esiin paéasiassa hyvin yleisié ja laajoja teemoja ja ndkokulmia.

“Et aikuiskasvatuksenki nakdkulma tai tydeldmanakokulma tai siitdhdan puhutaan
tastd kestdvasta tyoelamésta. Se on varmaan ensimmaisid, missa ma oon joskus
2000-luvun alussa tdhan englanninkieliseen sustainable work.” EDU/H2

“Transnationaalisuus, perhe, erot ja yhtélaisyydet sukupuolierot ja tén tyyppiset
asiat nimenomaan.” YKY/H1

“Tietysti sit on n&& vaeston ikdantymiskysymykset myos yks asia.
Terveydenhuoltojarjestelma yleensa.” HES/H4

Osa edustajista pohti myos tarkempia yksittéisia aiheita tai kysymyksid, joihin voitaisiin
erityisesti tulevaisuudessa kiinnittdd huomiota.

“Koulutuksen na4, taa taloudellinen puoli opiskelijoiden mielesta ollu tosi tarkee ja
kiinnostava ja he on tajunnu siind, et hyvéanen aika pitas tata talouspuoltaki
ymmartad, kun kaikki vaikuttaa aina siihen, et mitd mikaki maksaa ja kuinka sen voi
hoitaa erilailla ja ndin.” EDU/H1

“Et millaset niinkun, mitk& toimintatavat muuttaa ihmisen kayttaytymista, et onks se,
vahentddko séhkonkulutusta se, et pistetddn joku kampanja television tai mennaan
ovelle vai onks se se, et muutetaan ne sahkomittarit sellasiks, et siel on se

kulutus tunnissa ja kulutus euroina ja niin edelleen.” YKY/H4

“Se on niinko varmaan jossain lainsdaddénndsséakin, et kuntien tehtdva on huolehtia
myoskin siitd, ettd, ma ne nyt sitten tunne sita todellakaan hyvin, voisin kuvitella
liittyen siihen, et saastuneet maa-alueet ei haittaa ihmisié [...].” HES/H2

Taman aineiston perusteella omalta alalta ei hahmottettu helposti kestavéaa kehitysté edistavaa
opetusta substanssina. Voi tietenkin olla, ettei haastattelutilanteessa ehdittykdadn ajattelemaan

asiaa niin yksityiskohtaisesti, koska mitaan tarkentavia ajatteluvalineita ei ollut kdytettavissa.
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“Et vaikka suoranaisesti ei hirveesti se varsinainen keken substanssi tulis tassa
koulutuksessa, mut se et mitd ihmiset sit ajattelee.” EDU/H4

Ainoastaan kaksi edustajaa nosti esiin teeman opetuksen substanssina jo olemassa olevasta
opetussuunnitelmasta. Mitaan taysin uusia kysymyksia ei kuitenkaan ilmennyt.

“Ettd tokihan meidan humanistisissakii tuolla filosofiassa, jossa ké&sitelldan
mya0skin taté niinkun osittain, osana sitd kurssia niin kestavéan kehityksen
kysymyksia eettisestd ndkokulmasta.” YKY/H1

“Ma kylla katoin tota opetussuunnitelmaa ni siell oli just tammdnen ”Lapset
ympadristonsa tutkijoina” tuolla varhaiskasvatuksen puolela ja siel oli jakson

sisaltoon nimetty kestdvan kehityksen kasvatus, et se on kuitenkin Kirjattu sinne, ja
siin oli myos luonto- ja ymparistékasvatusta, et luulis et sielld sit k&siteltds sita
oikein, ku se on nostettu yhdeks sisalloks.” EDU/H4

Moni kuitenkin ndki, ettd oman tieteenalan substanssikysymyksiin oli liitettavissa kestdvaa
kehitysta edistdvan opetuksen ndkdkulmia.

“Tammonen terveyden tasa-arvo, terveyden sosioekonomisen erot ja sitte
terveystaloustiede liittyy siihen, et onko kaikille saatavilla, milla kustannuksilla,
tehddnko kestavia juttuja, tehddnko oikeita juttuja. Tietenki yks térked on se
terveyden edistdmisen ja kansanterveyden nakdkulma, et pitds enemman satsata
tdhan ennalta ehkdsyyn ja terveyden edistamiseen kun siihen, et hoidetaan sit ku
ihmiset on jo sairaita, et toki sairaatki pitda hoitaa, mutta jotta niit4 sairaita ois
vahemman tulevaisuudessa, ni taytys siihen ennaltachk&syyn panostaa. Etta
nakisin, et neki liittys tdhan aiheeseen.” HES/H3

“Et kyl ma ajattelen, ettd tan kaltaset kysymykset kuuluu niinkun télle tontille.
Etta siis tdssé mielessé aika monet semmoset substanssikysymykset mité talla
tieteenalalla puidaan ni menee ténne. Ja siis se voi kuulostaa jostakin vahan
kaukaa haetulta vaikkapa erilaiset niinkun paihteiden kayttoon liittyvat
kysymykset, niin kyll& niilld siis niinkun ainakin vélittyneesti on rooli t4ssa
sosiaalisessa kulttuurisessa kestavyydessd.” YKY/H3

“No ma oikein tieda et kyllahan meilla monikulttuurisuuteen on tietyt ihmiset
erikoistunu ja sit toisaalta meillon tuolla luokanopettajapuolella ja
varhaiskasvatuksen puolella tatd ympéristokasvatusta ja sellasia teemoja, mut et ei
00 ollu puhetta, et tarkasteleeks ne niitd sit keken nakdkulmasta.” EDU/H4

Moni ndki oman tieteenalan tai tutkinto-ohjelmansa hyodyllisend vélineena tai keinona edistaa

kestdvaa kehitysta.

“Et kyl se psykologia on t&t4, et siin on tietylla tapaa se yksilon ndkdkulmakin
ehka enemmaén kun ehkd& muissa, ja se on taté et miten havaitsee riskeja, mitka
asiat se ndkee riskeind ja minké&laisia vaaristymia tavallaan néihin
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ymparistoasenteisiin ja ymparistoriskien arvioimiseen siséltyy. Ja sitte tdma
kayttadytymismuutoksen teema.” YKY/H4

“Mun mielestd meidan kannattais nostaa just timmonen kasvatuksellinen

nakokulma ja meillon pedagogiikka, jolla me pystytddn miettimadn, miten ne asiat
tuodaan esille. Et ei pelkastddn et, mit4 opetetaan, et opetetaanko kestavaa kehitysta
ja sen ulottuvuuksia, vaan miten opetetaan. Et meillah&n on se erityisosaaminen

siind, et enemman ehké pitds painottaa sinne puolelle, ku meilt 1&htee kuitenki
luokanopettajia ja varhaiskasvattajia, et meillon isoin niinku mahdollisuus

vied asioita eteenpdin. Et kyl mé n&én sen siind pedagogisessa vahvuudessa, et
saada tankin tyyppista asiaa esille ja semmonen ehk& niinku just tiedostaminen. Et
tan tyyppinenkin kehitys on osittain myos kasvatuksellinen kysymys, jos l&hetdan
kattoo aiempia sukupolvia, ni mitd niissa on painotettuna, ni ei ole ollu keked kun
taas uusissa sukupolvissa on. Et sehédn tulee myos koulujen opseihin mukaan, et
pikku hiljaa sitd kautta. N&kisin, et se on se meijan.” EDU/H3

“Semmoseen vastuunkantoon siind mielessa kasvattaminen, ettd asioita tarkasteltas
monipuolisesti ja eri nakokulmista. Et ku sehdn on niinku vettd hanhen selk&én, jos
vaan sanotaan, et opiskelijoille ei tuu kokemusta siitd, et mika merkitys silla on, et
mit&4 min& valitsen, millasia valintoja mina teen tai minkalaisia asioita mina oon
paattamassa. Eli kun meilld aika paljon ajatellaan kuitenkin ettéd terveyden
asiantuntija voi olla todella muuallaki ku terveydenhuollossa mukana toimimassa
tuomassa sitd omaa aspektia siihen, ettd terveys on hyvin laaja yhteiskunnallinen
kysymys ja yhteiskunnalliseen paatoksentekoon vaikuttava.” HES/H4

Teeman siséllyttdmistd opintoihin pohdittiin myos laajemmin opetuksen toteuttamisen kannalta.
Useampikin edustaja nosti esiin yhtend aspektina ty6harjoittelun.

“Semmonen juttu, vois viel4 mainita, mik4 liittys varmasti tdhanki teemaan, ni

meilld ois yks timmadnen kehitysyhteistydpaikka missé Intiassa, minne opiskelijat
vois mennd harjotteluun. Mie kavin ite sielld pari vuotta sitten tutustumassa ja se on
semmosella koyhalla alueella erilaisia terveyden edistdmiseen ja ihan perus
tdmmaoseen elinolosuhteisiin liittyvaa juttua hirveen monelta eri kantilta. My6s
ymparisto ja terveys ja itse ajattelin sillon, et suurin osa meijanki oppialoista

I0yty jossai muodossa sen jarjeston toiminnasta.” HES/H3

Myos tutkimuksen teon lahtokohtien kannalta teeman siséllyttdminen tutkimusetiikkaan oli
yhden edustajan mielesta tarkeda.

“Niin no ma ajattelen kauheen yleisella tasolla aina niinkun sillai, et esimerkiks, et
jos ajatellaan vaik tutkimusmenetelmékurssia ni ma l&hestyn mun keked siella
ennen kaikkea eettisten kysymysten kautta, et mité tarkottaa globaali
tutkimusetiikka enemma ku paikallinen omassa tutkimuksessa oleva. Elikk&

tulee niinku valillisesti ne asiat esille, ja mun niinkun tutkimusetiikka on se, missa
ennen kaikkea tulee t&a keken ndkokulma esille, et jotenkin mé naan sen sieltd
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kautta tarkeeks. Et se ei 00 sahkostd materiaalin kayttoo tai sellasta. Et eettisena
kysymyksend ajatellaa niinku, et mité se tarkottaa kun tehd&an tutkimusta tés

koko globaalis kentéssé. Et meilldhan on aika edelleen aika siirtomaavallan ajalta
tuttu ajattelutapa, et tutkimusetiikka koskee, kun tehdaan taalla lansimaissa
tehdadn tutkimusta, mut sit se haviéé johonki virtaan siind matkalla, kun mennéén
kolmansiin tai neljansiin maihin. Ett4, et siel niinku ikaan ku katotaan, et kaikki on
mahdollista sit ihan niinku jo siitd, ett4 kun haastatellaan lapsia, ni meill4 haetaan
alle 12-vuotiaitten tutkimukseen tutkimusluvat, mut kun niit4 tehdaén jossain
muussa maassa, ni tutkimuslupia ei haeta.” EDU/H3

Yksi edustaja kertoi erdastd tuoreesta opiskelijoiden projektista ja pohti tdman teeman osalta
samantyyppista toimintaa.

“Jos huomasti Aikalaisesta, niin siell&dhan tota sosiologit tai sosiaalitieteilijat ja
taloustieteilijat oli organisoineet téllaset yhteisen kurssin, jossa olivat k&&ntaneet
yhden téllaisen, tai heidan tavoitteena oli kdantaa yks kirja, jossa kasitellaan

niinkun erilaisia timmaosié taloustieteellisid ikd&n kuin lainalaisuuksia. Nyt en

tiedd, onks sielld sit késitelty esimerkiks tdmmadsid teemoja ku degrowth, mut et tai
maé luulen, ettd siis se yhteistyo ainaki sen artikkelin pohjalta ja mit& sen yhden
opettajan kans oon jutellu, ni ois aika kiinnostavaa nimenomaan myos kestavén
kehityksen kannalta.” YKY/H1

Yksi edustaja kertoi kyseisessa yksikdssd jo pohditusta ideasta teeman integroinnista osaksi

kurssien harjoitustoitd, kun tiettyd osa-aluetta ei opetuksessa muuten késitella talla hetkelld.

”No me huomattiin, et yhtend kuulus tanne kansanterveysteen kuuluis
ymparistoterveydenhuolto, et se on meilld jaany sitte. Siitd ei oo meilld kursseja,

mut se ei kuulu mihink&&n kurssin sisaltéihin. Et tdssa ehkd vahéan heréttiin siihen,
et sellasta tarvittais ja siit oli puhetta, et vois nyt ku ei sitd yhtakkia tahan saatu
mukaan, et kun kursseilla tehd&an harjotustditd, ni vois yrittdd muistaa niissa

sitten tarjota opiskelijoille sit4 teemaa.” HES/H2

Suurin osa edustajista ndki oman tieteenalan painottuvan selkeésti sosiaalis-kulttuuriseen
ulottuvuuteen ekologisen ja taloudellisen ja&dessd huomattavasti pienempédén tai jopa
olemattomaan rooliin.

“Kyll& siis ilman muuta tdmé sosiaalis-kulttuurinen. Se ndkokulma tulee musta
hyvinkin lahelle, et hyvin luontevakin tén tieteenalan kautta. Et talouden ja
ympariston ekologiset puolet ei silleen selvasti liity, mut td4 kulttuurinen on tietysti
keskeista ja sopii.” EDU/H2

Samoin omaa tutkinto-ohjelmaa ja yksikkoé tarkasteltaessa.

“Me taidettiin taalla kirjata, et tad sosiaalis-kulttuurinen painottuu YKY:n jutuissa
kaiken kaikkiaan. Nain on me on kai se Kirjattu ja se on varmaan se, mik&
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psykologian ja miks ei sosiaalipsykologiankin kautta tulee helpoiten. Et taloutta ei
varmaan, sitd meille ei tuu oikein ollenkaan ja sit tat4 ekologiaa ehk4 sit t&n
ympaéristopsykologian kautta.” YKY/H4

Yksi edustaja ei kuitenkaan halunnut erottaa ulottuvuuksia toisistaan tai painottaa niista vain
jotakin. H&nen mukaansa kestdvé kehitys joko on lasnd kokonaisvaltaisesti tai sitten ei
ollenkaan, mutta hdnen mukaansa ei voida puhua vain yhdesté ulottuvuudesta kerrallaan.

“Mun mielestd kekessa olennaista on se, etta ei painoteta jotain ulottuvuutta vaan se
on niinkun integroiva se tarkastelu ja ettd sit jos halutaan painottaa jotain tiettya
ulottuvuutta, ni sit meijan ohjelma on kylla taytta kestavaa kehitystg, se on

sielté sosiaalisesta nakdkulmasta, mut en itse sanoisi niin.” YKY/H2

Tama vastaakin Gough:n (2002, 7-8) ndkemystd, jossa perinteinen kolmijako palvelee jo
olemassa olevia jarjestelmid ja kdytantoja ja yllapitédd vanhanaikaista ajattelutapaa.

Alkuhdmmennyksen jalkeen kaikissa tieteenalayksikdissa tunnistettiin tematiikkaan
sopivia kursseja ja niitd merkittiin kestdvdn kehityksen strategisella teemalla. Niitd ei
kuitenkaan l0ydetty kaikista tutkinto-ohjelmista. My6s tdman aineiston perusteella osa
edustajista naki tematiikan liittdmisen omaan tieteenalaan ja tutkinto-ohjelmaan helpompana ja
osa haastavampana. Nama nadkemykset eivat kuitenkaan tarkoita, ettd tilanne olisi ollut sama
koko tieteenalayksikk& koskien.

“Toi terveys ei 00 kauheen vaikeeta saada sité niinkun ndkokulmaa mietittyd, et mitéa
se vois tarkottaa opetuksessa tai opetuksen sisélloissa, et sitd ndkékulmaa on helppo
tuoda esille.” HES/H1

“Ja kun se (teema) ei noussu niinkun meilld, mink& ma oisin voinu sanoo jo
etukateen, etté ei nouse.” YKY/H2
Jotta tieteenalayksikoissd l0ydettdisi jatkossa myos uusia siséltoja télle teemalle, taytyisi
henkilokunnalla olla keinoja teeman tyostamiseksi opetussunnittelussa. Tulkintani mukaan osa
edustajista koki, ettei yliopiston johto talla hetkell& tunne tieteenalayksikdiden toimintatapoja
tarpeeksi hyvin.

“No kylla varmaan jotkut ohjeet ja minimivaatimukset ois hyvéa olla kaikille
yksikoille samat, ettd oltas linjassa kaikkien yksikoitten kanssa ja sillai olis hyva, et
myos yliopiston taholta sieltd, mut ei sillai et he vaan sanelee vaan heijén pités

sitte kuunnella myds, et mitd se kussaki yksikdssé tarkottaa ja mité sielld jo on, et
kaikki ei sovi vélttamatta kaikille.” HES/H3
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Tama on ongelmallista, koska yksikdilla on erilaisia kaytantoja, eivatkd samat menettelytavat
sovi néin ollen kaikille. Nostankin tassa yhteydessd esiin my6s muutamia piirteitd, jotka
edustajat ndkivat oman tieteenalayksikkonsa tyoskentelyn kannalta tarkeiksi, kun he pohtivat
jatkossa teeman siséltojd. Korostan, ettd edelleen my6s tutkinto-ohjelmilla on tarkempia
vakiintuneita toimintatapoja, joten seuraavat seikat ovat vain suuntaa-antavia. Ndissa myos
hallinnon henkiloston ndkokulma painottuu, eivatkd he ole tehneet niin tiiviisti
opetussuunnittelua tutkinto-ohjelmien tyoryhmissa.

Kasvatustieteiden yksikon (EDU) osalta toivottiin teeman kasittelyéd lahtokohtaisesti
omasta yksikosta ponnistaen.

“No ainakin ekaks yksikon sisalla. Siis meilldhan on aina se ongelma ollu, et noihin
kaiken maailman Strategisiin rasteihin ni niihin ei kukaan ikind ehdi paitsi hallinto,
kun hallinto on niin velvollisuudentuntosta, et haluaa olla mukana kaikessa, missa
jotain uutta kehitetddn. Mut opettajat ei ehdi ni ei 00 mitéan jarkee ainakaan, et se
lahtis meill& liikkeelle siitg, et ois joku yliopiston jérjestama tilaisuus, jonne
kiinnostuneet tervetuloa, ni ei sinne menis juuri kukaan.” EDU/H1

Teeman sisaltdjen tydstdmisen nahtiin olevan liitettdvissa muuhun opetussuunnittelun
tiimityoskentelyyn. Kyseiset tiimit voisivat ideoida edelleen sopivia teeman tyostamisen tapoja.
Myos olemassa olevien verkostojen hyédyntdminen nahtiin mahdolliseksi.

“No joko ops-ryhma tai nda opetustiimit voi myos sit halutessaan keksia jotain muita
tapoja miten se meidén ykiskssa vois toimia ja pyydetaanko jotai vaikka
ulkopuolisiakin, meillah&dn on tosiaan kaupungin kans paljon yhteisty6ta ja sit on toi
harjottelukoulun puoli, koulumaailman yhteyden muutenkin, et verkostoja on paljon
olemassa, et kyl se varmaan taalta tiimityosté pitas lahtee liikkeelle, johtajana
lanseeramasta ajatuksesta, johtaja on nyt samalla tutkinto-ohjelmavastaava, ni mut et
tutkinto-ohjelmavastaava on varmaan sit se.” EDU/H1

Terveystieteiden yksikkd (HES) sijaitsee Kaupin kampuksella, fyysisesti hyvin
erilladn yliopiston padkampuksesta. Tdmé vaikuttaa lahtokohtaisesti myds opetussunnittelun
k&ytannon seikkoihin, ja teeman tydstamista toivottiin omalla kampuksella. Tama ei kuitenkaan

tarkoita, etteikd ideoita muiden kanssa haluttaisi jakaa.

“Kylla siis kun m4 ajattelen sit4, etté taa Strategiset rastit systeemid, kun me ollaan
taalla periferiassa, ni ei meijan ihmiset sinne kerenny osallistuu, et usein me
amanuenssit oltiin sielld. Et se tunne siit4, et sen taytyy tapahtua taalla fyysisestikin.
Nythédn on tulossa néitd ohjauskahviloita, jotka tulee kiertaa yksikoitd, et vastuussa
on aina yksikko kerrallaan, et joku tan tdammonenkin kiertdva systeemi vois olla
jonkun teeman kautta niin silloin siind ois mahdollisuus benchmarkata, mita muualla
tehdadn. Se auttas ideoimaan.” HES/H4
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Tyo0tavoista esiin nostettiin yksikossé paljon kdytdssé oleva ryhmétyoskentely, jota toivottiin
hyddynnettavaksi myos teeman siséltdja mietittaessa.

