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Ympadristossamme ja yhteiskunnassamme on talld hetkelld monia ongelmia, Kipukohtia ja
muutostarpeita. Esimerkiksi ruuantuotantomme on kestaméattomalla pohjalla ja ilmastonmuutos
vaikuttaa asumisen ja rakentamisen reunaehtoihin. Kulutamme luonnonvaroja kestaméattomalla
tavalla, vaikka meidén tulisi tehda heti nopeita muutoksia tottumuksiimme turvataksemme tulevien
sukupolvien elinmahdollisuudet planeetallamme.

Tassa tutkimuksessa haluttiin selvittdd, mitd Tampereen yliopiston kasvatustieteiden
opiskelijat ajattelevat ympéristomme ja yhteiskuntamme sosioekonomisista ja ilmastollisista
ongelmista, kokevatko he voivansa vaikuttaa nadihin asioihin nykyisen tai tulevan tyonsa kautta ja
ovatko heidan opintonsa tarjonneet heille tyokaluja tallaisen toiminnan toteuttamiseen. Tutkielma
pohjautuu aiempaan tutkimukseen ymparistosta ja luonnosta, ihmisen toiminnasta ympéristoissaan
seké kasvatuksen roolista ihmisen ja luonnon vélisen suhteen véittdjana. Tutkimuksessa perehdyttiin
my0s kasvatusta ja opetusta ohjaavien dokumenttien siséltéon ympéristokasvatuksen osalta.

Tutkimusaineiston hankintaan ké&ytettiin useampaa laadullisen tutkimuksen menetelmé&a.
Menetelmat voidaan luokitella tapaustutkimuksen ylakésitteen alle. Metodeina kaytettiin
etnografista havainnointia sekd kyselylomaketutkimusta. Osa materiaalista Kkeréttiin tutkijan
jarjestamassa keskustelutapahtumassa kyselylomakkeella. Tapahtuman jalkeen kayty keskustelu
toimi toisena osana aineiston hankinnan kokonaisuutta. Kolmantena osana tutkimusta varten
kerdttiin lisdaineistoa E-lomakkeella. Tapahtumaan osallistuneiden sekd E-lomakkeeseen
vastanneiden vastauksia vertailtiin sen osalta, vaikuttiko tapahtumaan osallistuminen mahdollisesti
vastauksiin.

Kyselylomakkeiden vastaukset analysoitiin siséllonanalyysid hyddyntéen. Analyysiote oli
teoriaohjaava ja lahempéna induktiivista kuin deduktiivista paattelya. Aineisto teemoiteltiin. Naiden
teemojen avulla tehtiin tyypittely, jossa muodostettiin vastauksen arkkityyppi sekad jokaiselle
yksittaiselle kysymykselle ettd vastauskayttdytymiselle kokonaisuutena. E-lomakevastauksia ja
keskustelutapahtumassa kerattyja vastauksia vertailtiin keskenaan niin ulkoasun kuin siséllénkin
perusteella. Keskusteluaineiston analysointiin kaytettiin myo6s sisallénanalyyttista menetelmaa.
Siséllénanalyysin soveltaminen molempiin aineistoihin mahdollisti tulosten vertailemisen.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoilla on
halua ja keinoja vaikuttaa ymparistomme ja yhteiskuntamme tilaan. Opiskelijat ovat saaneet tietoa
toimintansa tueksi joko yliopisto-opinnoistaan tai informaalien kanavien kautta. Kasvattajan rooli
kasvatusyhteis6jen kulmakivend on kiistaméton. Y liopisto-opintojen olisi mahdollista tukea tulevien
kasvattajien toimijuutta, pystyvyyttd ja toiveikasta suhtautumista tulevaisuuteen muun muassa
lisédmalla opetustaan globaaliuteen liittyvistd aiheista sekd keskittymalld siihen, ettd jokaisella
opiskelijalla olisi opintojensa mittaan aikaa pohtia omaa kasvatusfilosofiaansa kriittisesti.

Avainsanat: ympdristokasvatus, toimijuus, kasvatustieteet, ymparistotietoisuus
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1 JOHDANTO

Tyoskentelyni ymparistd- ja yhteiskunta-aiheiden parissa alkoi noin vuosi sitten, kun péésin
suorittamaan opintoihini kuuluvaa projektiharjoittelua tutkimuksen parissa. Toimin yhteistydssa
helsinkildisen BIOS -tutkijaryhman kanssa. BIOS on monitieteellinen tutkijayhteisd, joka on
keskittynyt tutkimaan ymparistomme sosioekonomisia ja ilmastollisia ongelmia seké niihin liittyvéaa
ihmisen kayttaytymistd. Heidéan tavoitteenaan on 16ytaa ndihin ongelmiin kaytannallisia ratkaisuja.

BIOS aikoo l&hivuosina jalkautua kasvatuksen kentdlle, ja mind pdaasin vapaasti
suunnittelemaan heille ensimmaisen avauksen tdhan teemaan liittyen. Tutustuin taustapapereihin,
joita BIOS oli valmistellut journalisteille yhteiskunnallisista ja ymparistollisista aiheista. Samalla
tulin lukeneeksi myds muuta alan kirjallisuutta, minkd myota minulle alkoi véhitellen hahmottua
kokonaiskuva ymparistomme ja yhteiskuntamme tilanteesta.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli luoda katsaus siihen, mitd Tampereen yliopistolla
opiskelevat nykyiset ja tulevat kasvatustieteiden ammattilaiset ajattelevat ymparistollisista ja
yhteiskunnallisista teemoista sek& niiden suhteesta kasvatukseen. Halusin selvittdd, miten he
suhtautuvat ndihin teemoihin sek& yksityishenkildind ettd kasvatusalan ammattilaisina. Minua
kiinnosti myos se, kokevatko he voivansa vaikuttaa naihin asioihin tulevassa tydssaan ja onko heilla
siihen mahdollisuuksia tai keinoja. Pohdin liséksi, onko heidan tdhénastinen koulutuksensa tarjonnut
heille tyokaluja toteuttaa tallaista toimintaa tulevassa tyossddn. Tulokulmani on vahvasti
kasvatuksellinen ja se ilmenee my0s taustateoriasta.

Ennen oman tutkimukseni esittelyd hahmottelen minulle itselleni muodostunutta
kokonaiskasitystéa siitd, miten ymmarran ympariston, ihmisen ja kasvatuksen suhteen télla hetkella.
Lukujen 2—4 tarkoituksena on luoda katsaus erilaisiin ymparistoon liittyviin méaaritelmiin, ihmisen
suhteeseen ympariston kanssa sek& kasvatuksen rooliin ihmisen ja luonnon vélisen suhteen
valittdjana ja ilmentgjand. Luku 2 kasittelee kokonaisuuden ymmaértdmisen kannalta keskeisié
ké&sitteitd ja johdattelee ajattelua muun muassa luonnon ja kulttuurisen ympadriston kautta ihmisen
rooliin ymparistosséan aktiivisesti toimivana ja kokevana subjektina, josta kerrotaan luvussa 3.
Lopuksi luvussa 4 on syyta tarkastella lahemmin sitd, miten kasvatus toimii luonnon ja ihmisen

valisen suhteen valittajand. Tama jako ymparistéon, ihmisen toimintaan ja kasvatukseen néiden
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valittdjand tarjoaa lahtokohdat oman tutkimukseni kysymyksille, aineiston hankinnalle seké tulosten

analysoimiselle.



2 YMPARISTO

Taman luvun tarkoituksena on luoda katsaus ympéarodivadn maailmaamme sekd tdméan tutkimuksen
kannalta olennaisiin kasitteisiin. Ympariston nykytilan hahmottaminen on tarke&& siksi, etti se
perustelee suurelta osin sekd tdman tutkimuksen tarpeen ettd siitd saatavan tiedon
soveltamismahdollisuudet. Luvussa esitettaviin nakokulmiin suhtaudutaan ristiriitaisesti ja ne
heréttavat paljon tunteita. On tarke&dd tukeutua monipuolisiin lahteisiin sek& puolueettomaan
tutkimustietoon, jotta asioita ei vain todeta tai ilmaista henkilokohtaisina mielipiteina.

Ympariston késite ei tassd yhteydessa rajoitu vain luontoon. Myds sosiaaliset suhteemme ja
kulttuurinen p&omamme ovat ympéristdmme. Esimerkiksi tyollisyys ei sinédlladan ole
ympéristoongelma tai mahdollisuus, mutta silla on valittavid vaikutuksia luontoon muun muassa
ruuantuotannon tai muuttoliikkeiden kautta. Tamé kokonaisuuksien hahmottaminen on mielestani
merkityksellistd asian perustavanlaatuisen ymmartamisen kannalta.