“Yleensd meilld toimii hyvin, et pyydet&an joku alustaa jostain ja sit pienissa
ryhmissg, et osa sitd tilaisuutta on se, et tyoskennelldén siind ihan esimerkin kautta,
casen kautta, koska meilld on tammadnen ryhmien rooli aika iso néissa
opetussuunnitelmatoissa.” HES/H4
Yksikko tehdaan laheistd yhteistyoté opiskelijoiden kanssa ja heidédn ndkemyksidén halutaan
jatkossa ottaa paremmin huomioon.

”Ja jos naitten teemojen kautta et otettas kestdva kehitys ni siihen ois voinu

opiskelijoilta saada, se ois voinu olla semmonen alue mik& opiskelijoita kiinnostaa,

sen ois voinu erityiskysymyksena heillekin laittaa” HES/H4

Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikon (YKY) osalta korostui toive teeman
tyostamisestd jatkossa tutkinto-ohjelmittain, mikd on ymmarrettavaa, silla yksikkd on muita
huomattavasti suurempi. Luultavasti samasta syystd koko yksikk0& koskevia nédkemyksia ei
juurikaan noussut esiin.

“Ja viela niinku tuoda se (teema) ihan sit siithen opetussuunnitelmatyéhén vielé jopa
jokaisessa tutkinto-ohjelmassaki.” YKY/H1

4.3 Kohti toimivampaa teeman integrointia Tampereen yliopistossa

Kuvasin alaluvussa 4.1 edustajien kokemuksia teeman integroinnista viimeisimmalla
opetussuunnitelmatyon kierroksella. Mielestani ei olekaan yllattdvad, ettd integroinnin
kehittdminen erityisesti opetussunnittelun nédkokulmasta tuotti laajalti aineistoa, koska teema
integrointi oli kaikille uutta. My6s tutkimusasetelmani kannalta tdmé nékokulma on oleellinen.
Olenkin jakanut tdmén alaluvun neljddn alalukuun, joista osan edelleen alalukuihin, jotta

aineiston perusteella nostamieni osa-alueiden tarkastelu olisi selkeampaa myos lukijalle.

4.3.1 Teema osana opetussuunnittelua
Kestdvda kehitystd edistdvan opetuksen integroimisen toteuttaminen talla tavalla herétti
edustajissa monenlaisia ajatuksia jatkoa ajatellen. He pohtivat, onko tdma ylip4ataan

opetussuunnittelun kysymys ja jos on, kuinka teemaa olisi jarkevaa tyostdd. Laajempana

kysymyksenad esiin siis nousikin, kuinka teeman integrointi tulisi toteuttaa.
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“Onhan ta4 tietylla tavalla opetussuunnitelmakysymys, mut on t&4& vahan muuki
kysymys, mut opsin kannalta ni voishan se olla t4& opetussuunnitelmaryhma, joka
on olemassa, ehkd semmonen foorumi, mut toisaalta sitte. Ehka téssa tuli se

oivallus, et ehké taa ei oo pelkastdan ops-kysymys vaan se on siité eteenpéin
semmonen yleinen méarittelytapa [...] EDU/H2

Ty0Oskentelyn osalta moni koki teeman késittelyn opetussuunntelmatydssa toimivaksi. Tata
puolsi myos se, ettd talloin henkilokunta olisi valmiiksi koolla yhteisen asian puitteissa.

“No kylla t&d mun mielesté ainakin siihen ops-tyon yhteyteen sopii, koska sillon
asioista keskustellaan ja mietitadn sisaltoja ja kaikkee tommosia.” EDU/H4

Osa edustajista koki, ettei tematiikka ole automaattisesti osa opetussuunnittelua, ellei sit& juuri
tieteenalayksikon tai yliopiston johdon taholta sellaiseksi maaritella.

“No ei se meilld oo, ellei sit4 ulkoopéin tuoda. Ei varmastikaan ens
kierroksellakaan I&hdet&d pohtimaan, et mik& meil on tallasta opetusta.” YKY/H2

4.3.2 Vapaaehtoisuus vai pakko?

Moni edustaja nosti esiin teeman integroinnin johtamisen tai ohjaamisen. Kaikki olivat yhta
mielta siitd, ettei teema ole noussut esiin oman yksikon sisélta ainakaan riittdvan voimallisesti,
jotta se konkreettisesti nakyisi myos toiminnassa. T&sta syystd osa edustajista korosti johdon
suhtautumisen ja toimien merkitysta.

“[...] ennen kaikkea nyt pités johtajien ottaa se vastuu siitd asiasta eli et ne

nostaa esille ja opettaa meijat ajattelemaan tietylld tavalla taalla arkipéivassa.”

EDU/H3
Esiin nousi kuitenkin monenlaisia kantoja siitd, pitaisiké henkilokunnan saada paattaa teeman
puitteissa toimimisesta itse vai onko tdmad johdon asia. Esimerkiksi yksi edustaja koki
pakotteiden tai velvoitteiden voivan muuttaa toiminnan luonnetta.

“Naisson naitd asioita, kun ne ei ole syntyny pakolla. Ma olen vahéan huolissani
siité, et kaikki tulee ylhaalta annettuna et mité se tekee. L&htokohtasesti on musta
kauheen hyv4, et asia nousee ite jotenkin itsesta tai meista, et se tavallaan takaa
sen, ettd tdtd me halutaan tehdd ja et td4 on tarkeetd.” HES/H4

Toisaalta monet edustajat kuitenkin kokivat, ettd nyt, kun teema ei ole noussut voimallisesti
yksikoiden sisaltéd henkiloston omista kiinnostuksista ja aktiivisuudesta, on johdon aika puuttua

henkilston toiminnan ohjaamiseen.
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“Ettd jotkut asiat vaan menee helpommin silld lailla, et niinku
maanpuolustuskorkeakoulussa niin sielt tulee kéasky, ettd nyt tehdaan talla tavalla ja
kaikki rupee tekemaan samalla tavalla. Et tietysti joskus voi sit miettid, et onks

siella kritiikin puute aina valilla, mut et joskus meilla sit kaikki t&n tyyppinen

kehitys saattaa siihen liikaan kriittisyytenki sitte tukahtua, et asiat ei mee eteenpdin.
“EDU/H3

Yliopiston johdon ja keskushallinnon auktoreettiasema ja sen hyddyntdminen tdman teeman
integroimiseksi nousi esiin monessa yhteydesséd. Useissa haastatteluissa kéavi ilmi, ettd johdon
vaatimana teeman kartoittaminen omasta opetuksesta toteutettiin ikd&n kuin vastahakoisesti,
vaikka kaytannossa todettiin tehtdva I&hes mahdottomaksi.

“[...] koska ne (rehtori ja yksikdiden johtajat) nyt ohjaa meidan tyot4, me nyt
kuunnellaan niit& oikeesti.” YKY/H3

Moni myo6s koki, ettd jatkossakin johdon auktoriteettiasemaa tulisi hyédyntdd teeman
integroinnissa opetukseen.

“Ettad me tehdaan kiltisti mydskin opetussuunnitelman mukasta tehtavaa ja se taas
vaatii siihen interventiota, siihen opetussuunnitelmatyohon.” EDU/H3

Muutama edustaja nosti esiin tarpeen tietynlaista kontrollista ylip&d&nsg, jotta yksikot toimisivat
ainakin jossain maarin linjakkaasti teeman integroimisessa.

“Vois olla hyva, ettd Saana Raatikainen (Tampereen yliopiston
ymparisékoordinaattori) kiertas yksikdissd, ois mukana ja tietds vahan, missa
yksikdissa mennddn, ettei me ihan niinkd villiinnyt4 taalla.” HES/H3

Lahes kaikki olivat sitd mieltd, ettd ilman johdon toimia, teeman huomioinen ja yllapitdminen
jaa yksittéisten ihmisten harteille, mika ei ole riittavaa.
“[...] Se on tosi, et se ja&. Yksittéisid ihmisid on aina sit, jotka on kiinnostunu ja
valtaosa ei.” YKY/H4
Nama henkilot ovat yleensa itse kiinnostuneita teemasta tai toisaalta hoitavat useimmiten
tietyntyyppiset tehtavét, joihin myods tamé k&ytdnnossa sopii. Talld verukkeella osa
henkilokunnasta perustelee oman osallistumattomuutensa.

“[...]10ydet&é&n aina semmosia kantoja siihen, jolla voidaan tota myoskin véltella sitd,
ettei itse tehda asialle mit&én, et muut tekee kuitenki.” EDU/H3
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4.3.3 Yliopiston rakenne ja resurssit teeman integroinnissa

Henkilokohtainen kiinnostus aiheeseen ei ole tae sille, ettd tydssaan yliopistossa henkild
haluaisi toimia tai pystyisi toimimaan aktiivisesti teeman puitteissa. Yliopiston rakenne néhtiin
ongelmallisena tdmén teeman integroinnin kannalta. Moni nosti esiin yliopiston tehtavén
ensisijaisesti tieteellisen tiedon tuottajana ja jokaisen omien tutkimusintressien painottumisen
tyossd. Kestdvad kehitysta edistdva opetus ei ndy talla hetkelld milld&n lailla henkilékunnan
virallisissa tyonkuvissa, eikd yliopiston rakenne palkitse henkilostodan kestédvéa kehitysta
edistdvan opetuksen huomioimisesta.

“Opetukseen satsaaminen sisdnsa on jo aika tota pikkusen siell sivuasiana,

kun keskeista on kumminkin t&a palkitseminen ainakin niill4, joilla on tavallaan se
virkakehitys menossa ja haetaan niité tulevia ja uusia paikkoja, ni tutkimusansiot on
niin keskeisié virkaan valinnnoissa, ni ihmiset satsaa sinne ja opetuksessa tehd&én
valttamaton. Mut et lahtis sitd voimallisesti kehittda taimpistés siihen aikaa, ni se on
aika vaikee tarjota tall4 hetkelld ihmisille, kun t&a yliopiston rakenne ja toiminnan
rakenne ei siitd sillai palkitse, vaikka siin& nyt on sekin katotaan et pitéa teha se
opetusportfolio ja muuta, ku hakee virkoja ja timmadstd, mut et saada ihmiset sité
tekee, ni kyl se vaatis mydskin timmaosté rakenteellista muutosta ja

kannustusta. Et siitd tdytyy saada joku palkkio, joka nékyy jossakin. Ei ihan

vaan siin& portfoliossakaan, vaan joku semmonen kannuste, joka saa ihmiset,

tai ettd taa rakenne palkitsee siitd.” YKY/H4

Mielenkiintoisena yksittdisend huomiona esiin nousi myos, ettd omassa tyossa ja tyoyhteisossa
el automaattisesti haluta tuoda julki kaikkia omia mielenkiinnon kohteita. Vaikka yliopistossa
tyoskentelisi paljon kestdvan kehityksen edistdémisesta kiinnostuneita henkil6ité, jokainen vetéa
silti oman rajansa tyon ja yksityiseldaman vélille.
“Kyl mé luulen, et osa on ehk& v&han varovaisia ettei tuo omia suorastaan
poliittisiakin nakemyksia sitten tyohon sillai mukaan.” HES/H2
Vaikka henkilokohtaista kiinnostusta ja halua teeman edistamiseksi olisikin, téytyisi silti
huomioida paremmin teeman integrointia tukevat ajankaytolliset resurssit opetussuunnittelussa.

“Sit se tulee siind kun sitd (opetussuunnitelmaa) yritetddn saada kasaan ja pitaaks
niinkun tataki asiaa ruveta vield miettimaan ja kun méékin ajattelen niin vaikka taa
on mun tutkimusalaa.” YKY/H2

Vield sekadn ei riitd, ettd henkilostd haluaa ja ehtii osallistua teeman késittelyyn, silld usea

haastateltava koki tyota ylip4ataan olevan paljon.
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“Ja ainahan ihmisilla on niinku hirveesti toita.” YKY/H1

Koska kestévaa kehitysté edistdvan opetuksen teema on sekd opetussuunnitelman kannalta ett4
ylip&ataan henkildston tyon kannalta yksi huomioitava seikka muiden joukossa, on kaytdnnossa
kyse my6skin prioriteeteista, joita henkilokunta joutuu ty6ssaan puntaroimaan.

“Ja onhan sekin totta et vaikka kavis jossain ni itek&&n muista en&é seuraavalla
viikolla et mit& siell& puhuttiin, mutta se on aina se ongelma, et on miljoona muutaki
asiaa, jotka pités ehtia teha ja opetuskiireita ja aina sité jostai sitte karsii, mika on
vahemman pakollista.” HES/H3

Toisaalta edustajat toivoivat myos taloudellisia resursseja teeman huomioimiseksi. N&ma
liittyivat tutkimusrahoitukseen.

“Ja ma ajattelin, et neh&n on niinkun tosi tiukassa ne semmoset rahat, mut etta
aina joskus on jotain nditd niinkun jotain yhteista tutkimushankevirityst tai
vaikka edes, et olis jotain, siis yhteistd seminaaria tai jotain.” YKY/H3

Kuten edellisestd ja seuraavasta sitaatista kay ilmi, resursseja toivottiin myos tukemaan teeman
késittelyd kaytannossa seka yliopiston siséllé ettd ulkopuolisten tahojen avulla.

“Ja tarvittasko me tai haluttasko me joskus rekrytoida tdnne joku ihminen, joka
ymmartais niinku enemman ympariston ja terveyden yhteyksia tai tietenkin
varmaan haluttas, jos ois rahotusta.” HES/H3

Yksi edustaja naki, ettd taloudellista tukea tarvittaisiin erityisesti tallaisten perinteisen
opetussuunnittelun ulkopuolelta tulevien teemojen integrointiin, jotta teemasta tulisi ajan myota
pysyva osa opetussuunnitelua.

“Aina nailla tammosilla alotteilla on sit se iso kysymys, et mista siihen tulee sit ne
resurssit. Ja tota on ihan hyva jos tammésille teemoille on olemassa jotain pienté
niinkun semmosta ylimaarasta rahaa, jonka pystyy suuntaamaan sit timmasiin
aiheisiin, jotka sit jotenkin niinkun pikkasen ehk& sen normaalin
opetussuunnitelmatyon ulkopuolelta tulee siihen. Ja jotka sitte vois alkaa silla

lailla kantamaan, etté niista ajan myo6ta tulis sitte osa sita normi

opetussuunnitelmaa siind tietyssa tutkinto-ohjelmassa.” YKY/H1

4.3.4 Henkiloston jaksaminen

Liittyen ajankaytollisiin - resursseihin  johtamisen kysymyksend, esiin nostettiin - myds

henkildston jaksamisen edistaminen, joka tulisi jatkossakin ottaa huomioon.
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“Must tuntuu, et niinku kaikessa kehittdmisessa aa ja 00 0is se, et olis jotain
valjyytta siihen kehittdmiseen aikatauluissa ja muissa. Kestava kehitys ei
valttamatta tarkota sitd, et ihmiset painaa vaikka niska limassa aamusta iltaan. Et
ihan kiva avaus olis joku semmonenkin, et siis kaikki ottaa, siis joku rennosti
ottamisen hetkittéinen tuki.” YKY/H3

Jaksamista voisi edustajien mukaan edistdd esimerkiksi vastuualueiden jakaminen tadmén
teeman késittelyn osalta. N&in tietyt henkilot tai ryhmat voisivat olla enemman perilla tietyista
teemoista, osa-alueista tai kaytannoisté.

“Ja sit pit&s tietenkin niitd vastuita miettid, et kenen, voisko ajatella et t&al ois
joku oppiala tai ryhmé, joka jotenki ottas siit4 puolesta opetusvastuuta tai miettis, et
mihin laitettas ja minké&laisia siséltoja [...].” HES/H3

Myos jonkinlaisia yksikéiden koordinaatiohenkiloitd kaivattiin, silla tietoa ja ohjeistuksia on
talla hetkelld pirstaloituneena monelle taholle, mik& saattaa hidastaa teeman huomioimista
k&ytannossa.

“No yks asia on varmaan se, et meilld erilaisia Moodle-alustoja, intraa, kotisivuja ja
siellon hirveesti kaikenlaista tavaraa ja ei sielld kukkaan ehi pyorimaan, et mitahén
kaikkee tarpeellista ja mielenkiintosta taalta I0ytys. Et sinne menné4 sitte, jos on
pakko 16ytaa joku ja sillonkaa ei taho 16ytda.” HES/H3

Terveystieteiden yksikdssé on nimetty oma ympéristdvastaava, mutta hanen tyénkuvansa talta
osin ei ollut vield muotoutunut selkedksi. Vastuulla on kuitenkin taipumus kasautua aina
samojen ihmisten harteille, milla voikin olla edelleen vaikutusta jaksamisen lisaksi myos
teemaan suhtautumiseen.

“Toki myos yksikon sisallg, et silla (kestavaa kehitysta edistavalla opetuksella)
tarttis olla joku semmonen vastuuhenkild, joka ei toivon mukaan ois se sama
henkild, joka vastaa kaikesta muustaki opetukseen liittyvastd, joka on valtavan
kuormittunu ja et ihmiset jo kauhistuu, kun hénelta tulee sdhkopostia.” HES/H2

4.3.5 Osallistamisen haaste

Tahén saakka teeman kasittely yksikdiden ja tutkinto-ohjelmien sisalla tyoyhteisoissa on ollut
voimakkaasti yksittéisten teemasta kiinnostuneiden henkildiden eteenpdin vietdvana.

“Jotenki ma ajattelen ettd ratkasu erilaisiin pulmiin ei oo valttdméatta se et pidetéén
hirveen paljon workshoppeja, koska sit ne tavottaa helposti aina niinku samaa
yleis66 vuodesta toiseen ja niin edelleen.” YKY/H3
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Erityisesti opetussuunnittelua tekevan opetushenkiloston ja opiskelijoiden mukaan saaminen
nahtiin tarkeéksi, silld he ovat melko pysyvd osa yliopisto-organisaatiota, mik& vaikuttaisi
voimakkaammin koko organisaation muuttumiseen.

“Sillai, et se tulis mahdollisimman laveasti td4h&n opettajakuntaan, jotka tekee
opetussuunnitelmaty6td, niin laskeutuis sinne sitten. [...] Et tutkijat opettaa
vahemman, mut ma luulen et se on vaikuttavampaa se, et opetushenkilosto ja
opiskelijat saadaan siihen mukaan. Tutkijat on semmosia, et ne on liikkuvia

paloja. Se on vaikuttavampaa se opetushenkil6sto ja niitten asenteet joka asiassa, et
jos siihen pystyy vaikuttaa, ni se muuttuu se organisaatioki.” EDU/H3

Henkiloston laaja osallistaminen oli yhden edustajan mielestd oleellista myds siitd

nédkokulmasta, ettd opetussuunnitelmissa olisi mukana todellisesti koko tydyhteison nékemys.

“Mut ainahan kaikki sanoo, et se alotettiin lilan my6h&an. Mut et aina tulee kiire.
Sillon, kun on paljon ihmisid mukana prosessissa, ni se vie paljon aikaa. Et jos

tehtds pienemmalld porukalla, ni ehké sit ehdittds enemman. Ja sit kun meill&dkin on
osaprofessuuria sun muuta, ni aina on ihmisié, jotka jaa sinne katveeseen. Ja se,

mika pités jollain lailla varmistaa, kun ops valmistuu, et ollaanko saatu nékyviin

vai onks taa kaikkien k&sitys vai niitten jotka on intesiivisemmin ollu siiné

mukana.” HES/H4

Myb6s henkildston kouluttautumisen osalta pohdittiin, téytyisikd teema sisallyttaa
yliopistopedagogiikkaan, mutta osa ei nimenomaan halunnut liitt44 teemaa vain pedagogiseksi
kysymykseksi. Jonkinlaista kaikille yliopiston tyontekijoille pakollista koulutusta teeman osalta
ideoitiin niin ik&an.
“Ja sama on mun mielestd tdammosessé keke-teemassa, et pités olla joku yhteinen
yliopistotason jollain tavalla velvottavakin koulutus, et pedagogiikkaa aletaan nyt
niinkun vaatimaan vihdoinkin yliopistossakin opettajilta, niin miks ei jotain
muitakin ajattelutapoja, jotka pitds omaksua osana omaa asiantuntijuutta. [...] Mut

mé usko, et erityisesti yliopistopedagogiikan koulutukseen sitd kannattaa valttamatta
ehkd ympétad.” EDU/H3

4.3.6 Systemaattisuus ja lapaisevyys

Seké tieteenalayksikdiden ettd koko yliopiston osalta moni edustaja toivoi teeman esilla
pitdmista systemaattisesti, jotta siita tulisi pysyvampi ja tiedostetumpi osa opetussunnitelmia.

“[...] mut jatkossa, jos tata riittdvasti niinku pidetédén ylla timmdosten pajojen ja
muitten kautta, ni vois sill& olla enemmankin (painoarvoa)” HES/H2
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Osa edustajista nosti esiin, ettd teeman tulisi nakya yliopiston johdon puheissa yleisend
ldhtokohtana kaikelle toiminnalle yliopistossa, eikd vain esimerkiksi paperinkulutuksen tai
sédhkdnkulutuksen nakdkulmasta, tai vain opetuksen sisaltdjen nakékulmasta.

“Et vaan, ku ei nditd nyt hirveesti oo niinku vuosittain oo kuitenkin joitaki naita
asioita, mité vaikka rehtori tai yksikoiden johtajat haluu kertoo kaikille. Siis sen
kaltasii asioita sitte. [...] Et se tulis semmosessa, tai se voi tulla siis vaikka, et
kyllahan niitéki luetaan niit blogikirjotuksii. Et jotenki m& ajattelin, et se keskustelu
Vvois siirtyd vaik enemman semmoselle tasolle.” YKY/H3

Opetussuunnittelun osalta moni kaipasi véhintaankin teeman muistuttelua aika ajoin. Suurin osa
yksikdiden edustajista koki, ettei teemaa ollut ké&sitelty millaan lailla, eika siitd ollut puhuttu sen
jalkeen, kun kurssien Kkartoittaminen viimeisimméan opetussuunnitelmatyon loppupuolella
saatiin tehdyksi.

“Missdan sen jalkeen, missadn kokouksessa ei 00 tullu tan tyyppiset asiat esille.
[...] Se on semmonen tdysin vaiettu asia talla hetkelld meidan yksikossda” EDU/H3

Muutama edustaja néki, ettd opetussuunnitelmatyon prosessien valilla teemaa olisi jarkevaa
pohtia myds opetussuunnittelun ndkdkulmasta.

“Must tuntuu nyt, et keskeista siind ops-tydssé olis se, ettei sitd tehd& aina vaan
hirveessa rysayksessa kolmen vuoden vélein vaan, et sit4 pitds tehda pikkusen
koko ajan. Miettia sitd, ettd arvioida sitd, ettd miten se on nyt onnistunu ja miten
pitaa kehittada seuraavalla kerralla ja koko ajan pitaa ylla. Ja samoin tallasia
teemojakin ihan jotenki vuosittain. Tai miettid, eika sitten vaan ku sen tietaa, et
sillon ku sitd suunnitelmaa varsinaisesti tehdaén, ni sillon on tosiaan kiire ja
tammaoset jaa jalkoihin. Et pités se siind vélisséki ottaa esille.” HES/H2

Suurin osa edustajista néki, ettd prosessissa teeman tulisi olla mukana koko ajan, eikd vain
paikoitellen. Muutama edustaja tarkensi, ettd henkilostolla taytyisi olla selkeasti tiedossa, mita
heilt4 teeman integroimisen suhteen odotetaan yksikon ja yliopiston johdon taholta.

“Kylla sen pités olla niinku alusta asti mukana siind opetussuunnitelmatyodssa ja
sitte pitas olla perehdytystd ja selkedt tavotteet kaikilla, et mitd se tarkottaa ja mita
meiltd odotetaan sen suhteen. HES/H3

Muutoin vaarana on, ettei teemaa kasitelld pitkin prosessia lapaisevand, vaan se jaa yksittaiseksi

kysymykseksi.
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“Et se heitetd&n tommosena irrallisena niin sit se jaakin irralliseks helposti.”

EDU/H4
Opetusneuvoston linjaus suosittaakin kansallisen strategian mukaisesti teeman integrointia juuri
l&pdisyperiaattella, mitd oli kuitenkin joidenkin edustajien mukaan kasitelty integroinnin
yhteydessa.

“Se tuli vield mieleen, et sillon kun pyydettiin kartottamaan tad, et missé sita nyt on,
ni me siitd puhuttiin tai oli osa sit4 ohjeistusta ja keskstelua, et se pitds olla
semmonen lapéseva. Eettisyys oli toinen, kansainvalisyys oli ehk& yks ja tama

keke ois yks, et periaatteessa ois hyva, et kaikissa kursseissa jotaki juttuja ois.”
HES/H3

4.3.7 Kestavan kehityksen opintokokonaisuuden kehittdminen

Osa edustajista n@ki monitieteisen opintokokonaisuuden yhdeksi hedelmaélliseksi tavaksi
integroida teemaa opetukseen, mutta tallaisenaan kokonaisuuden ei néhty vield olevan riittavan
tarkkaan ja perustellusti laadittu.

“No ma n&an hyvana sen kokonaisuuden. [...] Et must siind pit4s miettii niinku
vahén tieteitten valisti yhteistd opetusta tai opintojaksoja, et paljon jarkevampéé ku
sen, et se on kirjotettu kaikkiin niihin, jos ei se luontevalla tavalla sinne mee, ni
Kirjotettu kaikkiin opetussuunnitelmiin, ni mun mielesta et meill& ois selkeesti
semmonen keken kokonaisuus, joka oikeesti olis niinkun vahva. Se olis musta

hyv4, ja et siihen ois aidosti integroitu opetusta ja muuta.” YKY/H2

Suurin osa yksikodiden edustajista ei tiennyt kokonaisvaltaisesti, mistd opintokokonaisuudessa
ylipaataan oli kyse. Osa ei myodskaan ollut tietoinen siitd, ettd kokonaisuus on saatu koottua ja
sitd voi jo suorittaa. Tastd kertoi myos, se ettd useat haastateltavat osoittivat kokonaisuudesta
kysymyksia minulle.

“Joo mé en tied4 siitd kuviosta (opintokokonaisuudesta) ollenkaan.” EDU/H3

“Nii, sitd mé en siis tiedakaan, et miten se se kestavan kehityksen kokonaisuus, et
onks se niinkun, mitd kaikkee siin on mukana, mista kaikist yksikoista.” YKY/H3

Toisaalta kuitenkin oltiin tyytyvaisia siihen, ettd kokonaisuuden kanssa on péésty liikkeelle ja

sitd voidaan kehittaa edelleen.

“Madki oon nyt vaan ollu tyytyvainen, et okei t&s on nyt saatu tada ensimmaista
kertaa kasaan ja niinku yleensa néis on hyva, et katotaan véhan aikaa vuosi tai
pari, ettd mitd tasta tulee kdytadnnossa ennenku alkaa miettid, et mitds tdhan
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muutosta tai uutta tai liséé tai pois, et maa oon nyt ehka iteki ajatellu sita niin, et
tavallaan hyvé, et on saatu asia kdyntiin ja vireille, ja sitte odotellaan mité kay.”
YKY/H4

Moni toivoi opintokokonaisuuden osalta enemmaén yhteistyotd, mm. silla perusteella etta
kokonaisuutta voidaan pit&a aidosti monitieteisené.

“Jos on kokonaisuus, jossa on eri yksikoiden juttuja, ni onhan se nyt ihmeellistg, jos
ei ndissé, jos ei kéytéis sellasta keskustelua, mis olis eri yksikdiden edustajat, et

eihan se oo sillon mik&&n kokonaisuus, jos siin on niinkun vaan semmost kauheen
yksittaista eri puolilta, et kyl sitd pitds jatkossa miettii tarkemmin yhteisestikin.”
HES/H2

Kaksi edustajaa nosti esiin, ettd opintokokonaisuuden osalta taytyisi tulla huomioiduksi jo
lahtokohtaisesti, mit& opiskelijoiden halutaan kokonaisuuden suoritettuaan osaavan.

“[...] ja tota sita pités ihan aidosti miettia, et jos opiskelija kay sellasen
kokonaisuuden, ni mitd me ajatellaan, et se osaa sen jalkeen. Semmostahan ei o0 nyt
kumminkaan mietitty, et me on ajateltu, et siin on niit& opintoja ja siin on se
paletti.” YKY/H2
Muutamat edustajat pohtivat, ovatko opintokokonaisuuden kurssit lilankin irrallisia toisistaan
siitd nakokulmasta, ettei kokonaisuus kokoa opiskelijoita millaan lailla yhteen.

“Ja luulis, et sekin ois tarkeetd, et myos opiskelijoille ois térkeet, et he tietdis
muita jotka suorittaa sit4 kokonaisuutta. Et myos heille joku sellanen jotenkin
vahén yhteinen ryhmad. Tartteeko sen nyt kokoontua, mut et he tietd4 toisensa ja
heille ois joku Facebook-ryhma tai joku. T&mmosta yhteistd.” HES/H2

4.4 Ulkoiset vaateet ja sisaiset traditiot

Jotta pystyin osittain irrottautumaan tutkimuskysymysteni ohjaamasta aineiston tarkastelusta,
jota edelliset kolme lukua noudattelevat, paatin lahestyd aineistoa myos valjésti soveltamani
kasvatussosiologi Basil Bernsteinilta (1996; 2000) lahtoisin olevan viitekehyksen avulla.
Kuvaan tapani kayttdd viitekehystd téssa tutkielmassa tarkemmin Johdanto-luvun alaluvussa

1.2. Kerron téssa luvussa, millaisia jossain mé&arin tahén saakka kéasiteltyd aineistoa yhteen
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kokoavia havaintoja tein tdmén viitekehyksen avulla. Myds seuraavat kaksi lukua pohjautuvat
niin ik&an aineiston lahestymiseen tdman viitekehyksen avulla.

Edustajien kokemuksen mukaan vaatimus teeman integroimisesta
opetussuunnitelmiin tuli oman tieteenalayksikén ulkopuolelta, yliopiston johdon taholta.

“[...] kun tuli t&4 interventio siihen valiin, sanotaanko ndin, mut et se ei noussu
meid&n yksikon sisalta sitd ennen.” EDU/H4

Integroimiseen kaytannossa liittyva aikataulutus tuli niin ik&&an yliopiston johdolta ja se noudatti
kiinte&sti kdynnissé olevan opetussuunnittelmatyon prosessin aikataulua.

Kéytdnnon toteutuksesta vastasivat yksikot ja tutkinto-ohjelmat, ja ne saivatkin
toteuttamisessa melko vapaat kadet. N&in ollen teeman kartoittaminen opetuksesta tehtiinkin
kaikissa yksikoissé hieman eri tavoin. Edustajien mukaan tdmé aiheutti kuitenkin epdvarmuutta
ja tietynlaisia jannitteitd, silla kaikkialla yksikoiden sisalla ei ollut yhtd hyvin tiedossa, mita
ylipaatadn oli tarkoitus tehda ja miksi.

Opetuksen siséltdjen osalta kaikissa tieteenalayksikdissé paadyttiin tunnistamaan jo
suunnitellusta opetuksesta opintojaksoja, jotka sisélsivat kestavaa kehitysta edistavén opetuksen
nakokulmia, eikd uusia tdman tematiikan sisdltoja lahdetty kehittdmaan. Haastatteluissa
edustajat pohtivat siséltgja tulevaisuuden kannalta olemassa olevan jo kertaalleen tunnistetun
opetuksen liséksi. Jannitteet nayttaytyvat myos talt4 osin siséisten ja ulkoisten tekijoiden kautta.
Sisaltoja lahestyttiin erityisesti oman tieteenalan l&htokohdista, ndin ollen myds tutkinto-
ohjelmien ja yksikoiden sisaltd kasin. Tama onkin tyypillista perinteiselle opetussuunnittelulle
yliopistoissa, silla henkiloston osaamis- ja tutkimukselliset intressit heijastuvat opetukseen
(esim. Karjalainen 2003)

“[...]néitten viherymparistdjen luominen tai sailyttdminen ja tammadset, et niis on
jarkead taltékin kannalta tulevaisuuteen, et kyl se tds on, mitd ma psykan kannalta
pystyn ja osaan kuvitella.” YKY/H4

Toisaalta esiin nostettiin  myds uudet osaamisperustaiset opetussuunnitelmat, joissa
lahtokohtana on se, mitd opiskelijoiden halutaan oppivan. Talldin voidaan ajatella siséaltGjen
syntyvan osittain oman tieteenalan ja tutkinto-ohjelman ulkopuolisista lahtokohdista kasin.

“[...] ja tota sita pités ihan aidosti miettia, et jos opiskelija kay sellasen
kokonaisuuden, ni mitd me ajatellaan, et se osaa sen jalkeen. Semmostahan ei 00 nyt
kumminkaan mietitty, et me on ajateltu, et siin on niit& opintoja ja siin on se

paletti.” YKY/H2

62



Integroinnin kehittdmisen osalta, jota tarkastelin luvussa 4.3, edustajien kokemuksien
perusteella vastuun nahtiin olevan hyvin pitkalti olevan yliopiston johdolla, koska myds vaade
integroinnista oli 1&htoisin yksikdiden ulkopuolelta.

“[...] ennen kaikkea nyt pités johtajien ottaa se vastuu siitd asiasta eli et ne

nostaa esille ja opettaa meijat ajattelemaan tietylld tavalla ta&lla arkipdivassa.”

EDU/H3
Tahan saakka teeman Kkaésittely oli ja&nyt padasiassa yksittdisten aiheesta kiinnostuneiden
vastuulle.

Useampi edustaja puhui siis teeman integroinnista opetussuunnitelmiin johdon
interventiona. Teeman Kartoittaminen omasta opetuksesta tehtiin néin ollen joissain méarin
vastahakoisesti ja pintapuolisesti. Tosin myos tiukka aikataulu vaikutti suhtautumiseen.

“No se oli pitkin matkaa tuli, ettd niitd tuli muutama tdmmaonen teema, mitk4 aina
lueteltiin, ku sitd opsty0té tehtiin, ni oli sekd niissé papereissa ettd puheissa, et nyt on
nad yliopiston yhteiset teemat ja et ne pitdd ilmottaa, et mitkd kurssit vois ajatella et
on sitd kokonaisuutta. Mut etté ajattelin, et se tuli vah&n ulkopuolelta ja hyvin sillai,
ettd kyl ajateltiin, et mitd meilld nyt kuuluu siihen. Et ei ruvettu kyll& ajattelee, et
mit& siihen voitas lisatd.” HES/H2

4.5 Henkilokohtaiset ja yhteiset arvot ja asenteet

Useat seikat haastatteluissa kertovat mielestani yliopiston henkilokunnan henkil6kohtaisista
arvoista ja siitd, kuinka korkealle kukin taman teeman arvottaa. Allardt (1983, 51, 55)
maéarittelee (sosiaaliset) arvot osaksi ihmisten opittuja, yleisid ja pysyvia valintatilanteisiin
liittyvia kasityksia kayttaytymisestd. Sosiaalinen arvo merkitsee tallin taipumusta reagoida
tietylla tavalla tietyissa tilanteissa, jolloin reagoinnin kohde on opittu. Moni edustaja
kommentoi kestavéa kehitysté edistavan opetuksen olevan teemana tarkea.

“[...] koska taa tietysti on tarkee teema ja liittyy tahan tieteenalaan erittdin vahvasti
sen kulttuurisen ulottuvuuden kautta.” EDU/H2

Osa edustajista kertoi kokeneensa huonoa omatuntoa siitd, ettei teemaa ehditty kasittelemaan
tarkemmin tai ettei se ollut mukana opetussuunnitelmatydn prosessissa alusta saakka. Omista
arvoista poikkeaminen tuottaakin ihmiselle usein mielipahaa ja ristiriitaisen tunteen (Allardt
1983, 55)
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“Ja nyt tdd on semmonen asia, josta ma kannan huonoo omatuntoo, koska tasta

mun ois ite pitdny olla kauheen kiinnostunu ja vieda sité eteenpéi ja muuta, mut et
se oli niin iso se prosessi muutenkin, ni se tuli pikkasen niinku vaaréén aikaan.”
YKY/H2

Yksi edustaja pohti, ettd ne jotka eivat koe teemaa tdrkedksi ovat luultavasti jattdytyneet
tyoskentelyn ulkopuolelle. Kun tarkkaillaan inhimillistd kayttaytymistd, ovat arvot hyvin
keskeisig, silla ihminen perustelee tekemiddn valintoja arvol&dhtokohdistd kasin ja toimii
erilaisten arvopdédmaéarien varittdméssi maailmassa (Salonen 2010, 54).

“[...] m& luulen, et ne joita se (teema) ei kiinnostanu, ni vaan anto sen olla, eika
ruvennu vastustamaankaan, et enemman se meni sillai, et annetaan olla.” HES/H2

Henkilokohtaiset arvot ovat monelle todellakin henkil6kohtaisia ja aina niité ei haluta
tuoda julki. Yksi edustaja nosti esiin myos tdmén teeman osalta, ettd vaikka henkil6kunnassa
olisi teemasta kiinnostuneita, kaikkea ei valttaméatta haluta tuoda tyoyhteisossa esille.

Henkilokohtaisia arvoja puntaroidaan usein suhteessa muiden tahojen arvoihin.,
TyoOyhteisossa ja tyopaikalla vallitsevat arvot, jotka kaikkien tyontekijoiden oletetaan jakavan.
Nain yliopisto-organisaatiossa monet henkilokohtaiset arvot ja yliopiston arvot kohtaavat.

Anlbergin (2006, 30) mukaan tutkijoilla ja opettajilla on oikeus nauttia arvoista ja
toisaalta heilla on myods velvollisuus puolustaa jatkuvan kriittisen koettelun kestévia arvoja,
kuten kestévad kehitystd. Tieteenalayksikodiden edustajien haastatteluissa nousi esiin, etteivat
yliopiston arvot kestévaa kehitysté edistavan opetuksen osalta ole henkil6kunnalle taysin selvat.

“Et jos taa nyt siis todella ajatellaan, ettd se kestdvan kehityksen teema on

semmonen, mihin koko yliopiston tasolla halutaan sitoutua.” YKY/H1
Yhté lailla pohdintaa k&ytiin omia tieteenalayksikoité koskien.

“Et jos ta& koetaan niin tarkeeks yksikossd” EDU/H1

Samoin edelleen yleisemmin omaa tieteenalaa koskien liittymatt4 Tampereen yliopistoon.

“Jos se nyt nostetaan tarkeeks kysymykseks kasvatuksen ja koulutuksen saralla.”
EDU/H4

Allardtin (1986) mukaan sosiaaliselle elamalla keskeistd on, ettd ihmiset asettavat saantdja eli
normeja toisilleen ja valvovat ndiden noudattamista. Ta&ll6in sosiaalinen normi on

maéariteltavissa kayttaytymissadnnoksi, jota tuetaan pakottein. Normista poikkeavalle ihmiselle
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odotetaan aiheutettavan epéamiellyttdvid seurauksia, jotka voivat ilmetd esimerkiksi
paheksuntana muiden ihmisten taholta. (Allardt 1983, 58) Haastatteluissa kaytettiin useita
puheenvuoroja, joissa pohdittiin teeman olevan periaatteessa tarked, minkd voi tulkita
sosiaalisen normin tiedostamiseksi: néin siis kuuluisi ajatella!

“No mé luulen, et periaatteessa tddhan on hyva asia ja kaikki ymmartaa, mut
sitdhdn piti ruveta niinkun jotenkin erikseen miettiméan, ni se varmaan vahan
arsytti ihmisid, kun se tuli semmosena.” EDU/H1

Muutama edustaja né&ki kestdvdn kehityksen arvottamisen olevan myds
sukupolvikysymys. Nuoremmat ovat siséistdneet kestdvan kehityksen ajattelun ja he nain ollen
toimivat ja ajattelevat automaattisesti ndiden periaatteiden mukaan. Tama liitettiin laajemmin
koko yhteiskuntaan, mutta myds tyoyhteisoihin yliopistossa.