Myos kasvatuksen ndkokulmasta kokonaisuuden nédkeminen on yksityiskohtien opiskelua
tarkeampaad. Mikali oppilaat ymmartadisivat ymparistokysymysten laajuuden ja kirjon, he voisivat
mahdollisesti kokea omat vaikutusmahdollisuutensa suurempina. On monta asiaa, joihin

puuttumalla ympariston tilaa voidaan parantaa, myos pienilla teoilla.

2.1 Ympariston nykytila

Uutisia katsomalla ja muuta mediaa seuraamalla voi saada hyvan kuvan siit4, mité ymparistdssamme
ja yhteiskunnassamme talla hetkelld tapahtuu. Se kuva ei ole kaunis, vaan monien erilaisten
katastrofien ja kriisien varittama. Uutisvirta ilmastonmuutoksesta, lajien sukupuuttoon kuolemisesta
ja merien muoviongelmasta on loputon. Onko ympérdiva maailmamme muuttunut loputtomasta
resurssien runsaudensarvesta taydellista loppurdjahdysté odottavaksi kriisipesakkeeksi? Onko tdma
meiddn omaa syytdamme? Evoluutioteoreetikot mainitsevat, ettd evoluution aikana lajien
kehityksessa on nahtévissd pitkid tasaisia jaksoja, joita seuraavat lyhyet, muutosten tayttdmat
vaiheet, joilla on kokonaisvaltaisen transformatiivisia vaikutuksia koko ekosysteemiin (Sameroff

2010, 38-39). Ei ole siis perustelematonta ajatella, ettd ympériston olisi tarkoituskin tasaisin



valiajoin muuttua toiseksi ja tuntemattomaksi, eikd ihmisen tarvitse vaikuttaa sen vointiin tai ottaa
sitd huomioon.

On kuitenkin kiistamatonta, ettd juuri ihminen aiheuttaa omalla toiminnallaan naita
peruuttamattomia muutoksia ymparistossaan (Barnosky & Hadly 2017, 11). Emme voi ummistaa
silmidamme nailta tapahtumilta, vaan meidén on kannettava vastuumme omasta toiminnastamme.
Vaikka uutiset ja niiden savy ovat synkkid, emme myoskddn saa antaa niiden k&yda ylivoimaisen
ahdistaviksi, vaan meidan tulee kuulla niiden sanoma ja ryhtya toimeen.

Seuraavien kappaleiden tiedot ovat peraisin BIOSin journalisteille tekemista taustapapereista,
joita journalistit ovat kayttdneet pohjana Kirjoittaessaan uutisia ja artikkeleita. Paperit liittyvéat
BIOSin ja Yleisradion yhteisty6hankkeeseen, jonka huipentumana on YLE:n Tulevaisuus -
kokonaisuus. Taustapapereita ei ole julkaistu eika niité ole tarkoituskaan saattaa koskaan julkiseen
jakeluun sellaisinaan. Ne toimivat BIOSin oman tydn pohjana heidén valmistellessaan vuonna 2019
julkaistavaa nettikokonaisuutta, joka tulee perustumaan ndiden papereiden lisdksi uusimpaan
tutkimustietoon. Paperit ovat osa heidan tieteentekoprosessiaan ja péaésin tutustumaan niihin osana
yhteistydhankettamme. Rakensin oman ymmarrykseni téssa luvussa késitellyistda ymparisto- ja
yhteiskunta-aiheista suurimmaksi osaksi BIOSin taustapapereiden pohjalta.

Papereiden kayttaminen tieteellisina l&hteind on julkaisemattomuudesta huolimatta legitiimia
ja mahdollista. Gillham (2000, 42) toteaa, ettd organisaatioiden julkaisemattomat asiakirjat voivat
toimia tutkimuksen lahteind, mutta niiden asema julkaistuun tutkimustietoon nahden on hieman
erilainen. Tassa tutkimuksessa julkaisemattomalla tiedolla on rooli ldhinnd aiheen
merkityksellisyyden ja tutkimuksen tarpeellisuuden perustelemisen kannalta.

Ensimméinen Kkasiteltavd teema on rakentaminen. Illmastonmuutos sekd muuttuva
yhteiskuntamme asettavat rakentamiselle tulevaisuudessa uusia haasteita. Suomessa talojen tulee
kestda esimerkiksi lisadntyvia sateita ja maailmanlaajuisesti vaestonkasvu lisda painetta nopeaan
uudisrakentamiseen. Rakennusalalla on kuitenkin vaikeuksia vastata uusiin haasteisiin.
Rakentamiseen kohdistuu uusia, ekologisempia trendeja ja vaatimuksia, joiden perédssd alan
sédadokset eivat pysy. Voiko siis olla, ettd sdaddokset pakottavat ammatinharjoittajat rakentamaan
epaekologisesti? (BIOS, Asumisen tulevaisuus.) Rakentamisella ja luonnolla on Kiinted yhteys ja ne
vaikuttavat toinen toisiinsa koko ajan.

Rakennuksissa tehddan heikkoja rakenteellisia ratkaisuja, tyon laatu on kyseenalaista ja ala on
yksi korruptoituneimmista Suomessa (Tiilikainen 2014 ja Molsé (a) 2016). Ongelmat kiistetd&n
kuitenkin laajasti eik& niihin puututa (M6lsa (a) 2016). Asumisen suunnittelu ei ole yhdentekevaa,

silla rakentamisella on vaikutuksia muun muassa ilmastoon ja ihmisten hyvinvointiin. Toimivasti

4



sijoitellut asunnot tarjoavat ihmisille mahdollisuuksia esimerkiksi julkisen liikenteen kdyttdmiseen
ja etatyohon. (BIOS, Asumisen tulevaisuus.)

Rakennusmateriaalit ovat yksi avainasemassa oleva tekija. Niiden uudelleenkéytto, kestavyys
ja kierrattdminen ovat tarkeitd huomioitavia seikkoja (Pulkkinen 2013 ja Pulkkinen 2016).
Rakennusten elinkaari ja yllapito tulevat merkitsemaan koko ajan enemman, silla rakennukset
kohtaavat uusia, niitd kuluttavia haasteita, kuten eroosiota ja tulvia. Yhdyskuntarakenteen
suunnittelussa pitdéd huomioida aiempaa tarkemmin muun muassa rakennusten sijoittelu, jotta
ympariston pienilmastot, kuten varjonpaikat, tulevat huomioiduiksi ja rakennukset eivat jaa veden
jalkoihin. (BIOS, Asumisen tulevaisuus.) Tall4 on vaikutuksia muun muassa eléinten hyvinvointiin
ja rakennusten turvallisuuteen.

Energiaa asumisessa kuluttaa muun muassa tilojen seka kayttdveden lammittdminen
(Tilastokeskus 2016). Esimerkiksi kylmét eteiset saattaisivat pienentdé talojen energiantarvetta.
Eristdminen on Kkiistelty asia (Molsd (b) 2016 ja Tuominen 2017). Kannattaako eristdmisen
lisdédminen vai vahentdminen ja milld perustein paitds tehd&an? Liian eristetty talo on herkka
homehtumaan, mutta liian véha eristdiminen kuluttaa enemman energiaa, silla lammontuottoa on
lisattava. (BIOS, Asumisen tulevaisuus.) Asumusten energiankayton suunnittelemisella olisi siis
mahdollista vaikuttaa suuresti ympariston tilaan.

Puun rooli asumisessa ja rakentamisessa on Kkiistelty. Puut ja metsét toimivat hiilinieluina.
Niiden kaataminen on siis hiilinielujen tuhoamista. Mikali puusta rakennetaan taloja, toimivat talot
hiilinieluina (Puuinfo). Puun poltto on tehokas tapa tuottaa tasaisesti energiaa, mutta puun poltossa
vapautuu hiilidioksidia, muita terveydelle haitallisia kaasuja seké& pienhiukkasia, esimerkiksi PAH-
yhdisteitd (THL 2017). Olen itse sitd mieltd, ettd puurakentamisen lisaédminen olisi tehokas keino
pienentad hiilijalanjalkedmme, ja puun polttaminen tulisi korvata muilla energiantuottomuodoilla.
Esimerkiksi tuulivoiman kaytossa on kuitenkin ongelmia. Muun muassa tasainen energiantuotanto
ja energian varastointi ovat tuulivoiman haasteita (Xing ym. 2015). Tulevaisuuden innovaatiot
voivat tuottaa ratkaisuja naihin ongelmiin. (BIOS, Asumisen tulevaisuus.)

Suomen suhtautuminen metsien hakkaamiseen ja metséteollisuuteen on muista maista
poikkeava. Suomi on yksi suurimmista metsateollisuuden lobbaajista. Se on tietysti loogista, silla
puu on ehkd keskeisin vientituotteemme ja meilld on sitd paljon. (BIOS, Metsabiomassojen
taustaraportti.) Puu on aina nahty uusiutuvana luonnonvarana ja tulkittu virheellisesti
hiilineutraaliksi. Tdma on kuitenkin nykyéan kiistanalainen kysymys. Suomessa kasvavan metsén
kiertoaika on 60-120 vuotta, joten on hieman kyseenalaista ajatella, ettd se olisi aidosti uusiutuva

materiaali (Hyytidinen, Tahvonen & Valsta 2010). Mikali puu todettaisiin uusiutumattomaksi



luonnonvaraksi ja meidat pakotettaisiin vahentdmdin metsien kaatamista sek& puun
biomassakaytt6d, Suomella ei ole olemassa varasuunnitelmaa. Suurin vientituotteemme ei enéé olisi
kysyttya maailmalla. (BIOS, Metsdbiomassojen taustaraportti.) Metsateollisuudella voidaan siis
néhda olevan suoria vaikutuksia sekd ympariston tilaan ettd kansantalouteemme.

Voidaan ajatella, ett4 puu on ekologinen ja terveellinen materiaali. Sen poltolla on kuitenkin
monia epaedullisia seurauksia (ks. esim. THL 2017). Ei ole mydsk&én yksinkertaisesti selvad, onko
kartonki muovia ekologisempi materiaali. Kartongin valmistaminen jattdd muoviin verrattuna
moninkertaisen hiilijalanjaljen ja se on kalliimpaa (The Guardian 2010). Kartonki ei myéskaan ole
kovin kestévé ja uudelleen kaytettdva materiaali. Lisaksi sen kierrattdminen on hankalaa, mikali
sithen on yhdistetty muita materiaaleja, kuten muovia. Muovipussi saattaa siis akkid olla
ekologisempi vaihtoehto, jos sitd kayttad useita kertoja ja kierrattdd sen asiallisesti. (BIOS,
Metsébiomassojen taustaraportti.)

Metséteollisuus kuluttaa enemman energiaa, kuin se tuottaa (SVT 2013 ja Energiateollisuus
ry 2016). Se on siis riippuvainen muista energiantuottomuodoista. Meidan olisi pyrittava pois
fossiilisten polttoaineiden kéaytosta ja I0ydettava tilalle vaihtoehtoisia tapoja tuottaa energiaa. (B10S,
Metsébiomassojen taustaraportti.)

Ty0 on myos asia, joka tulee kokemaan muutoksia tulevaisuudessa. Automaatio ja
digitalisaatio ovat jo nykypdivad, eiké& niiden rooli tule pieneneméan myoskaan tulevaisuudessa.
Y hteiskunnan muutos vaatii ihmisilta uudelleenkouluttautumista ja useiden tdiden yhdistelyd. Tama
tuo haasteita myos kasvatukselle.

Esimerkkind tdstd muutostarpeesta ovat muun muassa seuraavat seikat: energiankulutuksen on
vahennyttéva seka ruuantuotantotapojen uudistuttava, mahdollisesti omavaraistalouksien suuntaan.
Tama muuttaa tyopaikkojen luonnetta ja tyon tarvetta. Hybridisoituneet tyot voivat olla
tulevaisuutta. Niissé tyontekijalta vaaditaan seké kognitiivisia kykyja etta fyysista voimaa. Saattaa
olla myds, ettd palkaton ja omaehtoinen tyo tulee lisaédntymaan muun muassa lasten hoidon parissa.
Ihmisille on tulevaisuudessa tarkeda kokea tyonsa merkityksellisena. (BIOS, Tyo6llisyyden kehitys
Suomessa vuoteen 2030 mennessa.)

BIOSin tekema tyollisyysennuste huomioi muun muassa ruuantuotannon kehittymisen
(esimerkiksi alkutuotannon lisdé&misen) vaikutukset tulevaisuuden tyo6llisyyteen. Heiddn mukaansa
tulevaisuuden kasvualoja ovat esimerkiksi terveydenhuolto ja koulutus. Tyollisyys saattaa laskea
esimerkiksi kuljetusalalla paastdjen véhentdmisen vuoksi. Tyon muuttumisella on suoria vaikutuksia

talouteen. (BIOS, Tyollisyyden kehitys Suomessa vuoteen 2030 mennessa.)



Valtion taloutta tarkasteltaessa tulee muistaa, ettei se toimi kotitalouksien tavoin. Julkisen
sektorin velkaantuessa yksityisen sektorin varallisuus kasvaa. Mikali valtio leikkaa menoja, leikkaa
se myos tulojaan. Ainainen valtion velasta puhuminen ja sen kauhistelu peittavat alleen muita
ongelmia. (BIOS, Pohjapaperi: Talous.)

Politiikalla on suora suhde talouteen. Se maarittaa kasityksemme taloudesta ja sadtelee sen
toimintaa. Ei ole siis yhdentekevad, millaista talouspolitiikkaa yhteiskunnassa tehdaan. Nykyinen
taloutemme on markkinatalous. Myyntiartikkelien hinnat maaraytyvat kysynnan ja tarjonnan
perusteella. Oljyn hinta on merkittavassa roolissa. Sen hinnanvaihteluilla on kokonaisvaltaisia
vaikutuksia talouksiin. (BIOS, Pohjapaperi: Talous.) Oljyn hinnan saéatelylla esimerkiksi verotuksen
keinoin voisi olla voimakas vaikutus valtioihin ja talouksiin sek& niiden tapoihin kayttaa oljya.

Talousjarjestelmat ovat erottamattomassa kytkoksessa luonnonjérjestelmiin. Talous vaikuttaa
ilmastoon muun muassa tuotannon pééstjen kautta ja ilmasto vaikuttaa talouteen esimerkiksi
katastrofien ja konfliktien kautta. Tama kertoo selvaa kieltd siitd, ettd talouden tila vaikuttaa suoraan
luonnon tilaan eik& talous voi ummistaa silmiaén siltd, mitd luonnossa tapahtuu. (BIOS, Pohjapaperi:
Talous.)

Lansimaat ovat vaurastuneet luonnonvarojen ylikaytolla ja -hyddyntamiselld. NyKyiset
energiantuotantotapamme ovat mahdollistaneet monta asiaa, mutta ne alkavat olla loppuun
kulutetut. T&st& on seurannut markkinatalouden jarjestelmd, jossa kulutus on pilvissa ja asiat ovat
kertakayttoisia. Mité tapahtuu, jos kehitysmaat toteuttavat oman elintasonsa nostamisen samoilla
keinoilla? Se ei ehka ole edes mahdollista luonnonvarojen riittavyyden nakokulmasta. VVoisivatko
kolmannen maailman maat tulla suoraan lansimaita paremmiksi ja hypatd luontoa riistdvan ja
hyvaksikayttavan vaiheen yli jalkifossiiliselle aikakaudelle?

Suomen talous perustuu lahes tdysin vientiin ja tuontiin. Suurin vientituotteemme on puu ja
meille tuodaan eniten 6ljya. (Ymparistoministerié 2013.) Mita tapahtuu, mikéli puu luokitellaan
uusiutumattomaksi energianlahteeksi? Suomen vienti tyssaa lahes kokonaan. Ja mikali aiomme
pyrkid pois fossiilisista polttoaineista ja kuljetussektori pienenee, meille ei tuoda enéé 6ljya. Olemme
riippuvaisia tuonnista syrjdisen sijaintimme takia. Tilanteemme ndyttdd véhintdankin
huolestuttavalta. Meiddn kannattaisi alkaa kehitelld uusia vientituotteita. Muun muassa
osaamisemme esimerkiksi teknologian saralla voisi olla yksi niistd. (BIOS, Pohjapaperi: Talous.)
Uudet innovaatiot voisivat hyodyttad myos luontoa.

Liikenteen nykytila on niin huono, ettd tarvitsemme radikaaleja toimia. Liikenne kuluttaa
huimia maarid energiaa; noin 28% kaikesta energian loppukaytosta (Sims & Schaeffer ym. 2014,

605) ja aiheuttaa ilmakehd&mme tuhoavia pé&ést6ja. Meidan tulisi luopua diesel- ja bensa-autoista



mahdollisimman nopeasti (Climate Action Tracker 2016). Emme kuitenkaan voi tuottaa tarpeeksi
biopolttoaineita télle kysyntamé&éaralle. Myods séhkdautoiluun siirtyminen edellyttaisi mullistusta
sédhkodntuotannossa. (BIOS, Liikkuminen.) Meill& on siis ongelma, johon ei talla hetkelld ole helppoa
ratkaisua. Tama voisi olla yksi suurten innovaatioiden paikka ja mahdollisuus.