“Mité nyt niinku nuoremmat sukupolvet pitaa itsestddn selvand, kierrattamista ja
globaalia ajattelua, mut sit tad vanhempi sukupolvi ni vield ajattelee aika pitkalti

niin, et ku sitaki pitaa ajatella.[...] Kyl se nakyy siing, koska sit taas semmoset
opiskelijat, jotka on vasta valmistunu maisteriks, tulleet tohtoriopiskelijoiks, ni niilla
on mun mielest4 niinkun ihan toisenlainen asenne ylipdénsa tammosiin asioihin. Et ei
niitten tarvi korostaa sitd, et ne toimii kestavan kehityksen mukaan. Ne toimii niin.
Ne lajittelee ihan normaalisti asiat ja seo niinkun sisdistyny niille toimintaan. Et
niitten ei tarvii nostaa tavallaan sanaa kiiltokuvana siihen péélle kekeg, et silla tavalla
se nakyy se ero. Et selvésti on pystytty tekee asian eteen jotain oikeesti hyvaa, kun
ajatellaan juuri sukupolvelta toiselle. Ni et ne uudet sukupolvet ajattelevat jo asioita.
Pitavat niita normaalina tilana.” EDU/H3

Mauri Ahlbergin (2006, 29) mukaan kestdvd kehitys voidaan nahda yhta lailla arvona kuin
myos esimerkiksi vapaus, tasa-arvo tai totuus. Han on paatynyt soveltamaan kestavaa kehitysta
edistdvddn kasvatukseen ja sen tutkimiseen alunperin  Niiniluodon (1979-2003)
arvokonstruktivismia. Tastd lahtokohdasta hanen mukaansa kestadva kehitys, kuten mikaan
muukaan ajattelun kohde, ei ole arvokas luonnostaan, vaan muotoutuu sellaiseksi vasta arvoja
luovan ajattelun ja toiminnan kautta. Osa edustajista ndki omien arvojen ja ajattelutapojen
muuttamisen olevan olennainen tavoite tdman teeman osalta. Kun kestéva kehitys on itsesséén
arvo, ei sita tarvitse erikseen alleviivata.

“Et miten me opittais ajattelee luonnostaan sen ajattelun kautta, eik& niin et
otetaan semmonen siivu et nyt me puhumme téastd aiheesta uudelleen keken
néakokulmasta vaan et tavallaan integroituu sinne sisaan.” EDU/H3

Yksi edustaja kuvasinkin tilanteen paradoksaalisuutta osuvasti.
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“T&a on janna siind mielessa, etté tad on ehké sellasia meidan kohtalon
ydinkysymyksia ja kaikkee, mutta t&4 ei silti niinkun, t&a on janna et t&a ei. Siis ettd
td&dhan on aina se paradoksi, ettd miten timmaosissé asioissa lahtis jotenkin semmonen
isompi kulttuurinen muutos tai kansanliike kayntiin.” YKY/H4

Teeman opetussuunnitteluun integroimiseen vaikuttaa myos siihen suhtautuminen ja
asenteet organisaation eri tasoilla. Allardt (1983, 55) maérittelee asenteen taipumuksena
reagoida johonkin esineeseen, henkildon tai asiantilaan hylkaavasti tai hyvaksyvasti. Han nékee
asenteet arvoja pinnallisempina ja siksi nopeastikin muuttuvina. Edustajien haastatteluissa kavi
ilmi seikkoja asenteista ylip4atadn kestavaa kehitysta edistdvan opetuksen teemaa kohtaan seka
erityisesti teeman integrointia kohtaan. Tieteenalayksikdiden edustajien kokemusten mukaan
yksikoiden ja tutkinto-ohjelmien sisalla suhtautuminen itse teemaan oli melko neutraalia, tai
yleisestd suhtautumisesta ei osattu sanoa vélttaméatta mitaan.

“Ei mulle jaany ainakaan mieleen, et kukaan ois mitenkdan vastustanu, et turhaa tai

jotain semmosta. Et ei, ja voi olla et sit ei 00 kellddn semmosta palavaa intoa

siihen teemaan, et sit innolla lahtis vapaaehtosesti jotain tekemaan.” HES/H3
Kukaan ei ollut kohdannut varsinaista teeman integroinnin vastustamista, mutta ei mydskaan
erityista aktiivisuutta tai innostusta.

“Ja siihen (teemaan) ei 00 niinkun mit&an erityista innostusta, eikd mitaan erityista

torjuntaa.” YKY/H4
Lahes kaikki edustajat tiesivat teemasta kiinnostuneita henkilditd omassa tutkinto-ohjelmassa
tai tieteenalayksikossa.

“No on yks, XX:n'* hanke on ekologinen, ekologispainotteinen kasvatustutkimus,

joka on nyt vasta alotettu.” EDU/H4
Pikemminkin siis teeman esiin nouseminen opetussuunnittelmatyon prosessin loppupuolella ja
tdman nakyminen aikataulullisina ongelmina aiheutti narkastysta.

“No se enemman oli se tuska siitd aikataulutuksesta, et se mun mielesta tuli vaan
vaaréan aikaan.” YKY/H2

Samoin kokemus teeman nousemisesta mukaan opetussuunnitelmatyéhon ulkopuolisena

interventiona ja ik&an kuin johdon liiallisena puuttumisena opetussuunnitteluun.

11 Tutkielman tekijan huomautus: henkilén nimi poistettu nakyvista
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“T&4 on nyt ihan semmosta mutua ja ehka siin& on véhan sita, et kylldhdn me toi
asia jo tiedetaan.” HES/H4

Tallainen suhtautuminen heijastui myods siihen, ettd moni edustajista oli valmis siirtdmaan
teeman  integroinnin  huolellisemman  kasittelyn  tulevaisuuteen ja  seuraavalle
opetussuunnitelmatyon kierrokselle.

“Se todettiin, et joo tdrke& asia, mut et ens kerralla taytyy sitte tarkemmin kattoo.”
HES/H3

Osalle edustajista yleinen asenne teeman integrointia kohtaan vaikuttaisi olleen pettymys, mika
kertoo arvojen lisdksi mielestani siitd, etteivat kaikki ole suhtautuneet asiaan samalla lailla.

“El negatiivista, mut enkd véhén sellasta, et ois pitdny pysahtya vahan
enemmankin. Ja se on tietysti surullista, mut eihdn se oo myohésta millaan lailla.”
HES/H4

Arto O. Salonen (2010) on véitoksessddn “Kestavad kehitys globaalin ajan
hyvinvointiyhteiskunnan haasteena” todennut moneen suomalaiseen ja kansainvaliseen
tutkimukseen viitaten asenteiden olevan pé&éosin jopa globaalisti kestavan kehityksen suuntaisia,
mutta suhtautumisen siit4 huolimatta passiivista (Salonen 2010, 145). Samansuuntaisia asenteita
ja suhtautumista onkin havaittavissa myods tdman tutkielman aineiston perusteella. Nailla
kokemuksilla integroinnista voi mielestani olla vaikutuksensa siihen, millainen asenne itse
teemaa kohtaan kehittyy.

Liisa Uusitalo (1986) on niin ik&&n todennut, ettei ymparistomydnteinen
kéayttaytyminen valttaméatta lisdanny, vaikka asenteet muuttuisivatkin sen suuntaisiksi (Uusitalo
1986, 59). Han perustelee téatd niin sanotulla vapaamatkustajuudella. Tall6in vapaamatkustaja
toimii oman etunsa mukaisesti, vaikka h&n tiedostaakin valitsemansa kayttaytymisen
vaikutukset  sosiaaliseen  hyvinvointiin.  Vapaamatkustaja saattaa arvioida oman
kayttaytymisensa vaikutukset merkityksettomiksi tai h&n saattaa ajatella paésevansa nauttimaan
tuloksista ilman omaa panostustaan. (Uusitalo 1986, 55-57). Muutaman edustajan kokemus
nosti esiin tdmén suuntaista kayttdytymistd myods Tampereen yliopiston henkilostén
keskuudessa.

”[...] 16ydetadn aina semmosia kantoja siihen, jolla voidaan tota myéskin véltella
sitd, ettei tarvi itse tehdd asialle mitédan et muut tekee kuitenki.” EDU/H3
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Asenteet vaikuttavat toinen toisiinsa, ja kuten jo mainitsin, ne voivat muuttua
nopeastikin. Jonkun innostus saattaa hyvinkin nékya koko ty®yhteistssa teemaa kantavana,
mutta yht& lailla jonkun osalta kintaalla viittaaminen saattaa tappaa muiden innostuksen asian
eteenpéin viemiseksi. Tallaista positiivista asenteiden toisiinsa vaikuttamisesta oli havaittavissa
my0s tdmén aineiston perusteella Tampereen yliopistossa.

“Et jos nyt kehitt&& jotain, ni on nyt helppo saada ihmiset mukaan ainakin

harkitsemaan tai suunnittelemaan.” YKY/H4

Positiivinen suhtautuminen integrointiin nousi esiin muutamien edustajien puheissa.
Alkuhdmmenyksen jalkeen omasta opetuksesta loydettiin yllattdvan helposti teemaan liittyvia
sisdltoja, jolloin hdmmenys ja epdvarmuus vaihtuivat positiiviseen yllatykseen ja jopa
ylpeyteen.

“Se tuntuma, mik& mulla on ndissé isoissa opettajakokouksissa ja opstoimikunnassa
ja se teidan tyOpajan jalkeinen keskustelu, ni jotenkin oli ehka tahoja, jotka ajatteli, et
hetkinen, et miten meillg, et mita t44 tarkottaa osptydssa. Et se ensireaktio oli
hammentyny ja tavallaan sen keken ulottuvuuksien avaaminen, et mita kaikkee se voi
tarkottaa ja sit ku se oli ké&sitelty, ni tuli ahaa-eldmyksié, ja sit ehké tuli se ajatus, et
itse asiassa taa istahtaaki meille ja meiltd 10ytyy paremmin ku oltas aluks kuviteltu.”
HES/H1

Yliopiston johdon asenteet nousivat keskusteluun monella tapaa. Se, ettd teema
tuotiin mukaan prosessiin edelld mainitulla tavalla, sai edustajat pitdméaan johdon toimia ja
suhtautumista joissain maarin nédenndéisiné. Periaatteessa siis kestavaa kehitysté edistdva opetus
haluttiin integroida opetussuunnitelmiin, muttei sen toteuttamiseen annettu juurikaan aikaa tai
valineita.

“[...]se (teema) ei ollu tavallaan alusta asti siind keskustelussa, et olis tullu, et jos

semmonen halutaan, niin et se ei ollu heti sieltd alusta asti, et taté pitds kattoo, et
pitdkaa taa mielessd.” YKY/H2

Yksi edustaja néki yliopisto-organisaation myo6s jossain mé&arin ylpednd ja sisaanpain
k&éntyneend tiedontuottajaroolinsa vuoksi, minkd ha&n arveli saattavan olla esteend tai
hidasteena kestévaa kehitysté edistdvan opetuksen integroinnissa.

“Talla hetkelld on &&rimmaisen mielenkiintosta et meil on paljon liittoja ja
ammattiyhdistyksia jotka niinku toimii kestavéan kehityksen periaatteilla jo ja niil on
se osaaminen ja taito sielld ja ne pystyy nayttdméan et miten heidan

hallinnollisissa prosesseissa kaikki nédkyy heidan jarjestdméssaan koulutuksessa, et
se osaaminen on sielld. Se ei tuu tdnne se osaaminen koska ajatellaan et yliopisto
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on korkeinta ja he tuovat sen uuden niinkun mailman. Et joskus vois olla toisinki
pain.” EDU/H3

4.6 Ymmarrys ja tieto kestavaa kehitysta edistavasta opetuksesta

Kestdvdd  kehitystd edistdvdn  opetuksen integroiminen  opetussuunnitelmiin  on
madrittelykysymys monella tasolla. My6s tdmén tutkielman tutkimusasetelma on lahtenyt
muotoutumaan pohtiessani, kuinka tematiikkaa voidaan integroida opetussuunnitteluun, jos sité
el ymmarretd samoin koko organisaatiossa. Koska kyse on ylipaatadn niin nuoresta kasitteesta,
ei ole yllattavas, ettei jaettua ymmarrystd ole vield muodostunut. Taman
monimerkityksellisyyden ei pitaisikddn olla esteend teeman integroinnille, silld toisaalta kasite
saa eri merkityksen eri konteksteissa.

Haastatteluissa kavi ilmi, ettei kestdvad kehitystd edistavaa opetusta ole kirjoitettu
riittdvasti auki. Tama liittyi ensinndkin kestavan kehityksen ké&sitteen ja edelleen kestdvaa
kehitysté edistavan opetuksen kasitteen ymmartamiseen. Kasitteet ymmarretdan helposti melko
suppeasti

“Et ihmisill4 ja minulla on varmaan aika kapee nakemys siit4, et mité se keke on.”
HES/H2

ja toisaalta myds epdmaaraisesti. Jappisen (2006, 14) mukaan maéarittely onkin jatetty
tarkoituksella joustavaksi, jotta se mahdollistaisi tarpeelliset konkretisoinnit eri tarkoituksia
varten. Tassa tapauksessa tilanteeseen kuitenkin kaivattiin selvéasti muutosta.

“Kaikki on kuullu sanan keke ja saattaa olla semmonen hatara késitys siita,
mMit& se on mut se saattaa kuulostaa semmoselta aika abstraktilta ja semmoselta, et
siithen on hankala tarttua.” EDU/H4
Yhteisestd laveasta ymmarryksestd koko yliopiston osalta olisi useimpien haastattelemieni
edustajien mielestd helpompi siirtyd kohti tieteenalayksikaita ja tutkinto-ohjelmia.

“No kyl se varmaan aluks vois olla hyva, et kasiteltas laajemmin ja muodostettas
yhteistd ehké kasitystd koko yliopistonkin osalta, mut et kyllahén sit yksikot eroo
niin paljon toisistaan ja oppiaineet. Mut et ehka vois lahtee semmosesta yleisesta ja
valuttaa sinne yksikkdon.” EDU/H4

Yhté lailla tarkednd pidettiin yhteista ymmarrysta tai méaarittelya erikseen tieteenalayksikoissé

ja jopa tutkinto-ohjelmissa.
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“Kylla sen pités olla niinku alusta asti mukana siind opetussuunnitelmatyodssa ja
sitte pitds olla perehdytysté ja selkedt tavoitteet kaikilla, et mitd se tarkottaa ja
mit& meiltd odotetaan sen suhteen ja keskustella se yhessd, et mitd me halutaan
tehdd ja mit4 se meijén yksikossa tarkottaa et siitd tulis ssmmonen yhteinen asia.
Ett4 kylla se tarviis semmosen perusteellisen.” HES/H3

Aivan kaikki eivat kuitenkaan olleet samaa mieltd vaan yksi edustaja koki, ettd liikkeelle
taytyisi lahted omasta yksikosta.

“No ainakin ekaks yksikon sisalla. Siis meilldhdn on aina se ongelma ollu, et
noihin kaiken maailman strategisiin rasteihin ni niihin ei kukaan ikin& ehdi paitsi
hallinto.” EDU/H1

Teeman ymmartamisen lisaksi auki kirjoittamisella osa edustajista tarkoitti, etté
tarvitaan pohdintaa siitd, mitd kestdvad kehitystd edistdvd opetus tarkoittaa oman tieteenalan
kannalta ja miten se sit4 kautta voitaisiin liittdd selkeammin osaksi opetusta.

“Ei varmaan yhtdan haittais, vaikka meilld ni jossain kohtaa niinku ehdittas
k&dymaan tai paatettas kadyda semmonen keskustelu, ettd mit& niinkun meidan
yksikossa se kestava kehitys nimenomaan vois tarkottaa. [...] Et jossa oikeesti
niinku vield uudestaan mietittas sitd, et kun sité opetussuunnitelmaa lahdetaan
tekemaan, uudistamaan, niin miettimaan sita, etta minkalaisia palikoita siihen
ehka vois taltdkin ndkdkulmalta sit ottaa mukaan.[...] Ja ehka sitten viel& niinkun
tuoda se ihan sit siihen opetussuunnitelmatydhon vielé jopa jokaisessa tutkinto-
ohjelmassa.” YKY/H1

Nahtiin, ettd mikali k&sitetté ei avata opetuksen tasolla, jaa pohdinta jokaisen omalle vastuulle
ja kukin huomioi kasitteen kaytdnnossa ymmartaméllaan ja tahtomallaan tavalla opetuksen
akateemisen vapauden nimissa.

“No must se lahtee siit4 opetussuunnitelmasta elik& pitas auki Kirjottaa enemman
opetussuunnitelmaa niin, ettd siin vaiheessa kun opintojaksoja lahetéan

opettamaan, ni se ei unohtuis. Elik& kun sillon katotaan yleensése, et mitd sinne  on
Kirjattu, niin sit l1ahet&&n toteuttaa sitd tekstia jollain tavalla kdytanndssa. Tehdaan
jotain akateemisen vapauden antamia ja oman osaamisen mukaan jotai painopiste-
eroja sinne, mutta tota niin jos esim kaks opettajaa opettaa saman kurssin, ni ne on
pikkusen erilaiset juuri ndist omista painopisteistd johtuen, mutta et siel on niinku
auki kirjotettu opetussuunnitelmassa, miten se keke ndissd teemoissa, naissa
aihepiireissé ois, niinku merkitsee, tarkottaa, miten niitd vois ehk& ottaa esille ja et
ehka enemmaéan semmosta nékyvaksi tekemistd, et ei se muuten siirry
opettajakuntaan.” EDU/H3
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Ylipaatadn yhteinen kasitteen avaaminen ja madrittely néhtiin tdrkedksi osaksi yhteisid
lahtokohtia myo6s siitd ndkokulmasta, ettd opiskelijat eri tieteenalayksikdissé olisivat tasa-
arvoisessa asemassa taméan teeman opetuksen osalta.

“No kylla varmaan jotkut ohjeet ja minimivaatimukset ois hyvé olla kaikille
yksikoille samat, ettd oltas linjassa kaikkien yksikditten kanssa ja sillai olis hyva, et
my0s yliopiston taholta sieltd, mut ei sillai et he vaan sanelee vaan heijén pitas

sitte kuunnella myds, et mitd se kussaki yksikossé tarkottaa ja mitd sielld jo on, et
kaikki ei sovi vélttamatta kaikille, mutta jotkut perusjutut ois hyva, et mita teilta nyt
edellytetdén, et se ois opiskelijoilleki tasa-arvosta eri yksikoissa.” HES/H3

Ymmarryksen muotoutumiseen liittyy my0ds olennaisesti se, millaista tietoa kullakin
taholla on t&st4 teemasta. Osa edustajista oli selvasti sitd mieltd, ettd teoreettista tietoa kestavaa
kehitysta edistdvastd opetuksesta on kylla riittavasti, mutta lisdksi tarvitaan niin sanottua
kaytannollista tietoa teeman soveltamiseksi oman alan opetukseen. Kaytanndllista tietoa
kaivattiin lisd selvasti teoreettista tietoa enemman. Osa koki, etté tarvetta olisi sekd teoreettisen
ettd kaytannollisen tiedon lisddmiselle.

“Et varmaan toisaalta se sen teoreettisen tiedon ja ymmarryksen lisdédminen ja sit
myos sellasta, et mit4 se konkretiassa voisi olla. Ja jotenki sillai, jos sen sais
nivottua ja sidottua siihen siséltéihin paremmi ja lisata sitd ihmisten ymmarrysta ni
kylla se varmaan sité kautta tulis.” EDU/H4

Teoreettista tietoa koettiin voitaneen saada lisd4 erityisesti oman tutkinto-ohjelman ja
tieteenalayksikén ulkopuolelta omassa yliopistossa.

“Pdinvastoin ma ite haluaisin l10yt&4 aikaa, ma haluaisin menna joillekin naille
ymparistopolitiikan kursseille, mut sit se on kuitenkin niin tan tyon puitteissa, ni

aika vaikee siis 10ytaa (aikaa), koska sit jos lahestyy aihetta niinkun
yhteiskuntatieteilijang, ni ois kiva tietaa siitd vahan, siis saada tukevoituu sita

niinku my6s muilta tieteenaloilta. Et sillai mé siis ajattelen, et oli sille siis mitaan
erillisté rahotusta tai ei, ni joku semmonen laajempi yliopiston sisdinen yhteistyo tai
joku, et miten néité asioita kdydaan lapi mista kulmasta. Jotain sen kaltasta, ni
semmonen voi olla ihan oikeesti kiinnostava.” YKY/H3

Kuten edellisesta sitaatista kay ilmi, jalleen samat k&ytannon haasteet niukoista taloudellisista ja
ajankaytollisisté resursseista nousivat esiin, mutta niiden ei nahty olevan varsinaisena esteena
yhteistyolle. Moni edustaja piti yhteisty6td muiden tieteenalayksikdiden kanssa tarkednd myos

siind tarkoituksessa, ettd voitaisiin jatkossa kartoittaa, mité eri tieteenalat t&std asiasta tietavat
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yliopiston sisalla. Oltiin siis halukkaita oppimaan muilta ja toisaalta myos jakamaan omaa
nakemysté.