Liikenteen péd&stot nousevat nopeammin kuin mink&&n muun sektorin. Suurin osa paastoista
tulee autoliikenteesta (72%). Lentoliikenne on yksilotasolla erittdin tuhlaava ja saastuttava
liilkkumismuoto, vaikkakin joukkotasolla se ndyttaa kannattavalta. Sen tuleva kasvu tulee olemaan
haaste. Vain 5% maailman koko véestdsta on lentanyt elaménsa aikana (Atmosfair). Sen liséksi noin
10% maailman ihmisisté vastaa 80:sta prosentista kaikista moottoriliikenteen paastoista (Sims &
Schaeffer ym. 2014). Kehitysmaissa liikutaan julkisilla kulkuvélineilla ja pyoralla seka kavellen,
rikkaissa OECD-maissa autolla ja lentden. Lé&nsimaissa auton kayttd lyhyilld matkoilla on
lisaantynyt (Liikennevirasto 2012, 11). Ei ole vaikea paatelld, kenelld olisi vastuu liikenteen
paastdjen pienentdmisesté. Liikenteen padstdjen vahentdminen on Suomessa jo pienessa maarin
onnistunut (Ymparisto.fi 2015). Keinoina tah&n voisivat olla esimerkiksi julkisen liikenteen
kayttomahdollisuuksien  parantaminen, purjelaivojen  kayttd  rahtilaivojen  sijaan ja
kotimaanmatkailun aseman parantaminen. (BIOS, Liikkuminen.)

Vaeston kasvaessa huomion kiinnittdminen ihmisten litkkumiseen on entistakin tarkeampéaa.
On selvéé esimerkiksi YK:n véestoraportin perusteella, ettd maailma véestd tulee kasvamaan
tulevaisuudessa (YK (b) 2015). Vaestonkasvusta pyritadn tekemaan ennusteita ja nailla ennusteilla
taas halutaan vaikuttaa tulevaisuuteen sekd ymmartad, mita eri yhteiskuntamalleilla saavutetaan.
(B1OS, Pohjapaperi: Véestonkasvu.)

Hygienia ja terveydenhuolto vaikuttavat véestonkasvuun monella tavalla. Hygienian
parantaminen lisaa ihmisten elinikaa ja yha useammat lapset selviytyvét aikuisiksi asti. Toisaalta,
terveydenhuolto on tuonut naisille mahdollisuuksia ehkaisyn kayttoon ja perhesuunnitteluun, mika
taas osaltaan pienentdd vakilukua. Kulttuuriymparistolla on paljon merkitysta lapsilukuun ja
perheideaaliin. My0ds véestonkasvun hillitsemisessd koulutus ja kasvatus voisivat ottaa yha
suuremman roolin, silla naisten aseman parantaminen ja koulutus véhentdvat véestdnkasvua
tehokkaasti. Vaestonkasvu on merkittdvd ongelma, silld se vaikuttaa kaikkiin muihinkin
yhteiskunnan epékohtiin, muun muassa ruokaan, turvallisuuteen, siirtolaisuuteen, veteen ja naisten
oikeuksiin. (BIOS, Pohjapaperi: Véaestdnkasvu.)

Yksi véestonkasvun kiinnostavimmista ilmidista on niin kutsuttu nuorisopullistuma. Tama
tarkoittaa suurta ik&luokkaa, joka saavuttaa nuoruusidn. Nuorisopullistuma tarjoaa kehittyville

valtioille mahdollisuuksia sekd menestystarinoihin ettd hankaluuksiin. Nuoret l&htevat usein



siirtolaisiksi muihin maihin ja paremmat elinolosuhteet saavutettuaan tukevat vah&osaisia perheitédéan
lahtdmaassaan tasaten tuloeroja. Toisaalta, mik&li nuorille ei ole tarpeeksi tyopaikkoja tai muuta
jarkevaa tekemistd omassa maassaan, voi yhteiskunnallinen tilanne karjistya ja johtaa mellakoihin
seka levottomuuksiin. (B1OS, Pohjapaperi: Véestonkasvu.)

Suomen véestonkasvu rajoittuu tulevaisuudessa lahinna siirtolaisuuteen ja maahanmuuttoon.
Emme siis voi sulkea rajojamme, jos emme halua kuolla sukupuuttoon. Suomi voi hillita
vaestdnkasvua muiden maiden tavoin, muun muassa ennakoimalla muuttoliikkeita ja ratkaisemalla
konflikteja ja ilmasto-ongelmia ennen kuin ne aiheuttavat muuttoaaltoja. Lisd&ntyva siirtolaisuus voi
myo6s tuoda Suomeen lisad tyOpaikkoja kotoutustoiminnan ja hoivatoiden lisdantyesséa. (BIOS,
Pohjapaperi: Véestonkasvu - Suomi.)

Vesipula on ongelma useissa maissa (Mekonnen & Hoekstra 2016, 2-3). Makea vesi jakaantuu
epatasaisesti seka maantieteellisesti ettd ajallisesti muun muassa sadekausien vuoksi. Sadeveden ja
virtaavan veden riittdvyys ja niukkuus syntyvat eri tavoin (ks. esim. Rockstrom & Falkenmark
2015). Sadevesi on riippuvaista sateista ja sadekausista eikd ithminen voi sita kuluttaa loppuun.
Virtaavaa vetta ihminen voi ylikdyttaa ja se voi saastua. (BIOS, Pohjapaperi: Vesi.)

Veden niukkuus vaikuttaa véestonkasvun tavoin muihin eldmén osa-alueisiin, kuten
ruuantuotantoon, koyhyyteen ja ihmisten terveyteen. Ilmastonmuutos aiheuttaa vaihteluja
sademadrissa ja siten myos kayttoveden maaréssa (Prein ym. 2016). Kéyttévetemme hupenee koko
ajan ja jo 21:ss& maailman 37:sta pohjavesialtaasta on ylitetty kestavan kéyton raja (NASA 2015).
Yli 4 miljardia ihmisté elda alueilla, joilla on kausittaista pulaa vedestd (Mekonnen & Hoekstra 2016,
1). Vaikka vesitilanne on maailmanlaajuisesti parantunut, se ei vieldk&én ole kovin hyva. (BIOS,
Pohjapaperi: Vesi.)

Energiantuotanto karsii ilmastonmuutoksesta, silla muun muassa veden virtaaminen tai sen
lampdtila voi muuttua (ks. McSweeney 2016). Viljelymaat voivat tuhoutua, kun maapera suolaantuu
keinokastelun lisatarpeen vuoksi (Euroopan komissio 2008). Joet kuivuvat, kun niistd joudutaan
ottamaan enemman vettd pelloille (ks. Hoekstra ym. 2012, 3). llmastonmuutos vaikuttaa kiistamatta
maapallon vesitilanteeseen. Tastd syntyy véistamatta kilpailua ja sotia vedesta. Vesijarjestelmat
ulottuvat monien eri maiden alueille ja tdmé voi pahentaa konflikteja. Suomessa olemme vieléd
hyvéssa vesitilanteessa, silld meilld on runsaat pohjavesivarannot ja vedestd huolehtivat jarjestelmét
toimivat hyvin. (B1OS, Pohjapaperi: Vesi.) Ongelmamme ovat Idhinn& virtuaalisessa vedessé, joka
on sitoutunut tuotteisiin, joita maahamme tuodaan. Suomeen tuoduissa tuotteissa vesi ilmenee

esineen muodossa, ja tata kautta olemme riippuvaisia muun maailman vesitilanteesta. (ks. WWF



2012.) Kuluttamisen pohtiminen kasvatettavien kanssa ja kasvatusyhteisoissa voisi toimia keinona
parantaa maailman vesitilannetta pienilld, arkisilla teoilla.

Vettd kaytetddn juomisen ja suihkussa kaynnin lisaksi esimerkiksi energiantuotannossa,
teollisuudessa ja ruuantuotannossa. Maatalous kéyttda noin 70% kaikesta maailman virtaavasta ja
sadevedestd. Liha- ja maitotalous tarvitsevat vettd ennen kaikkea eldinten rehun kasvattamiseen.
Teollisuus kuluttaa noin 19% maailman vedestd ja kotitaloudet taas noin 11%. Suurin
vedenkuluttajasektori on siis selvasti maatalous. (BIOS, Pohjapaperi: Vesi.) Voidaanko ajatella, ettd
maatalous on ainoa sektori, jonka vedenkulutuksen vahentdmisella olisi oikeasti suuri vaikutus?

Né&lkaa on onnistuttu vahentdmaan jatkuvasti (YK (a) 2015, 6-22). Silti joka yhdeksés ihminen
maailmassa on nélkainen tallakin hetkelld (FAO, IFAD & WFP 2015, 4). Ei ole yhdentekevad, miten
madrittelemme nédlén. Onko riittdva ravinnonsaanti laskettavissa kaloreina vai onko ruuan laadulla
ja siité saaduilla ravintoaineilla vélia? Maailmassa on paljon ihmisid, jotka ovat piilonélkaisia. He
ovat ylipainoisia, mutta silti aliravittuja syotyaan liikaa ravinnekdyhaé ruokaa. (BIOS, Pohjapaperi:
Ruoka (1) Yleiskatsaus.)

Ruokakriisien ja véliaikaisen ndlan maarat ovat lisadntyneet maailmassa muun muassa
ilmastonmuutoksen takia. Ennen viljelykelpoiset maat ovat muuttuneet hedelmattémiksi ja tulvat
ovat nielleet peltoja. Monet hyvéa kehitystdmme tukevat asiat ovat vaarassa. Maailman maat ovat
riippuvaisia toistensa ruokatilanteesta emmeka voi eristdytyd toisistamme. Nalk& pahentaa
koyhyyttd ja kdyhyys nédlkdd. Nalalla on suuria vaikutuksia muihin elamén osa-alueisiin, kuten
turvallisuuteen ja terveyteen. (BIOS, Pohjapaperi: Ruoka (1) Yleiskatsaus.)

Maailmassa on tarpeeksi ruokaa, mutta se jakaantuu epétasaisesti. Meidan tulisi saada ruokaa
oikeaan paikkaan oikeaan aikaan. Onko moderni tehotuotanto ratkaisu? En usko, sill4 ruuan méaara
ei ole ongelma, tehotuotanto kuluttaa liikaa vettd ja nykyiselld tavalla toteutettu maatalous on
kestdmatontad. Iso osa nélkaisistd on ruuan tuottajia ja pienviljelijoitda (UNCTAD 2013). Voisiko
omavaraisuus ratkaista ruuan puutteen ongelmia? Omavaraistalous on altis kausivaihteluille ja
ilmastonmuutokselle, eikd siksi valttamatta ratkaise ongelmaa kestévasti. (BIOS, Pohjapaperi:
Ruoka (1) Yleiskatsaus.)

On paljon maita, jotka kasvattavat suuren maaran ruokaa, mutta vain yhta lajiketta ja kaikki
menee vientiin. Onko tdrkedmpaa keskittya tuottamaan ravintoa omalle kansalle vai yhta kysyttya
lajiketta vientiin? N&lk&& nékevien kehitysmaiden omavaraistalouteen keskittyminen tietysti
tarkoittaisi, ettd meidan lansimaalaisten tulisi kyet& luopumaan esimerkiksi mihin aikaan vuodesta
vain saatavilla olevista banaaneistamme. (BIOS, Pohjapaperi: Ruoka (1) Yleiskatsaus.) Tdméan asian

opettaminen esimerkiksi koulussa voisi tukea oppilaiden halua tehda kestdvampid valintoja
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arjessaan ja siten auttaa koyhimpid maita luopumaan véhitellen markkinakasveistaan seka
keskittymdidn oman maansa ruokatilanteen parantamiseen valuuttakasvien kysynnan hiipumisen
myo0ta.

Ruuasta puhuttaessa emme voi ohittaa globaaliutta ja paikallisuutta. Kansainvélinen kauppa
on toisaalta parantanut ruuan saatavuutta ja monipuolistanut ruokavaliotamme. Monet pienviljelijat
ovat myo6s paasseet kansainvalisille markkinoille. Toisaalta, olemme nykyddn hyvin riippuvaisia
tuonnista ja globaalius on yksipuolistanut ja kaventanut ruokavaliotamme esimerkiksi
hampurilaisiin ja pizzaan. (BIOS, Pohjapaperi: Ruoka (1) Yleiskatsaus.)

Ruuan tulevaisuuteen liittyy monia uhkakuvia. Esimerkiksi ruuan hinta tulee nousemaan ja
heilahtelemaan sek& ilmastonmuutos tulee vaikuttamaan sen tuotantoon ja reunaehtoihin. Liséksi
veden puute pakottaa maatalouden vahentdmaadn eldinten kasvattamista ja lihan sekd maidon
tuotantoa. Metsid kaadetaan yhd enemmaén laiduntavien eldinten tieltd, kalakannat hupenevat
ylikalastuksen myoté ja tulemme ndkemaan enemmaén ruokaan liittyvia konflikteja. Torjunta-aineet
saastuttavat viljelymaita ja vaikuttavat terveyteemme (Carrington 2014) ja energiatalous tulee
muuttumaan. Nykyisella tavalla tuotetulla ruualla on myds se ominaispiirre, etta 30-50% kaikesta
maailman ruuasta menee haaskuuseen tuotannon eri vaiheissa. Koyhilla mailla havikkia on eniten
alkutuotannossa, rikkailla mailla taas kulutuksessa ja prosessoinnissa. Myds iso osa viljellysta
ihmisravinnoksi kelpaavasta viljasta paatyy tuotantoeldimille, jotka tuottavat vahemman ravintoa
kuin kuluttavat (CFS 2012, 37). Myos kaatopaikat aiheuttavat koko ajan metaanipaastdja ja niiden
resurssit alkavat olla véahissa. (B1OS, Pohjapaperi: Ruoka (2) Uhkakuvat.)

Y hteiskunnan muuntautumiskyky on ruokakysymyksissé avainasemassa (USGCRP 2015, 21).
Voimmeko tinkia lihankulutuksestamme, ratkaista ruuan logistiikkaongelmat tai panostaa enemmaén
omavaraistalouteen? Tulee myds muistaa, ettd kaikki maailman ihmiset ja yhteiskunnat eivét ole
samalla viivalla. Kehitysmaan asukkaalle oma lehmaé toimii ruuan lahteend, pankkina ja viljelymaan
lannoittajana. (BIOS, Pohjapaperi: Ruoka (3) Tulevaisuus.) Lansimaalainen taas voi pohtia, voiko
han pienent&a esimerkiksi vesijalanjalke&dan vahentdmalla lihankulutustaan.

N&ma ongelmat eivat ole ainoita ympéristomme ja yhteiskuntamme haasteista. Muita
ongelmakohtia ovat esimerkiksi ymparistomyrkyt, myrskyt ja sairaudet (Barnosky & Hadley 2017).
Tassd luvussa esitellyt teemat ovat keskeisid Suomen kannalta ja ne on tarkoitettu esimerkeiksi
maapallomme tilanteen hahmottamiseen. Ongelmat ja niiden ratkaisut eivat ole yksiselitteisia tai
yksinkertaisia.

Kuten voidaan huomata, ympéristd- ja yhteiskuntakysymykset liittyvat jokainen toinen

toisiinsa. Yhdelld osa-alueella tehty ratkaisu muuttaa myos toisen ongelman kenttdd. Mikaan
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ratkaisu tai toimintatapa ei ole yksiselitteisesti paras tai ainoa, ja tarvitsemme uutta tutkimusta seka
néisté teemoista, ettd vaikutusmahdollisuuksistamme niihin. Ndiden ongelmien kokonaisvaltaisuus
toimii myos inspiraationa télle tutkimukselle seka sen raportille. Viittaan useaan kertaan tutkielmani
aikana muihin kirjoittamiini lukuihin. Tamé& tukee ja korostaa mielestdni hyvin asioiden
kokonaisvaltaisuutta ja linkittymista toisiinsa ja sopii aiheen teemaan.

Ympariston nykytila toimii mielestani hyvin tutkielmani aiheen perusteluna. Ei voida kieltaa
sitd tosiasiaa, ettd yhteiskunnassamme ja ymparistéssimme on useita ongelmia ja haasteita, jotka
meidan tulee rohkeasti kohdata mahdollisimman pian ja saada niissa aikaan muutosta. Kasvatus voi
toimia yhtend keinona asioihin vaikuttamisessa, silla jokainen lapsi Suomessa ké&y véhintdan
peruskoulun ja ndin heihin vaikuttaminen suuressa mittakaavassa on mahdollista. Té&llaisten
interventioiden toteutustapojen tulee toki olla eettisesti hyvéksyttavid. Tarvitsemme paljon eri alojen
asiantuntijoita, innovoijia ja valittajia ympariston kurssin kaantamiseksi. Kasvatus sekéd koulutus
ovat mielestani avainasemassa ja yksi tdrkeimmist toimijoista rohkaistaessa nuoria vaikuttamaan

yhteiskuntaan omilla aloillaan ja taidoillaan.

2.2 Ymparistotietoisuus

Ymparistotietoisuuden kasite ei ole enda uusi. Sen maéaritteleminen on kuitenkin vaikeaa ja jopa
kiistanalaista. Kéasite muodostuu sanoista ymparist0 ja tietoisuus. Ympdriston ajatellaan koskevan
sekd ihmisen fyysista ettd kulttuurista ymparist6d. Tietoisuuteen liitetddn ajatus ihmisesta seka
tekemisistaan tietoisena olevana subjektina ettd myos tuntevana ja toimivana olentona. (Jarvikoski
2001, 7.) Tamén maarittelyn valossa ymparistotietoisuus muodostuu ilmidksi, joka kattaa kaikKi
ihmisen ajatukset, tunteet ja toiminnan, jotka liittyvat joko tai sekd& ettd h&nen fyysiseen
ymparistoonsa ja yhteiskunnassa vallitsevaan kulttuuriymparistéon.