“Et ehka se vois olla jotain semmosta, et mitd me yliopistolla yhteisesti tasta
asiasta tiedetadn. [...] se ois kiinnostavaa, et miten sitd jotenkin jasennetéén
niinkun tavallaan isosti, kokonaisemmin sillai, et kaikki vois just tunnistaa, et
mité he niinkun osaa tést4 sanoa.” YKY/H3

Muutama edustaja né&ki yliopiston ulkopuolisten asiantuntijoiden roolin potentiaalisena
teoreettisen tiedon lisddmiseksi.

“Just tammoset yhteiset koulutukset antaa mahdollisuuden néité ulkopuolisia
kouluttajia kayttaa erilaisiin ndkokulmiin” EDU/H3

Kéaytanndllisen tiedon osalta yhteisty6ta toivottiin oman tieteenalayksikon ja tutkinto-ohjelmien
sisélta.

“No varmaan olis hyva kayda jotain keskustelua taalla. Et mé en nyt sit tieda, et ne
jotka ei ollu sielld tyOpajassa, et tietddko he vaikka t&sta kokonaisuudesta, ja sit ku
ta4 oli siind hassakéssa yks niistd, joita piti tehda, et en tiid onko taa sit taas

unohtunu. Et tat4 keskustelua pitds jatkaa. On varmaan yks semmonen teema,

joka vois olla timmadsend, joka ois hyva miettid kaikkien, jotka taalla toimii, ettd
miten tavallaan siind omassa toiminnassaan ja opetukseen, miten sitd voi siind
ajatella.” EDU/H2

My6s muiden yksikoiden kanssa tehtéva yhteistyd nahtiin hedelmallisena.

“Et joku timmodnen kiertavakin systeemi vois olla jonkun teeman kautta, ni sillon
siind ois se mahdollisuus benchmarkata, mitd muualla tehdaan. Se auttas
ideoimaan. [...] Kyll& siis ilman muuta timmaonen yli yksikkorajojen tehtava
yhteisty0. Ite oon kokenu sen hyvéks. Kaikkee ei tarvii itte keksid, et voi sit
oman sovelluksensa tehdd.” HES/H4

Muutama edustaja pohti olemassa olevien yhteisty6tahojen hyddyntamistd saman tieteenalan
sisalla muiden korkeakoulujen kanssa, joilla on mahdollisesti tietoa sellasista osa-alueista, joista
omassa tieteenalayksikossa taas ei ole, vaikka ne onkin tunnistettu tarkeiksi.

“Sittenh&n me tavataan Ita-Suomen yliopistoo kansanterveystiedettd vuosittain, ja me
oltiin just Kuopiossa pari viikkoo sit, ne tulee sit ens kevaana meille, ni
tammadsissakin vois tietysti. [...] Joo mahdollisuuksia on, et ku asiat lahtee

liikkeelle yhdesta l&ht6kohdasta ja niihin vaan pitds osata yhdistella sitten monia. Et
ei olla muuten ndisté asioista erikseen kuopiolaisten kans puhuttu, vaikka heilldahéan
on ympdristOasiat koulutuksessa, ettd ollaan tiedetty ettd heilld on, ettd he on siind
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meitd parempia. Mutta hyva yhteistyé on heidén kanssaan ollu. Se on ollu aika
epéavirallista, mut se on ollu aika palkitsevaa.” HES/H4

Edustajien kokemusten mukaan tiedon lisadmisen tarve koski kestdvan kehityksen kasitettd
kokonaisuudessaan, mutta myds sen ulottuvuuksia. Kuten luvussa 4.2 kerroin, sosiaalis-
kulttuurisen aspektin nahtiin olevan vallitseva l&hes kaikissa edustetuissa tutkinto-ohjelmissa.
Osa edustajista néki kuitenkin tiedon osalta ekologisen painottuvan, kun taas sosiaalis-
kulttuurisesta ja taloudellisesta ulottuvuudesta sitd kaivattavan erityisesti lisaa.

“Yleensa se, et sanotaan ettd jokainen meista osaa tulla sieltd ekologian ndkokulmasta
siihen teemaan sisélle, mut sit ku rupee miettimaan yhteiskunnan ja sosiaalisten
suhteiden kautta, ni se alkaa niin vaikee, et alkaa olla helpompi siirtya syrjaan. Elikka
se vaatii jo ponnistelua ja juuri sen takia meilld ei oo riittavasti esiymmarrysta ajatella
niit asioita. Et jokaisella tulee ensimmaisend mieleen kierrattaminen tai joku tén
tyyppinen, roskien lajittelu, niin se on tota ihmisend kasvun nakokulmasta tarvittas
vahén laveempaa pohjaa, ettei unohdettais nditd muita osa-alueita koulutuksessa.”
EDU/H3

Kestavaa kehitysté edistdvaa opetusta koskevan tieto on jakautunut epétasaisesti seké
tieteenalayksikdiden ja tutkinto-ohjelmien sisdlla ettd niiden valillg, ja toisaalta myds suhteessa
koko yliopistoon. Vaikka tiedetd&n, millainen ja mink& tahojen kanssa tehtéva yhteisty6 voisi
olla hedelmallista, taytyisi tieto saada lilkkumaan eri tahojen valilla.

“Opetuksestahan tietda ne, jotka opettaa sité kyseista kurssia. Ei se sielta
valttdmatta se tieto niinkun kauheen laajalle muille levig, et miten meni.” YKY/H3

Yksi edustaja pohti, ettd kestdvaa kehitystd edistdvad opetusta koskeva tieto on haastavasti
hyodynnettdvissa. N&in on ehkd osittain siksi, ettd tutkimusperinne, johon opetuskin
useimmiten nojaa, on tdmén teeman osalta melko nuorta. Siksi vaatiikin jokaiselta opettajalta
enemman henkil6kohtaista perehtymistd ja panostusta, jotta tieto saadaan sovelletuksi
opetukseen.

“Siin on semmonen ongelma tietysti, ettd kun ihmiset miettii tata niinkun opetusta
ja muuta niinku sen kautta, ettd millasta tieteellista tutkimusta on olemassa
aiheesta. [...] Et se ei oo sillai kovin helppo itse asiassa, jos miettii sitd (kestavaa
kehitystd edistdvaa opetusta) tan tutkimuksen kautta ja sen tiedon kautta, jota on
olemassa ndilla alueilla. Et se ois enemmankin ehkd semmonen, et jokaisen pités
miettid opettajan ite tai tehd tehtdving, et onks tda miten, onks té4 tieto jotakin
sellasta, jota voitas soveltaa tai kayttaa hyvaks, kun me mietitdan niita keken
teemoja tai asioita arjessa. Et onks t&s tietopohjassa jotakin sellasta, mika, et se on
ihan selkeesti semmonen kehittdmisteht&va, josta ei 00 materiaalia tavallaan
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valmiina. Ja sit jos siind miettii, saa niinku opettajat kunki tekee sen ite taikka
siséllyttéda sen kurssiin tai. Se on aika haasteellinen. Ma luulisin, et siin on jotain
tdmmaosté niinku taustaltaan.” YKY/H4

5 JOHTOPAATOKSET

Tarkastelen aineistoani lopuksi ongelmanasettelua mukaillen ja perustelen ndkemyksiani alan
tutkimuksella. Etenen analyysin mukaisessa jarjestyksessd, ja vastaan varsinaiseen
tutkimuskysymykseeni tarkentavien kysymysten jalkeen. L&hden liikkeelle kertaamalla,
millainen rooli soveltamallani viitekehyksell4 oli tutkielman etenemisen kannalta.

Tutkielmani tutkimusasetelmaa ohjasi kasvatussosiologi Basil Bernsteinin (1996;
2000) viitekehys, jossa han on kayttdnyt késitteitd projection (ulkoiset padmaarat) ja
introjection (sisdiset pdamaarat) kuvaamaan opetussunnitelmien pddmaaria. Hanen mukaansa
ulkoiset pa&dméaérat tarkoittavat korkeakoulun ulkopuolelta tulevia, kuten tydelaman
osaamisvaatimuksia opetussuunnitelman rakentamisessa, kun taas siséiset padmaarat viittaavat
tieteenala- ja oppiaineperustaiseen opetukseen, jolloin opetussuunnitelma muotoutuu opetetun
sisallon kautta. Annala ja Makinen (2011) ovat niin ikdadn hyodyntaneet tutkimuksessaan
Bernsteinin késitteitd. Heiddn madrittelemansa ulkoiset padmaarét viittaavat korkeakoulun
ulkopuolelta tuleviin yleisiin normeihin ja odotuksiin, kun taas sisdiset yleisesti
organisaatioiden traditioista ja toiminnasta nouseviin opetussuunnitelmatyon kdytanteisiin. Oma
tapani kayttaa viitekehysta oli vieda se tiiviimmin yliopisto-organisaation sisélle ja tarkastella
tieteenalayksikdiden edustajien haastatteluissa esiin nousseita yliopiston yksikoiden sisaisia ja
ulkoisia tekijoita, jotka aiheuttavat jannitteitd integroitaessa kestavaa kehitystd edistédvéaa
opetusta opetussuunnitelmiin.

Tutkielmani suunnan selkeytymiseen vaikutti se, miten tulkitsin aineistoa esiin
nousseiden yllattavien seikkojen valossa: tieteenalayksikdiden edustajat kokivat teeman
sisallyttdamisen opetussuunnitteluun olleen yksikdn ja oman tieteenalan ulkopuolelta tullut

vaade, mika oli opetussuunnittelun tradition valossa uudenlainen ja yllattava toimintatapa.
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Né&en toimet uudenlaisina siitd mielessa, etta opetussuunnitelmien sisallét ovat olleet
perinteisesti  vahvasti  kytkOksissa opettajien omiin ammatillisiin  intresseihin  ja
kompetensseihin, ja nyt uusi sisaltd ilmestyikin uudelta suunnalta taysin riippumatta opettajista.
Tilanne oli yllattava erityisesti siind mielessa, ettd teema tuli mukaan opetussuunnitelmatyon
prosessin loppupuolella, eivatkd yksikot edustajineen ehtineet reagoida tilanteeseen sellaisella
intensiteetilld kuin olisivat halunneet ja toisenlaisissa olosuhteissa kenties pystyneet.

My0s opetuksen sisaltond tamé tematiikka koettiin yllattdvana. Yksikoiden edustajat
kokivat tallaisen toimintatavan ylipaatdan jollain lailla uhkaksi omalle ammattitaidolleen ja
totutuille toimintatavoille. Kyse ei siis ollut vain siit4, ettd juuri tdman teeman kohdalla
toimittiin ndin. Rohwederin (2006, 165) mukaan korkeakoulujen useiden wvuosien ajan
muokkautuneissa kulttuureissa erilaisista toimintamalleista on muodostunut itsestdanselvyyksié.
Toimintamallit ohjaavat koko henkilostod tiedostamattomasti, eiké niitd haluta kyseenalaistaa.
Tama huomio kuvaa mielestani kyseisté tilannetta osuvasti.

Mielenkiintoisen dynamiikan tulkitsen syntyvan myas siitd, ettd tieteenalayksikoiden
edustajat kokivat teeman integroinnin yliopiston johdon interventiona opetussuunnitelmatyohon
ja henkiloston kompetensseihin. Kuitenkin kéavi ilmi, ettd tallaista interventiota myos odotetaan
johdolta, kun teema ei ole noussut esille tieteenalayksikdiden siséltd, erityisesti oman
opetushenkildston intressing, mika olisi kyll&dkin opetussunnittelun tradition mukaista.

Teeman integrointi tieteenalayksikdiden tutkinto-ohjelmien opetussunnitelmiin
toteutettiin hyvin nopealla aikataululla, eikd henkilostolla ollut t&mén aineiston perusteella
yhtélaisesti tietoa siita, mitd ja miksi ylipdatdén oltiin tekemassa. Tieto integroinnista tavoitti
henkiloston opetussunnittelmatyonprosessin  loppupuolella, mika aiheuttikin erityisesti
aikataulullisia haasteita k&ytdnngssa.

Integrointi toteutettiin tdman tutkielman tutkimuskohteena olleissa kolmessa
yksikossa tunnistamalla olemassa olevasta opetuksesta teeman nakokulmiin sopivia
opintojaksoja, mutta uusia opetuksen sisdltdja ei kehitetty. Aineiston perusteella kaikissa
tieteenalayksikoissd on kuitenkin potentiaalia kehittdd my6s uusia teeman siséltdja, joita
edustajat hahmottelivat laajalti.

He pohtivat siséltdja eriyisesti perinteisesti oman tieteenalan lahtokohdista, mutta
my0s osaamisperustainen, yliopiston ulkoisiin lahtokohtiin perustuva ajattelu nousi esiin.

Virtanen ja Rohweder (2008, 46) pitdvatkin olennaisena sen tarkastelua, mitd kestévasta
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kehityksesta opitaan. He perustelevat tata kasitteen monitulkintaisuudella ja endottavat teeman
osaamisen arviointiin yhdenmukaisia ja selkeitd arviointikriteereja ja ohjeistoja. Tama on
mielestani osittain huomioitavissa osaamisperustaisen opetussuunnittelun keinoin.

Edustajat pohtivat siséltdja laajojen teemojen ja nakodkulmien sekd tarkemmin
yksittdisten aiheiden ja kysymysten muodossa. Kestdvad kehitystda edistdvdd opetusta ei
hahmotettu helposti omana substanssinaan, mutta sen liittdminen oman alan muuhun
substanssiin vaikutti huomattavasti hedelmallisemmaltd. Virtanen ja Rohweder (2008, 49) eivét
pida poissuljettuna kestavéan kehityksen opettamista sellaisenaan, silla my6s tasté on tutkitusti
hyvia kokemuksia etenkin ammattialakohtaisten opintojaksojen osalta. Mikali teema on vain
erillisend irrallisena opintojaksona muiden tapaan, opiskelijat eivét valttamattd ymmarra teeman
kytkeytymistd omaan ammattialaan (emt, 46). Heiddn mukaansa kéasitteen kytkee parhaiten
kuhunkin opetusalaan juuri opetus, jossa se liitetddn muuhun substanssiin. Moni edustaja
valineellisti oman tieteenalansa tai tutkinto-ohjelmansa ja néki opetuksen myos talla tavoin
edistdvan kestavaa kehitysta.

Osa ndki oman alan ja opetuksen sisdltdvan tematiikkaa, mutta siitd ei vain ollut
puhuttu aiemmin kestdvaa kehitystd edistavand opetuksena. Muutama edustaja nostikin esiin
huomionsa siité, ettd johdon taholta opetusta sanoitetaan kestavan kehityksen nimell& jatkossa
enemman. Virtanen ja Rohweder (2008) tekivat samansuuntaisia havaintoja tutkiessaan
opettajakorkeakouluopettajien kasityksia kestavésta kehityksesta. Ammatillisissa
opettajakorkeakouluissa kestavaa kehitystd edistdvdad opetusta nahtiin olleen mukana
esimerkiksi monikulttuurisuuden, kansalaisvaikuttamisen tai ymparistbosaamisen kasitteiden
muodossa. Tilanteeseen toivottiin muutosta kaantamalla kestava kehitys
ammattikorkeakoulujen kielelle liitettynd ammatilliseen osaamiseen. (Rohweder ym. 2008, 93)
Késittelen hieman myGhemmin johtopadtoksissa ymmaérrystd ja tietoa kestdvad kehitysta
edistdvasta opetuksesta tdmén tutkielman aineistossa, joka liittyy osittain tdhan samaan
keskusteluun.

Tieteenalayksikoilla ja edelleen osalla tutkinto-ohjelmista on erilaisia toimintatapoja
ja opetussuunnittelun perinteitd. T&han liittyen edustajat toivoivatkin yliopiston johdolta
joustavuutta asioiden eteenpdin viemisessa kaavamaisen toiminnan sijaan. Yksikodiden edustajat
nostivat esiin myods yksittdisia heille sopivia toimintatapoja, joita voitaisiin ottaa huomioon

jatkossa teeman integrointia ja sisaltoja tyostettéessa.
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Teeman ei ndhty olevan automaattisesti tai vain opetussuunnittelun kysymys. Osan
mielestd kestavad kehitystd edistdvd opetus on pikemminkin yleinen maérittelytapa tai
l&htokohta kaikelle toiminnalle. Suurin osa edustajista kuitenkin néki teeman ké&sittelyn sopivan
hyvin opetussuunnitelmatyon yhteyteen, kunhan tydskentelya kehitettdisiin edelleen.

Kuten mainitsin, johdon toimet teeman integroimiseksi néhtiin myos tarpeellisina.

Teeman pakollinen integrointi johdon toimesta jakoi siis mielipiteitd. Yhden ndkemyksen
mukaan pakko muuttaa toiminnan luonteen jossain méarin negatiiviseksi. Jonkinlaista kontrollia
kuitenkin kaivattiin, jotta yksikot toimisivat integroinnin suhteen linjakkaasti.

Opetuksen ja sen kehittdmisen ndhdadn olevan oman tydnkuvan kannalta toissijaista
tutkimuksen tekemisen painottuessa, eikd yliopiston rakenne talla hetkelld palkitse milld&n
tapaa tdméan teeman huomioimisesta omasssa tydssd. Tama nayttaytyykin jannitteend
henkilokunnan tahon ja yliopisto-organisaation sek& sen johdon, ja toisaalta my6s laajemmin
koulutuspolitiikan valilla.

Teeman integroimiseksi opetussuunnitelmiin jatkossa edustajat nékivat tarvittavan
enemman taloudellisia ja ajankéytollisid resursseja kuin mité siihen on tahan saakka suunnattu.
Yksikoiden ulkopuolelta tulevat resurssit tukisivat siis niiden sisalla tapahtuvaa tyoskentelya.
Taloudellisia resursseja toivottiin teeman osalta tutkimusprojekteihin, mika osoittaa jalleen
yliopiston rakenteen ohjaavan voimakkaasti toimintaa. My0s ulkopuolisten tahojen
hyddyntdminen n&htiin potentiaalisena mm. kouluttajien ja yhteisten seminaarien muodossa.

Resurssien nahtiin liittyvan myds henkildston jaksamiseen, johon panostamista ei
tulisi unohtaa. Ty6 yliopistossa nayttaytyi aineiston perusteella kuormittavana, mika vaikuttaa
my0s tyon laatuun. Teeman osalta kasittely j&a helposti yksittéisten ihmisten harteille, mihin
toivotaan voitavan vaikuttaa my0ds resurssien suuntaamisen avulla. Hieman ristiriitaisesti osa
edustajista kuitenkin toivoi teeman osalta yksikodiden vastuuhenkilditd. Osa edustajista naki
vastuun jakamisen joillekin ryhmille tai oppiaineille mahdollisena.

Ylipaatadn aktiivisuus ja yliopiston henkilokunnan osallistaminen laajasti tdmén
teeman osalta onkin yksi haaste myos jatkossa, koska vastuulla on taipumus kasaantua samojen
ihmisten harteille. Opiskelijoiden ja opetushenkiloston mukaan saamisen osa edustajista naki
olevan avainasemassa organisaation muuttumisessa. My6s henkiloston kouluttaminen herétti
keskustelua ja kestavan kehityksen teeman osalta kouluttautumisen pakollisuus jakoi

mielipiteita.
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Ainakin osa henkildstostd on sisdistanyt kansallisen strategian ja Opintoneuvoston
linjauksen perdan kuuluttaman lapdisyperiaatteen, jonka mukaan teeman tulisi ndkya kaikessa
opetuksessa kautta linjan. Tdman saavuttamiseksi yliopiston ja yksikdiden johdon tulisi pitaa
teemaa esilla systemaattisesti, eikd vain tietyissa kohdissa opetussuunnittelun prosessia.

Tata ndkemystd tukivat osaltaan ideat teeman integroinnista osaksi ty6harjoittelua.
Jaakkolan ja Lundgrenin (2011, 42-44) perd&nkuuluttamien kestdvén kehityksen superosaajien
kouluttamisessa tyokokemuksen erilaisissa ty6tehtdvissa ja organisaatioissa katsotaan
kehittdvan yksilon laaja-alaista ja poikkitieteellista ajattelua.

Myos erillisia opiskelijoiden projekteja ja tyotapoja opetuksessa hahmoteltiin.
Jaakkola ja Lundberg (emt.) ndkevat ongelmanratkaisun ja tydskentelyn monialaisissa ryhmissa
perustuvan aitoon dialogiin ja yhteistyohon, mika tukee oppimista.

Teeman tulisi ndkya yhté lailla lapaisevéna yliopiston kaikessa toiminnassa, eik& vain
arkitoimintoihin tai vain opetussuunnitteluun liittyvédnd kysymyksend. Opetussuunnittelun
osalta teeman tulisi olla mukana prosessissa alusta saakka ja jopa niiden véaliin jad&dvéana aikana.

Kestdvan kehityksen monitieteisen opintokokonaisuuden néhtiin olevan mielekés
tapa integroida teemaa opetukseen. Tallaisenaan siihen ei kuitenkaan oltu vield tyytyvaisia,
vaan sitd haluttiin kehitettdvan siséllollisesti ja yhteistyotd henkildston kesken lisattavan.
Nykyista pidemmalle viety kokonaisuus voisi yhden edustajan mukaan olla parempi tapa
integroida tematiikka opetukseen kuin kaikkeen opetukseen integrointi ndenndisesti. Virtasen ja
Rohwederin (2008, 46) ndkemyksen mukaan teeman opetuksen kokoaminen esimerkiksi
laajemmiksi kokonaisuuksiksi yksittéisten opintojaksojen suorittamisen sijaan mahdollistaa
kestavan kehityksen merkityksen ymmartdmisen eri asiayhteyksissd. Tama on tarpeen, silla
poikkitieteellisyyttd pidetddn nyky-yhteiskunnassa innovatiisen toiminnan lahtokohtana, ja
opiskelijoiden maailmankatsomusta leimaa pirstaloituneisuus (Rohweder 2008, 50) Myos
Jaakkola & Lundgren (2011, 42) pitavat poikkitieteellisyytta edellytyksen& opiskelijoiden laajan
kokonaisndkemyksen muodostumiselle.

Teeman integrointi koettiin yksikdiden ulkopuolelta tulevana vaateena. Integrointi
toteutettiin kuitenkin tutkinto-ohjelmakohtaisesti opetussuunnitelmatyon osana, jota taas on
totuttu tekem&&n opettajaléhtoisesti. Asetelma synnyttikin henkildstossd muutosvastarintaa.
Rohwederin (2006, 166) mukaan organisaatioissa tdhén syyna saattaa olla epéatietoisuus siité,

miten muutos vaikuttaa omaan tyohon ja siihen liittyviin rutiineihin. Organisaation jasenilla ei
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myosk&én ole valttaméatta tietoa siitd, kuinka omia toimintatapoja muuttamalla voidaan
vaikuttaa edelleen esimerkiksi ympéristonédkokohtiin.

Kestavaa kehitysta edistdvéd opetus ei ole edustajien kokemusten mukaan yliopiston
henkilokunnan prioriteeteissa kovin korkealla. Vaikuttakin siltd, ettei kestdvd kehitys ole
muodostunut arvoksi koko yliopisto-organisaatiossa. Osalle henkilokunnasta se on itsessdéan
arvo, mutta néin ei voida todeta kaikkien osalta. Kestdvaa kehitysté edistdvan opetuksen osalta
kéydaan selvéstiki jonkinlaista tasapainottelua teeman arvottamisesta yhta arvokkaaksi koko
organisaatiossa. Teema nayttaytyi aineiston valossa toisaalta my0s sosiaalisena normina
(Allardt 1983), jota ei kuitenkaan vélttaméatta noudateta.

Haastatteluissa esiin noussut jos-puhe teeman térkeydesta herattédékin kysymyksen
siitd, mika olisi riittdvadn voimakas signaali teeman tarkeydestd ja arvokkuudesta. Tampereen
yliopiston strategia sisaltdd kestavaa kehitysta edistavan opetuksen nékokulman, yliopistolla on
oma kestavan kehityksen ohjelma vuosille 2012-2015, ja Opetusneuvosto antoi erillisen
linjauksen kestavéa kehitystd edistdvan opetuksen integroimiseksi uusiin tutkinto-ohjelmiin.
Ehka kyse onkin siit4, etteivat yliopiston toimet k&ytdnndssa ole kuitenkaan olleet linjassa
papereiden kanssa. Toisaalta tdma herdttdd kysymyksen strategian roolista ja sen
huomioimisesta, kun henkiloston reaktio linjaukseen siséllollisesti oli niin yllattynyt.

Aineiston perusteella teemaan itsessddn suhtaudutaan hyvaksyvasti tai melko
neutraalisti. Osa henkilostostd kokee teeman enemmén omakseen kuin toiset. Integroinnin
toteuttamisen osalta ilmeni vapaamatkustajuutta (Uusitalo 1986). Havaintoni asenteiden ja
kayttdytymisen suhteesta olivat samansuuntaisia kuin aikaisemmissa tutkimuksissa (esim.
Salonen 2010; Uusitalo 1986), joissa on todettu, ettei positiivinen suhtautuminen takaa asian
puolesta tai edistdmiseksi toimimista. Selkedn positiivista integrointiin suhtautumista ilmeni
vasta siind vaiheessa, kun alkuh&mmennyksen jdlkeen teemaa siséltdvida opintojaksoja
I0ydettiinkin omasta opetuksesta odotettua enemman. T&ssd piilee mielestani potentiaali, joka
kannattaa noteerata. Palaan td4han tuonnempana. Osassa yksikoissa ilmeni my6s pientd ylpeytta
ja johdon nahtiin tulevan yksikdiden ja tutkinto-ohjelmien omalle alueelle integroinnin
vaateellaan.

Johdon asenteet nousivat my6s esiin. Johdon toimia ja suhtautumista teeman
integroinnin toteuttamiseen pidettiin jossain mé&&rin ndenndisind, silld osa koki yliopiston

johdon vain asettaneen vaateen integroimisesta, johon ei kuitenkaan annettu enempéaé vélineita.
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Osa néki johdon tai yliopiston ylip&atdén nahtiin olevan myos ylped siind mielessé, ettei tietoa
aiheesta haluta ottaa muualta vastaan, kun itse edustetaan korkeinta tietoa. Téallainen asenne
saattaa hidastaa osaltaa ymmarryksen laajenemista ja ndin myos teeman valtavirtaistumista
opetussuunnittelussa. Ylpeys vaikuttaisikin olevan analogisesti tulkittavissa samanlaiseksi
kayttaytymiseksi niin yksikdiden ja yliopiston johdon vélilla, kuin my6s johdon ja yliopiston
ulkopuolisen osaamisen vélilla.

Kestdva kehitys ymmarretddn usein kapea-alaisesti ja epamadréisesti. Yhtend
haasteena ja toisaalta odotuksena henkildst6ltad yliopiston johdolle teeman integroinnisssa
opetussuunnitelmiin ilmeni yliopiston yhteisen ymmaérryksen luominen ylip44tdén kestdvan
kehityksen ké&sitteen ja tdméan teeman osalta opetuksessa. Tastd olisi helpompi l&hte&
tyostdmaan aihetta eteenpdin yksikoissa ja tutkinto-ohjelmissa, joissa madrittelyé tulisi jatkaa
edelleen. Yhteistd ymmarrystd tavoiteltiin, jotta opetus olisi teeman osalta laht6kohdiltaan
samanlaista eri yksikoissa ja jotta myos opiskelijat olisivat ndin ollen tasa-arvoisessa asemassa
yksikostd riippumatta. Niiniluodon (2006, 18-19) mukaan lavea ymmarrys Kkestdvasté
kehityksesta ei sovi hyvin opetukseen kytkettavaksi, koska vaarana on, ettd kasitteen annetaan
kattaa lahes mit4 tahansa, eikd l&pdisyperiaate talloin toteudu kuin ndenndisesti. Tama riski
tulisikin tunnistaa, miké&li yhteista madrittelya l&hdet&an tekemaan.

Edustajien kuvaamat kokemukset olivat tulkittavissa toisaalta teoreettisen ja toisaalta
kaytannollisen tiedon tarpeeksi. Kaytannollistd tietoa teeman soveltamisesta oman alan
opetukseen kaivattiin teoreettista tietoa enemmé&n. Rohwederin ja Virtasen (2008)
tutkimushankkeessa selvitettiin kestavan kehityksen silloista tilaa ammattikorkeakouluissa ja
havaittiin samansuuntaisia tuloksia: kestavan kehityksen ké&site néhtiin haastavaksi liitettavaksi
omaan opetettavaan ammattialaan. T&m& omaan alaan liittyvan k&ytdnnollisen tiedon tarpeen
tunnistaminen onkin olennaista, sillda kuten Rohweder toteaa, tavoitteena ei ole kestavan
kehityksen toistaminen sindllddn vaan oppia kytkeméan kasite eri aloihin ja tulevien
sukupolvien ndkdkulmaan (Rohweder 2008, 50).

Teoreettisen tiedon osalta ei nostettu esiin oman yksikon potentiaalia, mik& saattaa
johtua siita, ettd vaikka moni oli aiheesta kiinnostunut ja osa jopa tutki néitd kysymyksia, ei
tieto valttamatta liiku tai omia kiinnostuksen kohteita ei tuoda kaikissa yhteyksissa esille. Tama
asettaakin tyOlle my6s laajemman haasteen tiedon tunnistamisesta ja jakamisesta tyo- ja

tiedeyhteisssa.
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Lahes kaikki painottivat sosiaalis-kulttuurista ulottuvuutta hahmotellessaan
opetuksen siséltoja. Kuitenkin tiedon osalta koettiin, ettd ekologisesta ulottuvuudesta tietoa on
eniten ja sosiaalis-kulttuurisesta ja taloudellisesta sitd kaivataan liséé.

Bernsteinin viitekehyksen mukainen teeman l&hestyminen sisdisten ja ulkoisten
tekijoiden kautta oli mielestdni hyodyllinen. Sen avulla pystyin irrottautuaan paremmin
tutkimuskysymyksistd ja hahmotin aineistoni uudessa valossa. Nain pystyin tulkitsemaan
teeman integroinnin yksikoiden ja tutkinto-ohjelmien ulkopuolelta tulevaksi vaateeksi ja
havaitsin sisdisia ja ulkoisia tekijoita, jotka aiheuttivat jannitteitd teeman integroinnissa
opetussuunnitelmiin. Tdmé& havainto ja sen tulkitseminen edelleen muutosvastarinnaksi johdatti
minut pohtimaan ainestoa kestavaa kehitysta edistdvan organisaatiokulttuurin muutosprosessin
yhtend mahdollisena ilmentdjand, mika onkin tutkielmani varsinaisen tutkimuskysymyksen
osalta oleellinen huomio. P&adyin siis kysymaan: Mistd yksikoiden sisdiset ja ulkoiset
jannitteitd aiheuttavat tekijat kestdvad kehitystd edistdvdn opetuksen integroinnissa
opetussuunnitelmiin kertovat?

Vastauksena varsinaiseen tutkimuskysymykseeni tarkastelen lopuksi tapausta
esimerkking kestavaa kehitysta edistdvan organisaatiokulttuurin muutoksesta Liisa Rohwederin
(2006) artikkelin avulla. Han on jakanut tallaisen muutosprosessin neljdan vaiheeseen, joita
ovat: 1. Sisdiset ja ulkoiset muutosvoimat 2. Muutosvastarinta 3. Murrosvaihe ja 4. Kestdvan
kehityksen hyvéksyminen osaksi toimintaa. Organisaation muutosta ei voida paikantaa
valttamatta selkedsti johonkin ndista vaiheista, vaan ne ovat osittain paallekkaisia. (emt. 166)

Rohwederin (emt. 164) mukaan korkeakoulujen kestdvad kehitysta edistavén
kulttuurin muutoksella tarkoitetaan niin arkikdytédnteiden muutosta kuin opetussuunnitelmaan
liittyvid muutoksia. En voikaan tdman tutkielman aineiston perusteella ottaa kantaa tdhan
muutokseen kokonaisuudessaan, vaan arvioin sita erityisesti opetussuunnitelman osalta. En ole
tarkastellut opetussuunnittelua kattavasti sisaltdjen, menetelmien ja materiaalien osalta, eika
aineistoa ole keratty kaikista tieteenalayksikoistd, joten tulkintani tilanteesta on todella
varovainen ja suuntaa-antava.

Rohwederin (emt. 166) mukaan useat tutkijat ovat osoittaneet ulkoisen
toimintaympariston paineista l&htoisin olevan toiminnan johtavan ainoastaan pinnallisiin
muutoksiin organisaatiossa. Tamé& ilmenee toiminnan tasolla vain sen toteuttamisena, mit4 on

pakko tehdd. Tamé vaikuttaisi tutkielmani aineiston perusteella pitavan paikkansa. Tulkitsin siis
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aineiston perusteella vaateen teeman integroimisesta tulleen opetussuunnitelmatyohén tutkinto-
ohjelmien ja tieteenalayksikdiden toimintakulttuurin ulkopuolelta: yliopiston johdon taholta.
Yhtd lailla johto toteuttaa yliopiston ulkopuolelta, kansallisen ja kansainvélisen
koulutuspolitiikan taholta asetettua vaadetta teeman integroimiseksi opetussunnitteluun, mika
tekeekin asetelmasta analogisen. Edustajien kokemukset integroinnin toteuttamisesta olivat
suurimmaksi osaksi kdytanngssa sitd, etta osittain tiukan aikataulun vuoksi tehtiin vain se, mité
oli pakko: tunnistettiin olemassa olevasta opetuksesta tematiikkaan sopivia opintojaksoja, mutta
el kehitetty uutta opetusta. Mydsk&én yliopiston antamat valineet ja resurssit integroimiselle
eivat olleet riittavia.

Rohweder (emt. 166) korostaa, ettd muutosprosessissa on annettava oikeaa tietoa
toiminnan vaikutuksista kestdvan kehityksen kaikista ulottuvuuksista. Tamén tutkielman
aineiston perusteella henkilostolla ei ole ollut yhtdldisesti tietoa kestévéstd kehityksesta
kokonaisuutena, Kkaikista ulottuvuuksista erikseen eikd myosk&én teemasta opetuksessa. Tama
selittdnee osaltaan vallitsevaa muutosvastarintaa.

Myo6s arvot ja asenteet liittyvat olennaisesti organisaation muuttumiseen. Tamén
tutkielman perusteella arvojen suhteen kdynnissd on kamppailu erityisesti henkilokohtaisten ja
yhteisten arvojen kesken, kun puntaroidaan arvotetaanko teema yhtd arvokkaaksi koko
yliopistossa. Jossain méaéarin yliopiston yhteiset arvot kestdvan kehityksen osalta, jotka tulevat
nakyviksi esimerkiksi strategian ja Opetusneuvoston linjauksen kautta, voidaan ndhdd uusina
arvoina.  Rohwederin  (emt. 166) nakemyksen mukaan vanhojen ja  uusien
(organisaatiokulttuurin muutosta edistavien) arvojen valiset ristiriidat ja yhtymékohdat tuleekin
huomioida ja antaa organisaation itse selvittdd ne. Johdon ja esimiesten esimerkki sek& kyky
luovia uusien ja vanhojen arvojen vélissda ovat sitd tarkeampid, mitd voimakkaampaa
muutosvastarinta on. (emt.) Taman tutkielman puitteissa en pysty kuitenkaan arvioimaan
muutosvastarinnan voimakkuutta. Samoin kestdvan kehityksen merkitys korkeakoulun
toiminnassa tulisi perustella sitd huolellisemmin, mitd suuremmasta muutosvastarinnasta on
kyse. (emt. 166-167) En tarkastellut tdssa tutkielmassa koko yliopiston toimintakulttuuria,
mutta jatkoa ajatellen tdm& on syytd ottaa huomioon kestdvad kehitystd edistdvaa
organisaatiokulttuuria tarkastellessa, mikali siihen 16ytyy kiinnostusta.

Rohwederin (emt. 167) mukaan muutosvastarintaa seuraa murrosvaihe, jossa opitaan

uusia uskomuksia ja kestédvéa kehitysta edistavia kaytanteitd, usein keskustelujen ja konfliktien
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kautta. Han mainitsee pilottiohjelmien toimivan uusien ideoiden synnyttdjind ja néin
murrosvaiheen edistdjind. Edustajat olivat yhtd lukuunottamat osallistuneet ESDAN-hankkeen
pilotointitydpajaan, ja nakivat sen avanneen erityisesti ymmarrysta kestavan kehityksen
késitteen ja kaytdnnollisen, omaa alaan liittyvan tiedon osalta. T&lla perusteella kokemukset
pilottiohjelmien hyddyntdmisesté ovat mielestani rohkaisevia.

Taman tutkielman perusteella on mahdotonta sanoa, missa vaiheessa kestdvaa
kehitystd edistdvad organisaatiokulttuurin  muutosprosessia Tampereen yliopisto on tall4
hetkelld. Edellisten huomioiden perusteella n&en viitteitd siitd, ettd matkaan on lahdetty, mutta
perilld ei olla vield&. Myoskaan Rohweder (emt. 167) ei née helpoksi kysymysta siitd, milloin
organisaatio on hyvaksynyt kestdvan kehityksen osaksi toimintaansa ja muuttunut kestdvaa
kehitystd tukevaksi.

Lupaavina merkkeind h&amottavastd paamadréstd ovat organisaation avoin ja
positiivinen ilmapiiri kestavaa kehitysta kohtaan, innovatiiviset opiskelijoiden ja henkilokunnan
aloitteet sekd opettajien, tutkijoiden ja opiskelijoiden lisd&ntyneet kestdvéan kehitykseen
liittyvat yhteistyoprojektit ja tutkimushankkeet (emt. 167). Myos néistd on havaittavissa
merkkeja tdman tapauksen osalta, joten oikeaan suuntaan ollaan varmasti menossa.

Vallitsevaa kulttuuria ei tarvitse pitd4 annettuna, vaan sitd voidaan tietoisesti lahted
kehittdmadan haluttuun suuntaan. Palaankin nyt huomioon, jonka noteeraamista painotin sivulla
78. Osa edustajista nosti esiin onnistumisen tunteita, kun omasta opetuksesta l6ytyikin
ennakoitua enemman teemaan liittyvaa siséltoa. Kun muutos ndhdéén positiivisena asiana, josta
pitkalla tahtdimelld hyotyvat kaikki, on aito kulttuurin muutos mahdollinen. (emt. 165)
Haastatteluissa nousi esiin my0ds se, ettei yliopiston rakenne palkitse henkilokuntaan talla
hetkellad teeman huomioimisesta opetuksessa. Tama on mielestani seikka, jota kannattaisi
perustellusti pohtia integroinnin osalta, silla talla on selvd yhteys kestavaa kehitysté edistdvan
organisaatiokulttuurin muutokseen.

Yksi edustaja pohti my0ds resurssien panostamisella voitavan vaikuttaa osaltaan
teeman muuttamiseen ulkoisesta vaateesta yksikon sisédltd lahtevéksi opetussunnittelussa
huomioitavaksi intressiksi. Tallaiset kommentit vaikuttavatkin lupaavalta muutoksen suhteen,
silld ne osoittavat osalla henkilostostd olevan ymmarrysté siitd, kuinka korkeakoulut voisivat

aidosti edistad kestdvaa kehitystd. Myds Rohwederin (emt. 166) mukaan edellytyksen& on, etta
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ulkoiset paineet muuttuvat sisdisiksi tavoitteiksi ja organisaatioiden sisdisessa maailmassa
tapahtuu arvoihin ja asenteisiin sek& haluun ja tahtoon liittyva kulttuurin muutos.

Opetussuunnittelua halutaan tehdd my6s tdmén teeman osalta opettajalahtdisesti,
vaikka yliopiston uudistusten myo6ta keskushallinnon rooli opetussuunnittelussa onkin tullut
nakyvammaksi. Kuitenkin todettiin, ettei tdmd teema nouse riittavéasti sisalta kasin, joten vaikka
teeman integrointi ulkoa tulevana ja huonolla ajoituksella aiheutti muutosvastarintaa, samalla
koetaan tdmén vaateen olevan tarpeellinen. Edelleen tdman ulkoisen paineen toivotaan
muuttavan ajattelutapoja niin syvésti, ettd teema lopulta tulee luonnolliseksi osaksi
perinteisempaad opettajalahtoista, tutkinto-ohjelmista ponnistavaa opetussuunnittelua.