Voidaan ajatella, ettd ymparistédmme koskevan tiedon lisddminen kasvattaisi ihmisten
edellytyksia toimia ympéristotietoisesti. On selvad, ettd ihmisella tulee olla riittdvasti tietoa
ympéristoteemoista pystyédkseen toimimaan ympdristotietoisella tavalla (Schreiner, Henriksen, &
Kirkeby Hansen 2005, 23). Pelkkéd “lisdd ja enemmén” -ajattelu ei ole kuitenkaan saavuttanut
toivottavia tuloksia, eikd tieto ole vaikuttanut tai siirtynyt ihmisten toimintaan ja asenteisiin
(Jarvikoski 2001, 10). Ihmiset eivat ole valmiita muuttamaan haitallisia tapojaan pelkan faktatiedon
perusteella.

Mikali ajattelemme asiaa kasvatuksen, koulun ja oppilaiden tai opiskelijoiden ndkékulmasta,
tarkoittaa tdmé mielestani sité, ettd opettaja ei voi toimia pelkéstédan tiedon paéhéan kaatajana. Jos
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opettajan sanoma ei saa oppilaissa aikaan minkaanlaista syvempad ymmarrysté, opettajan antama
oppi tai k&sky menee turhuuteen. Oppilas voi myds aktiivisesti alkaa taistella opettajan sanomaa
vastaan, mikéli ei ymmarra sen ydintd vaan kokee sen pelkastdan ulkoapéin tulevana pakotteena.
(Ahonen 2005, 29.) Jokainen ymparistokasvatuksen tavoitteet aidosti ymmartavé kasvattaja haluaa
varmastikin valttaa tdimankaltaista toimintaa ja reaktiota.

Jos haluamme saada aikaan muutoksia ihmisten ajattelutavoissa, tunteissa ja sitd kautta myos
toiminnassa, emme voi nojautua pelkastaan valistamiseen ja ulkoa opetteluun. Valmiiden mallien
opettaminen oppilaille ei ole tehokasta toimintaa, silla ymparistotietoinen kayttaytyminen perustuu
oppilaan omille ajatuksille ja arvoille (ks. luku 4.2. Eettinen kasvatus ympaéristokasvatuksen
kivijalkana). Oppilaat kokevat mielekkaana opiskella asioita, joita he kohtaavat arkielamdassaan.
Monet ilmastolliset ja ympéristolliset kysymykset ovat kuitenkin kaukana oppilaiden omasta
kokemusmaailmasta (Schreiner, Henriksen & Kirkeby Hansen 2005, 23-24). Opettajan ja
kasvattajan tehtévéksi jadkin pilkkoa opetettava sisaltd pienempiin osiin ja tarjota se oppijalle héanen
ikatasoonsa ndhden sopivassa muodossa seka kytked se oppilaan ymmartdmaan kehykseen.

Sosiologiassa ja psykologiassa on esitetty jo kauan, ettd ihmisen késitys ja kokemus
ymparistostdan muovaavat hénen havaintojaan ja kasityksiaan myos jatkossa (Jarvikoski 2001, 10).
Aikaisemmat kokemukset Kkiinnitetddn arkieldmén tilanteisiin ja uusi tieto saa Ssyvemman
merkityksen (Collin 2007, 135). Kaikki aiemmin koettu luo pohjaa uuden oppimiselle. Ei ole
yhdentekevad, millaiselle pohjalle ympéristétietoisuutta aletaan rakentaa, silld se muodostuu
jokaiselle hyvin erilaiseksi lahtokohdista riippuen.

Luonto, ympéristd ja ihminen osana tatd kaikkea voidaan nahda erddnlaisena systeeminé.
Ihmisen toiminnalla on vaikutuksia ympadristéon ja muuttunut ympadristd taas muovaa seka
yksittdista ihmistd ettd useamman ihmisen valisia suhteita (Jarvikoski 2001, 10). Systeemisen
ymparistokasvatuksen teoriassa (STK) jokaisella elavélla eliolla ndhdaan olevan ympaéristd, jossa
han elda. Tarkein ymparistd elidlle on tdman lahiympaéristd, johon elidlla on eniten valtaa vaikuttaa.
Kaikki muut ympériston oliot ovat timén systeemin osia tai omia osasysteemejaan. (Ahlberg 1995,
49.) Ihminen ei siis voi erottaa itseddn luonnosta ja sen toiminnasta tai ilmidistd, koska on aina
Kiinted osa sitd. Ndin ympdriston ongelmat ovat vaistimattda myos meidan ihmisten ongelmia
(Ahlberg 1995, 50). Ongelma systeemin yhdessd osassa aiheuttaa epatasapainon koko systeemin
kokonaisuuteen. Helpoin tapa muuttaa ymparistdaan on aloittaa l&heltd, eli omasta itsesté.

Systeemin sisdll4 vaikuttaa kolme voimaa, jotka ovat muutos, tasapaino ja muutoksen
vastustaminen. Muutos ja tasapaino ovat toisilleen vastakkaisia voimia ja muutoksen vastarinta

toimii ndiden kahden valisend mediaattorina. Se pitdd huolta siitd, ettd systeemi ei kaadu omaan
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kaaokseensa. Muutosvastarinta onkin siis kunnioitettava voima, jonka olemassaoloa ei saa kieltaa.
(Vienola 1995, 79.) Systeemiteorian valossa on luonnollista, ett4 kun ihminen saa tietoonsa jotakin
uutta ja jopa pelottavaa, han ei suoralta kddeltd muuta tottumuksiaan vaan pistéa vastaan. Tama on
tarked huomioitava seikka, kun tarkastelemme ihmisten suhtautumista ympéristokysymyksiin ja
suunnittelemme kasvatuksellisia toimenpiteitd tai interventioita.

Attila (2011, 143) huomauttaa, ettd kun ihmisid on suuri joukko ja he alkavat vaikuttaa
ymparistoonsd, saadaan aikaan ymparistotietoisuuden nousua. Omassa mielessimme tapahtuva
ymmarryksen kasvu heijastuu tekoina ympéristoomme (Attila 2011, 144). Muiden esimerkki toimii
ikddn kuin vahvistavana voimana kaytoksellemme. Suuremmalla yhteisollisyydelld voisimme
saavuttaa suuremman méaaran jaettua tietoa toimiaksemme ympariston puolesta (Attila 2011, 145).
Seuraavassa kuviossa on hahmoteltu ymparistotietoisuuden ja ympdristotietoisen toiminnan
suhdetta.

YMPARISTOTIETOISUUS HAVAINTO
HALU TOIMIA MAHDOLLISUUS
YMPARISTOMYOTAISESTI TOIMIA

Y

KAYTANNON TOIMINTA >

VAHVISTUNUT
YMPARISTOTIETOISUUS

Kuvio 1. Karvonen, R. 2018. Ymparistotietoisuuden suhde toimintaan. Mukailee Harju-Autin (2011,
9) kuviota, joka on laadittu Partanen-Hertelin, Harju-Autin, Kreft-Burmanin ja Pembertonin

nakemysten (1999, 21) perusteella.

Kuviosta voidaan huomata, ettd ympadristotietoisuus auttaa meitd tekemédn havaintoja

ympaéristostimme. Naiden havaintojen ja ympaéristotietoisuuden kautta haluamme toimia

14



ymparistomyotéisesti. Taman liséksi tarvitsemme mahdollisuuden toimia, joka taas mahdollistaa

ké&ytannon toiminnan. Ympéristotietoinen toiminta vahvistaa jo kertynyttd ymparistotietoisuutta.

2.3 Kestava elamantapa

Kestavalle elamantavalle on vaikea l0ytdd tyhjentdvdad maéaéritelméda. Useimmiten se liittyy
kuluttamiseen, sen saannostelyyn ja epatasaiseen jakaantumiseen maailman ihmisten kesken
(Luontoliitto). Sen perustana voidaan pitdéd toisten ihmisten ja planeettamme kunnioittamista.
Ihminen ei saa pyrkia kehittymaan kayttamalla hyvékseen muita maapallon elidita tai tulevaisuuden
sukupolvien resursseja (Wolff 2004, 23.) Poliittisessa puheessa kestava kehitys saa usein muodon
kestdvd kasvu (Simola 2015, 26). Téssd yhteydessd kasvu viittaa taloudelliseen kasvuun ja
kehittymiseen. On mielenkiintoista, ettd ké&site, joka on luotu vastustamaan ylikulutusta, on
politiikassa katevasti kaannetty sitd puolustavaksi ja tukevaksi termiksi.