Rohweder (emt.) ndkee tietyt toimet ldhes valttdmattdmind organisaation
kestavammaéksi muuttumiselle. Esittelen ne lyhyesti ja liitdn osaltaan tutkimaani tapaukseen.
Visio, joka kuvaa organisaation tulevan tilan, selkiyttdd muutoksen suuntaa ja hélventaa
epavarmuutta ja erimielisyyksid tulevasta. Tampereen yliopiston strategia sisaltdd kestavan
kehityksen edistamisen ndkokulman ja silla on oma Kestdvén kehityksen ohjelma vuosille
2012-2015. (emt. 167)

Organisaation johdon tulisi sitoutua muutoksen edistdmiseen ja esimerkill4&dn saada
muuta organisaation henkilokuntaa toimimaan muutosten edellyttaméllg tavalla. Arvot ovat
keskeisid sitouttamisessa ja mikali niissa on ristiriitoja todellisen toiminnan kanssa, ei aitoa
muutosta voi tapahtua. Tallaisista arvoristiriidoista tein havaintoja tdmén aineiston perusteella.
Tehokas keino sitoutumisen edistamiseksi on henkidston motivointi esimerkiksi osallistuvalla
kehittdmiselld. Talloin ne, joihin muutokset vaikuttavat, pddsevét itse toimimaan asiantuntijoina
suunnittelussa ja kehittdmisessd. ESDAN-hankkeen tyOpajat toimivat osaltaan esimerkking
tastd. (emt. 168)

Niin ikd&n organisaation sisdiselld viestinnalla ja erityisesti sen tyylilla on oleellinen
merkitys sitouttamisen ja motivoinnin edistdmisessa. Keskusteleva ja proaktiivinen tyyli edistaa
muutosta todenndkdisimmin. Viimeisend huomiona Rohweder nostaa esiin henkil6ston
vuorovaikutteisen koulutuksen, jota tulisi tarjota niin hallinto- ja tukihenkilostolle kuin
opettajille ja tutkijoillekin. Mikali kayttoon otetaan kestévaa kehitysta edistavia jarjestelmid, on
kaikkien oltava niistd tietoisia. (Rohweder 2006, 167-169)

Arvioisin tdman tutkielman tulosten olevan mm. Rohwederin (2002) tutkiman

ympaéristokasvatukseen liittyvén kokonaisvaltaisen lahestymistavan suuntaisia. Siind tiedot,
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arvot ja asenteet sekd toimintavalmiudet tulisi huomioida tasapuolisesti oppimisprosesseja
suunniteltaessa. Organisaatimuutos on yhdenlainen oppimisprosessi, joten nden tarpeelliseksi
kéyda keskustelua kaikista naistd osa-alueista, jotta kulttuuri muuttuisi edelleen kestévaa
kehitysta edistdvammaksi myds Tampereen yliopistossa.

Moni suhtautuu kestdvan kehityksen edistdmiseen erddnalaisella joko tai
periaatteella. Onkin tarkeda kehittdd koulutuksen valineitd, keinoja ja ohjelmia, jotka edistavat
kestavaa kehitysté. Ei ole tarkoitus valita vain jotain naista.

Tutkielmassani kestdvaa kehitystd edistdvd opetus nayttaytyy kokonaisvaltaisena
kasvatuksena, joka ylittda oppiainerajoja. Sitd ei tdman tutkielman aineiston perusteella nahty

vain tietyn tieteenalan kysymykseksi.

6 POHDINTAA

Tutkielman tekemisen osalta kaiken kaikkiaan n&in jalkikateen olisin toivonut itselténi
enemman uskallusta ja wuskoa siihen, ettd tutkimusasetelma tarkentuu aikanaan.
Tutkimusprosessin kehéliikettd on vaikea ymmartaa kaytannossa, vaikka tiedostavinaan. Valilla
oli uskomattoman vaikeaa padstdd yhdestd osasta irti siind uskossa, etta toisen osan tarkastelu
saattaa auttaa ensimmaisenkin kanssa. Yhtd uskomattomalta olisi tuntunut, jos olisin alussa
oikeasti tiennyt, kuinka monta kertaa tulen tarkentamaan tutkimusasetelmaa ja -kysymyksié.

Kohdallani aikataulu oli todellisesti tutkielman tekoa rajoittava tekija. Toki
tutkielmaa voi varmasti viilata loputtomiin, mutta jalleen ndin jalkiviisaana totean, ettd olisinpa
saanut ja hankkinut aineistoa kasiini aiemmin. Kuten ohjaajanikin vastasi yhteen sahkopostiini:
“Joukko hyvia kysymyksid, mutta voit luottaa siihen, ettd ne ratkeavat, kun saat aineistoa
késiisi.” Kaikkea ei tarvitse, eikd voi selvittdd juuri silloin, kun ongelmat vellovat omassa
padssa. Itselleni valaistuminen aineistolahtoisyyden painottumisesta ndin vahvasti tapahtui
melko loppupuolella tutkimusprosessia, mutta tapahtui kuitenkin.

Taman tutkielman tekeminen on herédttdnyt minussa kiinnostuksen selvittéda
Tampereen yliopiston kestédvéaé kehitysté edistavaé organisaatiokulttuurin muutosta tarkemmin.
Kuten olen kertonut, en tdman tutkielman l&hestymistavan ja aineiston puitteissa voi tehda kuin
varovaisia ja suuntaa-antavia tulkintoja tapauksesta. Siksi olisikin mielenkiintoista perehtya

ensinndkin opetussuunnitteluun laajemmin, huomioiden myds opetusmenetelmat ja -
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materiaalit. Yhtd lailla yksityiskohtaista tarkastelua vaatisi yliopiston arjen toimintakulttuuri,
jota on joissain madrin selvitetty aiemmin (esim. Routa-Lindroos & Raatikainen 2007;
Mittariraportti 2012). Uskon kuitenkin, ettd my0s yliopiston arjessa on tapahtunut viime
aikoinakin muutoksia, koska globaali maailma muuttuu melkoisella vauhdilla.

Toivon, ettd osaltaan tdmé& opinndyte havaitaan merkiksi siitd, ettd opiskelijat ovat
kiinnostuneita yliopistossaan vallitsevasta organisaatiokulttuurista ja erityisesti siitd, ettd myos
he ovat valmiita kehittdmaan sitd kestavaa kehitysté edistdvampéén suuntaan.

LAHTEET:

An Agenda 21 for Education in the Baltic Sea Region - Baltic 21E adopted by Ministers of Education.
Agenda 21 for the Baltic Sea Region Sector Report — Education (Baltic 21E) Baltic 21 Series No
02/2002

Alastalo, M. & Akerman, M. 2010. Asiantuntijahaastattelun analyysi: faktojen jaljilla. Teoksessa
Ruusuvuori, Johanna & Nikander, Pirjo & Hyvérinen, Matti (toim.). Haastattelun analyysi. Vastapaino.
Tampere.

Allardt, E. 1983. Sosiologia I. Helsinki: WSOY

Annala, J. & Mékinen, M. 2011. Korkeakoulutuksen opetussuunnitelma tulkintojen kohteena.

86



Teoksessa Makinen, M. et al. (toim.) Korkeajénnityksié - Kohti osallisuutta luovaa
korkeakoulutusta. Tampere: Tampere University Press, 104-129.

Barnett, R. 2000. Supercomplexity and the Curriculum. Studies in Higher Education 25 (3), 255-265.

Barnett, R. & Coate, K. 2005. Engaging the curriculum in higher education. Berkshire, UK:
McGraw-Hill Education.

Bernstein, B. 1996. Pedagogy, symbolic control and identity. Theory, research, critique. London:
Taylor & Francis.

Cantell, H. 2003. Tarjolla kestavaa kehitystd - mutta miksi ei ymparistokasvatusta? Teoksessa Virta,
A. & Marttila, O. (toim.) Opettaja, asiantuntijuus ja yhteiskunta. Ainedidaktinen symposium
7.2.2003. Turun opettajankoulutuslaitos, 36-43.

Cantell, H. (toim.). 2004. Ympéristokasvatuksen késikirja. Juva: PS-kustannus.

Cantell, H. 2004. Johdanto. Teoksessa Cantell, H. (toim.) Ympéristokasvastuksen k&sikirja. Juva:
PS-kustannus, 12-15.

Cantell, M. (toim.): Kestévéa kehitysta edistava koulutus —seminaari 15.2.2006, 17-19. Suomen
UNESCO-toimikunnan julkaisusarja 82, Helsinki.

Clegg, S. & Bradley, S. 2006. Models of personal development planning: Practice and Processes.
British Educational Research Journal 32 (1), 57-76.

Connelly, J. & Smith, G. 2003. Politics and the environment. From theory to practice. London and
New York: Routledge.

Copernicus Guidelines for Sustainable Development in the European Higher Education Area, 2005.
Copernicus Campus.

Eriksson, P. & Koistinen, K. 2005. Monenlainen tapaustutkimus. Helsinki: Kuluttajatutkimuskeskus.
Julkaisuja 4.

EU 2009. Eurooppalainen tutkintojen viitekehys elinikdisen oppimisen edistamiseksi (EQF)
Gough, S. 2002. Right answers to wrong problems? Toward a theory of change for environmental
learning. The Trumpeter. Journal of Ecosophy: 18:1. Luettavissa:
http://trumpeter.athabascau.ca/content/v18.1/gough.html Viitattu 27.7.2013

Haapala, A. (toim.) 2002. Tulevaisuuskasvatus. Jyvaskyla: PS-Kustannus.

Hesselink, F., van Kempen, P.P. & Walsh, A. (toim.) 2000. ESDebate: International debate on
education for sustainable development. Gland:lUCN. Luettavissa:

http://data.iucn.org/dbtw-wpd/edocs/2000-034.pdf Viitattu 27.7.2013

Hirsjarvi, S. & Hurme, H. 2011. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja kdytanto.
Helsinki: Gaudeamus Helsinki University Press.

Hirsjarvi, S. & Remes, P. & Sajavaara, P. 2009. Tutki ja kirjoita. Helsinki: Tammi.

87


http://trumpeter.athabascau.ca/content/v18.1/gough.html
http://data.iucn.org/dbtw-wpd/edocs/2000-034.pdf

Hungerford, H. & Volk, T. 1990. Changing learner behavior through environmental education. The
Journal of environmental education 21: 3, 8-21.

Implementation of the United Nations Millenium declaration 2003. New York: United Nations
General Assemble.

IPCC. 2007. Climate change 2007 — The physical science basis. Fourth assessment report, Working
group 1. Cambridge University Press.

Jaakkola M., Lundgren, K. Peda Forum 2/2011, 42-44.

Jacobs, M. 1991. The Green economy. Environment, Sustainable Development and the Politics of
the Future. London: Pluto Press.

Jeronen, E. 1995. Ympéristokasvatus eettisend kasvatuksena koulussa ja opettajankoulutuksessa.
Teoksessa Ojanen, S. & Rikkinen, H. (toim.). Opettaja ympéristokasvattajana. Juva: WSQY, 85-93.

Jeronen, E. & Kaikkonen, M. (toim) 2001. Ympdristotietoisuus — ndkdkulmia eri tieteenaloilta.
Kasvatustieteiden tiedekunnan selosteita ja katsauksia 3, Oulun yliopisto

Jeronen, E. & Kaikkonen, M. 2001. Ympéaristokasvatuksen kokonaismallin tavoitteet ja sisallot
arvioinnin ja kehittdmisen tukena. Teoksessa Jeronen, E. & Kaikkonen, M. (toim).
Ympéristétietoisuus — nakokulmia eri tieteenaloilta. Kasvatustieteiden tiedekunnan selosteita ja
katsauksia 3, Oulun yliopisto, 22-41.

Jokisalo, J., Jarvikoski T. & Vayrynen, K. (toim.) 1995. Luonnonsuojeluajattelusta
ymparistokasvatukseen. Oulu: Ecocenter & Oulun yliopiston kayttaytymistieteiden laitos.

Jappinen, A. 2006. Kestavan kehityksen edistdiminen korkeakouluissa — kansalliset ja kansainvaliset
toimintaa ohjaavat sitoumukset ja linjaukset. Teoksessa Rohweder, L. & Kaivola, T. (toim.)
Korkeakouluopetus kestavaksi. Opas YK:n kestévaa kehitysta edistavan koulutuksen
vuosikymmenté varten. Opetusministerion julkaisuja, 2006:4, 13-15.

Kaivola, T. & Rohweder, L. (toim.) 2006. Korkeakouluopetus kestavéksi. Opas YK:n kestivéaa
kehitystd edistdvan koulutuksen vuosikymmentd varten. Opetusministerion julkaisuja 2006:4.
Opetusministeri6. Helsinki 2006.

Karjalainen, A. (toim.) 2003. Akateeminen opetussuunnitelmatyd. Oulun yliopisto. Opetuksen
kehittdmisyksikko.

Karjalainen, A., Lapinlampi, T., Jaakkola, E. & Alha, A. 2003a. Opetussuunnitelman kasite.
Teoksessa Karjalainen, A. (toim.) Akateeminen opetussuunnitelmaty®. Oulun yliopisto. Opetuksen
kehittdmisyksikko, 25-55.

Karjalainen, A., Jaakkola, E., Alha, A. & Lapinlampi, T. 2003bf. Opetussuunnitelman laatiminen.
Karjalainen, A. (toim.) 2003. Akateeminen opetussuunnitelmatyd. Oulun yliopisto. Opetuksen
kehittdmisyksikko, 56-86.

Kasvatustieteiden yksikkd, Tampereen yliopisto. Tampereen yliopiston verkkosivut. Luettavissa:
http://www.uta.fi/edu/ Viitattu 27.7.2013

88


http://www.uta.fi/edu/

Kestavé kehitys — Pohjolan uusi suunta. Tarkistettu strategia tavoitteineen ja painopistealueineen
vuosiksi 2009-2012. Luettavissa: http://www.norden.org/en/publications/publikationer/2009-728
Viitattu 27.7.2013

Kestévén kehityksen edistdminen koulutuksessa — Baltic 21E —ohjelman toimeenpano seka
kansallinen strategia YK:n kestavaa kehitysté edistavan koulutuksen vuosikymmenté (2005-2014)
varten, 2006. Opetusministerion tydoryhmamuistioita ja selvityksia 2006:6.

Kestdvén kehityksen mittariraportti 2012. Tampereen yliopisto. Luettavissa:
http://www.uta.fi/ekokampus/kestavakehitys/Kekeraportti%202012.pdf Viitattu 27.7.2013

Kestavén kehityksen opintokokonaisuus. Tampereen yliopiston verkkosivut.
http://www.uta.fi/yky/opiskelu/valinnaisetopinnot/kestava_kehitys.html Viitattu 27.7.2013

Kestavaa kehitysta edistdvan kasvatuksen ja koulutuksen strategia ja sen toimeenpanosuunnitelma
vuosille 2006-2014. Opetushallituksen tyéryhmé. 2006.
Luettavissa: http://www.oph.fi/download/110201_kekestrategia.pdf Viitattu 27.7.2013

Korkeakoulujen ehdotuksia ESDn edistamiseksi. 23.4.2013. Luettavissa:
http://www.bup.fi/index.php/keke-foorum Viitattu 27.7.2013

Lafferty W. M. & Meadowcroft, J. (toim.) 2000. Implementing Sustainable Development. Strategies
and Initiatives in High Consumption Societies, 1-22. Oxford University Press, Iso- Britannia.

Laine, M., Bamberg, J. & Jokinen, P. (toim.) Tapaustutkimuksen taito. Helsinki: Gaudeamus
Helsinki University Press, 130-148.

Laininen, E., Manninen, R. & Tenhunen, R. 2006. Naktkulmia kestavaan kehitykseen
oppilaitoksissa. Okka-saatid. Luettavissa:
http://vanha.koulujaymparisto.fi/nakokulmia_kekeen.pdf Viitattu 27.7.2013

Louhimaa, E. 1995. Suomen kansa- ja peruskoulun ymparistoon orientoivan kasvatuksen ja
opetuksen muutoksista. Teoksessa Jokisalo, J. & Jarvikoski, T. & Vayrynen, K. (toim.)
Luonnonsuojeluajattelusta ymparistokasvatukseen. Oulu: Ecocenter & Oulun yliopiston
kayttaytymistieteiden laitos, 61-84.

Louhimaa, E. 2005. Kestavé kehitys ja ympéristokasvatuksen todellisuus. Teoksessa
Kiilakoski, T. & Tomperi, T. & Vuorikoski, M. (toim.). Kenen kasvatus? Kriittinen pedagogiikka ja
toisinkasvatuksen mahdollisuus. Tampere: Vastapaino, 217-244.

Luoto, L. & Lappalainen, M. 2006. Opetussuunnitelmaprosessit yliopistoissa. Korkeakoulujen
arviointineuvoston julkaisuja n:o0 10. Korkeakoulun arviointineuvosto.

Manninen, L. 2003. Sosiaalista, kulttuurista ja taloudellista kestavyytta etsimassa.
Ympéristokasvatus 4/2003, 12-14.

Matthies, J. 2001. Luonto pedagogisena ohjelmana. Niin & Né&in 29:2, 36-44.
Merton, R. K., Fiske, M. & Kendall, P. L. 1956. The Focused Interview. A manual of problems and

procedures. Glencoe, IL: Free Press.

89


http://www.norden.org/en/publications/publikationer/2009-728
http://www.uta.fi/ekokampus/kestavakehitys/Kekeraportti%202012.pdf
http://www.uta.fi/yky/opiskelu/valinnaisetopinnot/kestava_kehitys.html
http://www.oph.fi/download/110201_kekestrategia.pdf
http://www.bup.fi/index.php/keke-foorum
http://vanha.koulujaymparisto.fi/nakokulmia_kekeen.pdf

Moore, R. 2001. Policy-driven curriculum restructuring: Academic identities in transition? Higher
education close up conference 2, 16-18 July, 2001. Lancaster University. Luettavissa:
http://www.leeds.ac.uk/educol/documents/00001803.htm Viitattu 27.7.2013

Mékinen, M., Annala, J., Korhonen, V., Vehvilédinen, S., Norrgrann, A.-M., Kalli, P. & Svérd, P.
(toim.) 2012. Osallistava korkeakoulutus. Tampere: Tampere University Press.

Mékinen, M. & Annala, J. 2012. Osaamisperustaisen opetussuunnitelman kahdet kasvot. Teoksessa
Mékinen, M. et al. (toim.) Osallistava korkeakoulutus. Tampere: Tampere University Press, 127-
151.

Mékinen, M. et al. (toim.) 2011. Korkeajannityksié - Kohti osallisuutta luovaa korkeakoulutusta.
Tampere: Tampere University Press.

Niiniluoto, 1. 1979. Tieteen objektiivisuudesta ja arvovapaudesta. Katsaus 71, 20-22.

Niiniluoto, 1. 1980. Johdatus tieteenfilosofiaan. Kasitteen ja teorian muodostus. Otava, Helsinki.
Niiniluoto, 1. 1984. Tiede, filosofia ja maailmankatsomus. Otava, Helsinki.

Niiniluoto, 1. 1999. Critical scientific realism. Oxford University Press, Oxford.

Niiniluoto, I. 2003. Totuuden rakastaminen: Tieteenfilosofisia esseita. Otava, Helsinki.
Niiniluoto, I. 2006. Suomen yliopistojen rehtorien neuvoston puheenvuoro. Teoksessa Cantell, M.
(toim.): Kestévaa kehitysta edistava koulutus —seminaari 15.2.2006, 17-19. Suomen UNESCO-
toimikunnan julkaisusarja 82, Helsinki.

Ojanen, S. & Rikkinen, H. (toim.). Opettaja ympéristokasvattajana. Juva: WSOY

Opetusneuvoston linjauksia koulutusuudistuksen toteuttamiseksi 6. Kestava kehitys opetuksessa
1.8.2012 kaynnistyvissa tutkinto-ohjelmissa. 23.1.2012. Tampereen yliopiston Opetusneuvosto.

OPM 2009. Tutkintojen ja muun osaamisen kansallinen viitekehys. Opetusministerién
tyéryhméamuistioita ja selvityksia 24.

Palmer, J.A. 1998. Environmental education of the 21st century: Theory, practice, progress and
promise. 284 s. Routledge, London.

Paloniemi, R. & Koskinen, S. 2005. Ymparistévastuullinen osallistuminen oppimisprosessina. Terra
117: 1, 17-32.

Peuhkuri, T. 2008. Teoria ja yleistdmisen kriteerit. Teoksessa Laine, M., Bamberg, J. & Jokinen, P.
(toim.) Tapaustutkimuksen taito. Helsinki: Gaudeamus Helsinki University Press, 130-148.

Pinar, W. F., Reynolds, W. M., Slattery, P. & Taubman, P. M. 1995. Understanding curriculum. An
introduction to the study of historical and
contemporary curriculum discourses. New York: Peter Lang.