Kestévan eldméntavan késitteelld on myos erilaisia painotuksia ja puolia erilaisista yhteisoista
puhuttaessa. Toisille se voi tarkoittaa ruuan riittdvyydesta huolehtimista, toisille taas eri
kauppakassivaihtoehtojen vélilla valitsemista. (Wolff 2004, 25.) Kestava elaméntapa ei nayttaydy
samansiséltoisend kaikille maailman ihmisille. Opettajat pyrkivét kasvattamaan lapsista sellaisia
ihmisid, joita yhteiskuntamme tarvitsee (Martusewicz 2015, 25). Silloin myds ympéristokasvatuksen
tulee olla erilaista eri puolilla maailmaa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan kestavd elaméntapa koostuu
kulttuurisesta, taloudellisesta, sosiaalisesta ja ekologisesta osa-alueesta (ks. luku 4.3 Ympaéristd
kasvatusta ja opetusta ohjaavissa dokumenteissa). N&ma osa-alueet voidaan ajatella myos
ympéristomme eri ulottuvuuksina. Jotta eldmé&ntapamme olisi aidosti kestdvd, meidan pitaisi siis
kehittya nailla kaikilla osa-alueilla ja siirtyd suosimaan kestavdmpid vaihtoehtoja niin esimerkiksi
energiantuotannossa kuin litkkumisessammekin. Esimerkiksi saastunut vesi on samaan aikaan muun
muassa taloudellinen ja sosiaalinen ongelma (Wolff 2004, 26). Kestavan vastakohta on
kertakayttoinen. Eldmamme perustuu talld hetkelld liikaa kertakayttdisiin tavaroihin ja jopa
ihmissuhteet voidaan na&hda kertakayttoisind (Vienola 1995, 82). On mielestani erittdin
huolestuttavaa, ettd jopa toisen ihmisen voi markkinatalousajattelun valossa korvata toisella,
erilaisin ominaisuuksin varustetulla ihmiselld omien tarpeidensa mukaan.

Systeemisen ymparistokasvatuksen teoriassa ajatellaan, ettd ihmisen eldama ei voi olla kestavaa
tai hyvaa ilman hyvaa ymparistéa (Ahlberg 1995, 51). Ihminen on erottamaton osa ekosysteemia ja

nain myos vastuussa sen tilasta (ks. myos luku 3.2 Luontosuhde). Kestavaén elaméntapaan liittyy
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ajatus luonnon ja kaiken eldvan kunnioittamisesta (Vienola 1995, 81). Tahan kytkeytyvat minun
mielestdni myo6s oleellisesti toisten ihmisten kunnioittaminen sekd sosiaalinen kestavyys, joka
mainitaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (ks. luku 4.3 Ympaéristd kasvatusta ja
opetusta ohjaavissa dokumenteissa).

Anhlberg (1995, 53) esittelee artikkelissaan kasitteen laadukas oppiminen. Oppimisen
laadukkuus perustuu hanen mielestddn siihen, kuinka opittu uusi aines edistdd kestdvan eldman
saavuttamista ja toimintaa terveemman ympariston eteen. Hanen mukaansa laadukkaan oppimisen
tulee kehittda kriittisen ajattelun, luovan ongelmanratkaisun seké edellda kuvatun kestdvdmmaén
elaméantavan rakentamisen taitoja. (Ahlberg 1995, 53.) Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa ja muissa kasvatusta ohjaavissa asiakirjoissa asetetaan ymparistokasvatukselle hyvin
samansuuntaisia tavoitteita (ks. luku 4.3 Ympéristd kasvatusta ja opetusta ohjaavissa
dokumenteissa). Tdmén perusteella voidaan ajatella, ettd ihmiselld ei tarvitse olla eika usein olekaan
tyokaluja toimia kestavan elamantavan mukaisesti ilman hyvaa kasvatusta ja opetusta. Toki han voi
hankkia tietoa koulutusinstituutioiden ulkopuolelta elinikdisen oppimisen ajatuksen mukaisesti (Kks.
luku 4.4.4 Nelja pilaria). Keskeinen ajatukseni on kuitenkin se, ettd kukaan meista ei synny valmiiksi
ymparistotietoisena, kestdvaan eldmantapaan kykenevédna subjektina, vaan tarvitsemme sen

saavuttamiseksi kasvatusta, opetusta seké ajattelun ja toiminnan tyokaluja.
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3 IHMINEN YMPARISTOSSA

Ympéristoon liittyvien késitteiden jalkeen on hyva siirtya pohtimaan ihmisen roolia ymparistossaan.
Tama luku kasittelee ihmisen kayttdytymistd ympéristossadn sekda hénen suhtautumistaan siihen.
Luku 3.3 pureutuu tarkemmin toimijuuteen ja valtaan luoden niisté lukijalle tarkkaan rajatun, mutta
tarpeeksi kattavan yleiskasityksen. Naméa kasitteet ja ilmidt on valittu tdhdn yhteyteen juuri
kasvatuksellisen tulokulman vuoksi. Kasvatukseen ja kasvatusajatteluun liittyy olennaisena osana
ké&sityksia toimivasta, aktiivisesta yksilosta sekd valtaa kayttavasta kasvattajasta. Naiden ké&sitteiden

liittdminen ymparistéteemoihin avaa uusia ovia tarkastella aihetta kasvatuksen nakokulmasta.

3.1 Ymparistotietoinen kayttaytyminen

Ihminen on maapallon ainoa olento, joka voi tietoisella tavalla toimia ymparistonsa hyvaksi (Vienola
1995, 82). Ei ole siis mielestani vaarin ajatella, ettd ihmiselld olisi erddnlainen vastuu ajatella
ympariston nakokulmaa tietoisia valintoja tehdessaan. Ihmisen luontosuhteen ollessa terveella ja
hyvalla pohjalla, ymparistotietoisten valintojen tekeminen on omaehtoista ja mukavaa, ei pakon
sanelemaa (Metsahallitus 2018). Omasta motivaatiosta l&dhtevad kayttdytymistd ei voi oppia
keneltdkaan muulta ihmiselta.

Ihmisen tieto, tunteet ja toiminta voidaan joko erottaa toisistaan erillisiksi ulottuvuuksiksi,
kuten Kortelainen (1994, 10-11) jasentelee, tai tarkastella kaikkia ulottuvuuksia yhtena suurena
kokonaisuutena. Jéarvikoski (2001, 19) viittaa Poferlin ym. (1997) tekemé&an tutkimukseen, jossa
havaittiin ymparistokayttaytymisen eroja eri ihmisten vélilla. Ympéristotietoinen kdyttdytyminen ei
rajaudu vain yhteen kayttaytymismalliin, vaan eri ihmisten ja ihmisryhmien tekemat ymparistolliset
ratkaisut voivat olla eri tavoin ymparistotietoisia. Kukaan ei ole tdydellinen ymparistokéayttaytyja,
vaan jokainen on valinnut itselleen ominaisia keinoja toimia ymparistén puolesta. T&st4 voidaan
johtaa johtopéatos, ettei meidan ehka sittenk&an pitéisi pyrkia tutkimaan ja muodostamaan vain ja
ainoastaan kokonaisuuksia. Myo6s kokonaisuuden osat ovat térkeita sellaisinaan. Eri ihmisryhmien
ongelmat ovat erilaisia ja suuruusluokiltaan eri kokoisia. My6s ratkaisujen tulee olla ongelmiin

suhteutettuja.
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Ymparistotietoisuuden lisaksi voimme tarkastella yhtend kokonaisuutena myds hyvin monia
ympéristomme ongelmista ja polttopisteistd. Esimerkiksi maapallon lampétilan vaihtelu vaikuttaa
muun muassa jaatikdiden sulamiseen ja maaperdn koostumukseen (Blanche 2017, 568.) tai
ilmastonmuutos vaikuttaa ruuantuotantoomme (BIOS, Pohjapaperi: Ruoka (2) Uhkakuvat).
Kokonaiskuvan katsominen ja kokonaisuuksien hahmottaminen ei ole kuitenkaan helppoa. Tama
nédkyy muun muassa siind, ettd yhd useammin vastakkaisten nakokulmien edustajat vetoavat
kumpikin ymparistéargumentteihin pyrkiessadn omiin tavoitteisiinsa esimerkiksi politiikan saralla.
Sitd, kummalla osapuolella on paremmat perustelut, on joskus vaikea absoluuttisesti méaéritella.
(Jarvikoski 2001, 18.) Jarvikosken (2001, 19) mukaan ympéaristotietoisuuksien eri muotojen
tutkiminen voisi toimia keinona kehittad ympéristopolitiikkaa. Mutta voidaanko ympariston
késitteeseen liittdd perustellusti poliittisia diskursseja? Voiko ymparistoon kohdistaa poliittisia
toimia?

Ympariston kasitteeseen liittyy ajatus ympériston hallittavuudesta (Luke 1999, 120-120).
Luonto ndhd&éan ihmisen ymparistond, jota ihmisen tulisi tai olisi tarkoitus my6s hallita. Tdman
ajatuksen pohjalta luontoon ja ympéristoon voidaankin siis kohdistaa hallitsemis- ja
suunnittelutoimia (Jarvikoski 2001, 9). Ymparistd nayttaytyy paitsi ihmisen olinpaikkana, myos
politiikan ja hallitsemisen kohteena. Voidaan pohtia, painottuuko toiminnan ja vallan rooli
keskeisend elementtind ymparistotietoisuudesta puhuttaessa. Mikali ympariston késitteessa ndhdaan
elementtejd vallasta ja tietoisuuteen liitetddn tekojen ja toiminnan ulottuvuudet, sisaltaad késite
ymparistotietoisuus moneen kertaan lausuttuna ajatuksen ihmisen aktiivisesta toiminnasta.