Rikkinen H., 2004. Esipuhe. Teoksessa Cantell, H. (toim.)Y mpéristokasvatuksen késikirja. Juva: PS-

90


http://www.leeds.ac.uk/educol/documents/00001803.htm

kustannus.

Rohwerder, L. 2008a. Tausta ja tavoitteet. Teoksessa Rohweder, L. & A. Virtanen (toim.) Kohti
kestavaa kehitysta. Pedagoginen lahestymistapa. Opetusministerion julkaisuja, 2008:3, 8-10.

Rohweder, L. 2008b. Kestdva kehitys koulutuksen padmaaréksi. Teoksessa Rohweder, L. & A.
Virtanen (toim.) Kohti kestavaa kehitystd. Pedagoginen lahestymistapa. Opetusministerion
julkaisuja, 2008:3, 18-23.

Rohweder, L. 2008c. Kestavan kehityksen tulkinnallisia ongelmakohtia. Teoksessa Rohweder, L. &
A. Virtanen (toim.) Kohti kestdvaa kehitysta. Pedagoginen lahestymistapa. Opetusministerion
julkaisuja, 2008:3, 24-30.

Rohweder, L. 2006. Kestavé kehitys osaksi korkeakoulujen kulttuuria. Teoksessa Kaivola, Taina &
Rohweder, Liisa (toim.) 2006. Korkeakouluopetus kestévaksi. Opas YK:n kestavaa kehitysta
edistdvéan koulutuksen vuosikymmenta varten. Opetusministerion julkaisuja 2006:4.
Opetusministeri6. Helsinki 2006, 164-169.

Rohweder, L. 2006b. Kehittdva oppiminen kestdvéan kehityksen edistdmisessd. Teoksessa Kaivola,
Taina & Rohweder, Liisa (toim.) 2006. Korkeakouluopetus kestavéksi. Opas YK:n kestavaa
kehitystd edistdvan koulutuksen vuosikymmentd varten. Opetusministerion julkaisuja 2006:4.
Opetusministeri6. Helsinki 2006, 164-169, 49-52.

Rohweder, L. 2002. Ympdristokasvatuksen opetussuunnitelmateoreettinen malli liiketalouden
koulutukseen (A curriculum model of environmental education for a business school context). Terra
114: 4, 227-235.

Rohweder, L. 2001. Ympdristokasvatus ammattikorkeakouluissa. Opetussuunnitelmateoreettisen
mallin kehittaminen liiketalouden koulutukseen. Helsinki School of Economics and Business
Administration, Acta Universitatis Oeconomicae Helsingiensis A190.

Rohweder, L. & Virtanen, A. (toim.) 2008a. Kohti kestavaa kehitysté. Pedagoginen lahestymistapa.
Opetusministerion julkaisuja, 2008:3.

Rohweder, L. & A. Virtanen (toim.) 2008b. Learning for a sustainable future. Innovative solutions
from the Baltic Sea Region. The Baltic University Press, Nina Print House, Uppsala.

Rohweder, L., Virtanen, A. & Sinkko, A. 2008. Ammatilliset opettajakorkeakouluopettajien kasitys
kestavasta kehityksestéd. Teoksessa Rohweder, L. & A. Virtanen (toim.) Kohti kestavéé kehitysté.
Pedagoginen lahestymistapa. Opetusministerion julkaisuja, 2008:3, 89-94.

Routa-Lindroos, S. & Raatikainen, S. 2007. Kestévéa kehitysta edistava opetus Tampereen
yliopistossa. Tampereen yliopisto.

Ruusuvuori J. & Tiittula, L. (toim.) 2005. Haastattelu. Tutkimus, tilanteet ja vuorovaikutus.
Tampere: Vastapaino.

Ruusuvuori, J., Nikander, P. & Hyvarinen, M. (toim.) 2010. Haastattelun analyysi. Tampere:
Vastapaino.

91


C:///%5C%5CUsers%5C%5Cha77336%5C%5CDesktop%5C%5C%22http:%5C%5Cwww.minedu.fi%5C%5Cexport%5C%5Csites%5C%5Cdefault%5C%5COPM%5C%5CJulkaisut%5C%5C2008%5C%5Cliitteet%5C%5Copm03.pdf?lang
C:///%5C%5CUsers%5C%5Cha77336%5C%5CDesktop%5C%5C%22http:%5C%5Cwww.minedu.fi%5C%5Cexport%5C%5Csites%5C%5Cdefault%5C%5COPM%5C%5CJulkaisut%5C%5C2008%5C%5Cliitteet%5C%5Copm03.pdf?lang
C:///%5C%5CUsers%5C%5Cha77336%5C%5CDesktop%5C%5C%22http:%5C%5Cwww.minedu.fi%5C%5Cexport%5C%5Csites%5C%5Cdefault%5C%5COPM%5C%5CJulkaisut%5C%5C2008%5C%5Cliitteet%5C%5Copm03.pdf?lang
C:///%5C%5CUsers%5C%5Cha77336%5C%5CDesktop%5C%5C%22http:%5C%5Cwww.minedu.fi%5C%5Cexport%5C%5Csites%5C%5Cdefault%5C%5COPM%5C%5CJulkaisut%5C%5C2008%5C%5Cliitteet%5C%5Copm03.pdf?lang
C:///%5C%5CUsers%5C%5Cha77336%5C%5CDesktop%5C%5C%22http:%5C%5Cwww.minedu.fi%5C%5Cexport%5C%5Csites%5C%5Cdefault%5C%5COPM%5C%5CJulkaisut%5C%5C2008%5C%5Cliitteet%5C%5Copm03.pdf?lang
http://www.balticuniv.uu.se/esd/
http://www.balticuniv.uu.se/esd/
C:///%5C%5CUsers%5C%5Cha77336%5C%5CDesktop%5C%5C%22http:%5C%5Cwww.minedu.fi%5C%5Cexport%5C%5Csites%5C%5Cdefault%5C%5COPM%5C%5CJulkaisut%5C%5C2008%5C%5Cliitteet%5C%5Copm03.pdf?lang
C:///%5C%5CUsers%5C%5Cha77336%5C%5CDesktop%5C%5C%22http:%5C%5Cwww.minedu.fi%5C%5Cexport%5C%5Csites%5C%5Cdefault%5C%5COPM%5C%5CJulkaisut%5C%5C2008%5C%5Cliitteet%5C%5Copm03.pdf?lang

Ruusuvuori, J., Nikander, P. & Hyvérinen, M. 2010. Haastattelun analyysin vaiheet. Teoksessa
Ruusuvuori, J., Nikander, P. & Hyvarinen, M. (toim.) Haastattelun analyysi. Tampere: Vastapaino.
S. 9-36.

Saarela-Kinnunen, M. & Eskola, J. 2007. "Tapaus ja tutkimus = tapaustutkimus?” Teoksessa
Aaltola, Juhani & Valli, Raine (toim.). Ikkunoita tutkimusmetodeihin I. Metodin valinta ja
aineistonkeruu: virikkeité aloittelevalle tutkijalle. Jyvaskyla: PS-kustannus, 184-195.

Salonen, A. O. 2010. Kestavé kehitys globaalin ajan hyvinvointiyhteiskunnan haasteena. Helsinki:
Yliopistopaino.

Stark, J, Briggs, C & Rowland-Poplawski, J. 2002 Curriculum Leadership Roles of Chairpersons in
Continuously Planning Departments. Research in Higher Education,Vol. 43, No. 3 Luettavissa:
http://141.213.232.243/bitstream/handle/2027.42/43627/11162_2004_Article_369441.pdf;jsessionid
=238CFD9ECA24DCD874ADO0OEDAF6EAQ0D?sequence=1 Viitattu 27.7.2013

Strategiset rastit —seminaari tukee koulutusuudistusta, Tampereen yliopiston verkkosivut.
Luettavissa: http://www:.uta.fi/ajankohtaista/yliopistouutiset/ilmoitus.html?id=64666 Viitattu
27.7.2013

Suomen kehitysyhteistyd 2001. Ulkoasiainministerion kehitysyhteistyokertomus eduskunnalle
vuodelta 2001. Helsinki: Ulkoasiainministerio, 2002.

Sytnik, K., M. et al. 1985. Living in the Environment: A Sourcebook for Environmental Education.
Kiev: UNESCO. Naukova Dumka Publishers.

Tampereen yliopiston kestdvéan kehityksen ohjelma 2012-2015. 4.4.2012. Luettavissa:
http://www.uta.fi/ekokampus/kestavakehitys/Tampereen%20yliopiston%20kestavan%20kehityksen
%?200hjelma%202012-2015.pdf Viitattu 27.7.2013

Tampereen yliopiston rehtorin paatos, D/411/335.10/2011

Tani, S. 2008. Kestavaa kehitysta edistavan koulutuksen teoriataustaa. Teoksessa Rohweder, L. & A.
Virtanen (toim.) Kohti kestdvaa kehitystd. Pedagoginen ldhestymistapa. Opetusministerién
julkaisuja, 2008:3, 53-62.

Tani, S., Cantell, H., Koskinen, S., Nordstrom, H. & Wolff, L.-A. 2007. Kokonaisvaltaisuuden
haaste — nakdkulmia ymparistokasvatusken kulttuuriseen ja sosiaaliseen ulottuvuuteen. Kasvatus.
Jyvéskyld: Koulutuksen tutkimuslaitos. 38: 3, 199-211.

Tasavallan presidentin asetus tiedon saannista, yleison osallistumisoikeudesta paattksentekoon seka
muutoksenhaku- ja vireillepano-oikeudesta ympéristdasioissa tehdyn yleissopimuksen
voimaansaattamisesta ja yleissopimuksen lainsd&ddadnnon alaan kuuluvien maaraysten
voimaansaattamisesta annetun lain voimaantulosta. 17.9.2004, 2004/122

Luettavissa: http://www.finlex.fi/fi/sopimukset/sopsteksti/2004/20040122 Viitattu 27.7.2013

Tehd&an tulevaisuus! Tampereen yliopiston muutos 2010-2015. Luettavissa:
http://www.uta.fi/esittely/strategia/index/strategia.pdf Viitattu 27.7.2013

Terveystieteiden yksikkd, Tampereen yliopisto. Tampereen yliopiston verkkosivut. Luettavissa:
http://www.uta.fi/hes/ Viitattu 27.7.2013

92


http://141.213.232.243/bitstream/handle/2027.42/43627/11162_2004_Article_369441.pdf;jsessionid=238CFD9ECA24DCD874AD00EDAF6EA00D?sequence=1
http://141.213.232.243/bitstream/handle/2027.42/43627/11162_2004_Article_369441.pdf;jsessionid=238CFD9ECA24DCD874AD00EDAF6EA00D?sequence=1
http://www.uta.fi/ajankohtaista/yliopistouutiset/ilmoitus.html?id=64666
C:///%5C%5CUsers%5C%5Cha77336%5C%5CDesktop%5C%5C%22http:%5C%5Cwww.minedu.fi%5C%5Cexport%5C%5Csites%5C%5Cdefault%5C%5COPM%5C%5CJulkaisut%5C%5C2008%5C%5Cliitteet%5C%5Copm03.pdf?lang
http://www.finlex.fi/fi/sopimukset/sopsteksti/2004/20040122
http://www.uta.fi/esittely/strategia/index/strategia.pdf
http://www.uta.fi/hes/

Tiittula, L. & Ruusuvuori, J. 2005. Johdanto. Teoksessa Ruusuvuori J. & Tiittula, L. (toim.)
Haastattelu. Tutkimus, tilanteet ja vuorovaikutus. Tampere: Vastapaino, 9-21.

Tilbury, D. 2002. Education and Sustainability: responding to the global challenge.

Trowler, P. R. 2005. A sociology of teaching, learning and enhancement: improving practices in
higher education. Papers 76, 13-32.

Tuomi, J. & Sarajérvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja siséllonanalyysi. Jyvaskyla: Gummerus. 19

UNESCO, 1978. Intergovernmental conference on environmental education organized by UNESCO
in co-operation with UNEP. Thilisi (USSR) 14-20 October 1977. Final report. UNESCO, Paris.

Uusitalo, L. 1986. Suomalaiset ja ymparistd. Tutkimustaloudellisen kayttaytymisen
rationaalisuudesta. Helsingin kauppakorkeakoulu. Acta Academicae Oeconomicae Helsingiensis.
Series A:49.

Virtanen, A, 2006. Kestévé kehitys luonnonvara- ja ymparistoalalla. Teoksessa Kaivola, Taina &
Rohweder, Liisa (toim.) 2006. Korkeakouluopetus kestévaksi. Opas YK:n kestavaa kehitysta
edistdvéan koulutuksen vuosikymmenta varten. Opetusministerion julkaisuja 2006:4.
Opetusministeri6. Helsinki 2006. s. 97-105.

Virtanen, A. & Rohweder, L. 2008. Kestava kehitys opetussuunnitelmassa. Teoksessa Rohweder, L.
& A. Virtanen (toim.) Kohti kestavéa kehitysta. Pedagoginen lahestymistapa. Opetusministerion
julkaisuja, 2008:3, 44-52.

Wals, A. E. J. 2006. The end of ESD...the beginning of transformative learning — emphasizing the E
in ESD. Julkaisussa Cantell, M. (toim.) Kestavéa kehitysta edistava koulutus -seminaari 15.2.2006.
Suomen Unesco toimikunnan julkaisusarja No 82. Helsinki 2006.

Wolff, L.-A. 2004. Ymparistokasvatus ja kestdva kehitys: 1960-luvulta nykypaivaan. Teoksessa
Cantell, H. (toim.). Ymparistokasvatuksen kasikirja. Juva: PS-kustannus, 18-31.

Ympériston ja kehityksen maailmankomissio: Yhteinen tulevaisuutemme. (Our common future,
1987.) Ympadriston ja kehityksen maailmankomission raportti. Suomentanut Kaija Anttonen.
Julkaisija: Ulkoasiainministeri6, Ympéaristdministerio. Helsinki: Valtion painatuskeskus:
YmpéristOministerio, 1988

Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikkd, Tampereen yliopisto. Tampereen yliopiston verkkosivut.
Luettavissa: http://www.uta.fi/yky/ Viitattu 27.7.2013

Y liopiston vuosikymmenet. Tampereen yliopiston verkkosivut. Luettavissa:
http://www.uta.fi/esittely/historia/vuodet.html Viitattu 27.7.2013

Yliopistojen kaksiportaisen tutkintorakenteen toimeenpano,
2002. Opetusministerién tydryhmien muistioita. 39.

Ahlberg, M. 2006. Kestavaa kehitysta edistavan kasvatuksen teoreettisesta perustasta. Teoksessa

Kaivola, T. & Rohweder, L. (toim.) Korkeakouluopetus kestdvaksi. Opas YK:n kestavaa kehitysta
edistdvéan koulutuksen vuosikymmenta varten. Opetusministerion julkaisuja 2006:4.

93


C:///%5C%5CUsers%5C%5Cha77336%5C%5CDesktop%5C%5C%22http:%5C%5Cwww.minedu.fi%5C%5Cexport%5C%5Csites%5C%5Cdefault%5C%5COPM%5C%5CJulkaisut%5C%5C2008%5C%5Cliitteet%5C%5Copm03.pdf?lang
http://www.uta.fi/yky/
http://www.uta.fi/esittely/historia/vuodet.html

Opetusministerid. Helsinki 2006. s. 28-36.

Ahlberg, M. 2005a. Oppiminen kestavaan kehitykseen — inmiskunnan suurin haaste: Teoriaa ja
menetelmid YK:n Kestavaa kehityksesta edistavan kasvatuksen vuosikymmenelle (2005-2014).
Virkaanastujaisesitelma Helsingin yliopistossa 8.12.2004. Didacta Varia 10: 1, 5-20.

Ahlberg, M. 2005b. Eheyttavan ympéristokasvatuksen teoriasta (1997-2004) kestévaa kehitysté
edistavan kasvatuksen teoriaan (2005-2014). Teoksessa Houtsonen, L. & M. Ahlberg (toim.)
Kestévén kehityksen edistaminen oppilaitoksissa, 158-175. Opetushallitus, Helsinki.

Ahlbeg, M. 1998. Kestavin kehityksen pedagogiikka ja yleisdidaktiikka. Joensuun yliopisto.
Kasvatustieteiden selosteita 71.

94



LIITTEET

LIITE1
HAASTATTELURUNKO

Pro gradu, Hanna Airaksinen
Haastattelurunko
Kevat 2013

Taustatiedot

- syntymavuosi, sukupuoli

- koulutushistoria

- tydnkuva talla hetkella

- kuinka kauan ollut kyseisessa tehtavassa

- onko ollut mukana yksikén opetussuunnitelmatyossa

1. Opetussuunnitelmaty6

1.1 prosessi, opetussuunnitelmatyon vaiheet
- lainsaadanto, viitekehykset
- mahdolliset ops-tyon viralliset ja epaviralliset ohjeistukset
- prosessi vaiheittain (paapiirteet) alusta loppuun

1.2 tydtavat
- ty6tavat, miten ops-tyota tehdaan
- kokoonpanot

1.3 osallistuvat tahot, niiden roolit ja vastuualueet
- osallistuvat tahot, roolit ja vastuualueet
- ohjaus, johtava taho tai henkild, kuinka nama valikoituvat
- opiskelijoiden osallistuminen
- poikkitieteellinen yhteisty6 tai yhteistyo yliopiston ulkopuolisten tahojen
kanssa

2. Kestavaa kehitysta edistava opetus ops-tyossa ja opetuksen
sisalloissa

2.1 kestavaa kehitysta edistavan opetuksen teema ops-tydn vaiheissa
- misté teema nousi alun perin kéasittelyyn?
- oliko mukana koko ajan vai paikoitellen vain tietyissa vaiheissa
prosessia?
- varattiinko télle teemalle erikseen aikaa prosessissa, miksi / miksi ei?
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- teeman tyostaminen prosessissa, mahdolliset ohjeistukset, milta tahoilta
- keskustelun tai kasittelyn tasot ops-tydssé (globaali, EU / Eurooppa,
kansallinen, paikallinen, tieteenala, yliopisto, yksikkd, oppiaine)

- lainsdadantoon/ viitekehyksiin/ ohjeistuksiin nojautuminen

2.2 osallistuneet tahot
- teeman kasittely vain oman yksikon sisalla vai myos poikkitieteellisesti
- késittelyyn osallistuneet tahot ja henkilot yksikon sisall4, mahdollinen
vastuutaho, kuinka valikoitui

2.3 kestavan kehityksen ulottuvuudet ja sisallot
Kun mietitte kestavaa kehitysta edistavan opetuksen sisalt6ja yksikkdnne opetuksessa:

- painottaisitteko jotain kestavan kehityksen ulottuvuutta? Miksi?

- tuntuuko jokin ulottuvuuksista vahemman olennaiselta? Miksi?

- mitd erityisosaamista (muihin verrattuna) yksikéllanne on?

- millaisia yksikon heikkoudet ovat? Miksi?

- mité konkreettisia sisaltoja (kursseja, yksittaisia kysymyksig, aiheita)
nostaisitte esiin yksikkdnne tieteenalan nakokulmasta erityisesti tulevaa
ajatellen

2.4 teemaan suhtautuminen ops-tydssa, asenteet
- teeman kasittelyyn suhtautuminen prosessissa
- koetaanko teema tarkedksi vai ei? miksi?
- mahdolliset erimielisyydet teeman kasittelyssa
- agjankohdan (koulutuksen ja rakenteiden uudistaminen) vaikutus teeman
kasittelyyn
- teeman poikkitieteellisen luonteen vaikutus sen kasittelyyn

2.5 ongelmat ops-tyon kontekstissa, kehittaminen
- kehittdmisen tehtévat kestavan kehityksen teeman liittdmisessé ops-tyohon
- kuinka ongelmia yritettiin kasitell& tai ratkaista?
- mita opittiin? mita tekisitte toisin ja miten?
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Liite 2

Haastateltavat

Terveystieteiden yksikkd, HES

- opintopaallikkd H1

- tutkijatohtori, terveystaloustiede H2
- yliopistonlehtori, epidemiologia H3
- amanuenssi H4

Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikkd, YKY

- opintopaallikkoé H1

- professori, sosiaalipolitiikka H2
- tutkijatohtori, sosiaalityé H3

- professori, psykologia H4

Kasvatustieteiden yksikkd, EDU

- opintopaallikkoé H1

- yliopistonlehtori, avoin yliopisto H2
- tutkimuskoordinaattori H3

- opintokoordinaattori H4
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