Politiikalla pystymme vaikuttamaan talouteen ja taloudella on suuria vaikutuksia ilmastoon,
silld ilmasto- ja talousjarjestelmdt ovat monin tavoin kytkoksissé toisiinsa. Esimerkiksi
ilmastonmuutos muuttaa viljelyolosuhteita ja siten vaikuttaa myytéavien taloushyddykkeiden
maaraan. (B1OS, Pohjapaperi: Talous.) Severson ja Coleman (2015) tekivat tutkimuksen, jossa he
kehystivat ilmastonmuutoksen erilaisiin raameihin nahdakseen, millainen vaikutus talla diskurssiin
kytkemisella olisi poliittiseen tahtotilaan. Naitd kehyksia olivat uskonnollinen kehys, taloudellinen
kehys, tieteellinen kehys, moraalinen kehys sekd ekonomisen tasa-arvon kehys. (Severson &
Coleman 2015, 1282-1284.) Tutkimuksen tuloksena oli, ettd laittamalla ilmastonmuutos tiettyihin
raameihin saadaan aikaan eri maaré poliittista kannatusta ilmastonmuutosta koskeville toimille.
Uskonnollinen ja taloudellinen kehys osoittautuivat kaikista tehottomimmiksi, kun taas moraalisen,
tieteellisen ja ekonomisen oikeudenmukaisuuden kehykset saivat eniten aikaan poliittista

kannatusta. (Severson & Coleman 2015, 1284-1288.) Poliittinen ilmapiiri on siis kaikista
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vastaanottavin argumenteille, joiden perusteiksi esitetadn tieteellisia, moraalisia tai sosiaaliseen

oikeudenmukaisuuteen liittyvié perusteita ja nakokulmia.

3.2 Luontosuhde

Ihmiselld tulee aina olemaan suhde luontoon. Tédma suhde on muuttunut pelonsekaisesta
kunnioituksesta hyodyntdmiseen ja lopulta se on menossa kohti systeemistd kasitystd ihmisesté
osana luontoa (Simola 2015, 22). Luontoa ei voida erottaa ihmisestd, silla jopa oma kehomme ja
sen toiminta on osa luontoa ja perustuu sen laeille (Willamo 2004, 36). Ympéristokasvatuksen
lahtokohtana on ollut kasvatus kestdvaan luontosuhteeseen ihmisen ja luonnon yhteenkuuluvuuden
kautta (Pihkala 2011, 87). Ihmist& ei voida erottaa luonnosta eik& luontoa ihmisesta.

Ymparistohuoli on kasite, joka liittyy ympériston ja organisaation véliseen suhteeseen. Se
koostuu ihmisten tiedoista, tunteista ja (ajattelu)tavoista, joita organisaatio pyrkii séatelemaan.
(Oksanen 2012, 13). Ymparistdn- ja luonnonsuojelun perustana on pidetty nimenomaan ympariston,
ei ihmisen sisdista pahoinvointia (Willamo 2004, 37). Olisi hyddyllisempé&é ajatella, ettd ihmisen ja
luonnon hyvinvointi ovat osa samaa pakettia (Metsdhallitus 2018). Mikali suhtaudumme luontoon
pelkéastdan kylman rationaalisesti, tulemme kysyneeksi kysymyksia ainoastaan esimerkiksi siitd,
miten padsemme hyotymadn luonnonvaroista (Oksanen 2012, 10). Ihmislajin erityisyyden
korostaminen rationaalisuuden kautta irrottaa meidéat keinotekoisesti luonnosta ja unohdamme
helposti olevamme osa suurempaa ekosysteemid (Oksanen 2012, 51). Mieleeni nousee véistamatta
ajatus siitd, voisiko luontosuhteemme paikkaaminen olla lahtokohtana toimivammalle ja
aktiivisemmalle ymparistonsuojelulle.

Mikali alkaisimme n&dhd& oman kehomme pahoinvoinnin selkedn yhteyden luonnon tilaan,
toimisimmeko ympdriston hyvéksi nopeammin? Asiaan liittyy varmasti suuria alueellisia eroja.
Monelle kehitysmaassa asuvalle ihmiselle oman kehon nalkéaistimus kertoo paivittdin siita, ettei
maapera ole esimerkiksi tarpeeksi hedelméllista viljelylle. Lansimaalaiselle ihmiselle ndlka on taas
viesti siitd, ettd hdn on unohtanut kdyda kaupassa.

Ymparistoetiikka on tieteenala, joka tutkii ja arvioi ihmisten luontoarvojen ja -kéyttaytymisen
hyvéksyttavyyttd. Se saa muotonsa ihmisen omien késitysten ohjaamien havaintojen seké&
ympéristdhuolen kautta. (Oksanen 2012, 21). Miten ihmiset saataisiin havainnoimaan ja
huolestumaan? Willamo (2004, 36) pohtii, voitaisiinko uutisoinnin retoriikalla saavuttaa suurempaa
ihmisten osallistamista. Esimerkiksi ilmaisujen saastutetaan, tapetaan ja aavikoitetaan kayttdminen

voisi tuoda ihmisen realistisemmin lahemmas tekojensa seurauksia ja saada meidat pohtimaan
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valintojamme tarkemmin. Té&llainen puhetapa koetaan kuitenkin usein syyllistavana ja suljemme
siltd korvamme ennemmin kuin jadmme pohtimaan uutisen syvempad sanomaa. Luontosuhdetta ei
VoI tuputtaa tai tarjota valmiina toiselle, vaan se rakentuu ihmisen kokemusten ja omien pohdintojen
kautta (Metsahallitus 2018). Naiden seikkojen valossa syyllistava puhediskurssi ei ehké ole toimivin
ldhestymistapa.

Stranius (2010) ndkee ihmisten ajattelussa esiintyvan neljad erilaista luontosuhdetyyppia.
N&ma tyypit ovat Kriisiytyva, ristiriitainen, katoava ja muuttuva seka vahvistuva ja toivoa herattava
luontosuhde. Kiriisiytyvadn luontosuhteeseen kuuluu erilaisia kriiseja lajien sukupuuttoon
kuolemisesta ilmastokriiseihin. (Stranius 2010). Tamé& suhde on kaoottinen ja tdynn& pelkoa ja
ahdistusta. Ristiriitaiselle luontosuhteelle on ominaista se, ettd ihminen on itse esimerkiksi tehnyt
keinotekoisia jaotteluja eri eldinlajien valille. Osa eldimistd on rakkaita lemmikkej&, osan voi
kylmaverisesti tappaa ja kayttda ravinnokseen. Toisena esimerkkina toimii pyrkimys sailyttaa
tiettyja luonnon aleuita koskemattomina, kunhan meitd itsedmme ei kielletd rakentamasta télle
alueelle mokkia. (Stranius 2010.) Ihmiset kayttaytyvat ikd&n kuin luonnon kauneuden ihailemiseen
voisi varata yksinoikeuksia tai meilla olisi valta luokitella eldinten elaman arvoa omien
mieltymystemme perusteella.

Katoava ja muuttuva luontosuhde ilmenee parhaiten kaupunkiasumisessa. Olemme hyvin
vahan ulkona ja tekemisissa muun kuin rakennetun ympaériston kanssa. Silti meill& on jonkinlainen
kaipuu luontoon ja sen laheisyyteen. (Stranius 2010.) Vahvistuvaa ja toivoa heréattavaa
luontosuhdetta leimaa kiinnostuksen lisadntyminen ympaéristdasioita kohtaan. Ymparistollisia arvoja
edustavia ihmisid halutaan paattdjiksi ja monilla ihmisilla on ulkoiluun ja luonnossa liikkumiseen
kytkeytyvid harrastuksia. (Stranius 2010.) Oma luontosuhde voi mielestani olla useamman eri
ulottuvuuden yhdistelma tai prosessinomainen jatkumo, joka muuntuu ihmisen elaméan myéta. Mina
itse esimerkiksi oleskelen suurimman osan ajastani rakennetuissa ymparistoissa, mutta minulla on
my06s monia luonnossa liikkumista edellyttavia harrastuksia, kuten lumilautailu, lenkkeily, marjojen
poimiminen tai pyoraily.

Luontosuhteen késite typistyy helposti ihmisten asenteisiin ja ajatuksiin (Willamo 2004, 41).
Ihmisen kehollisuus seka riippuvuus luonnosta ja sen jarjestelmistd jaavat helposti erillisiksi,
luontosuhteen kasitteen ulkopuolelle. Tallaisessa ajattelussa voidaan ndhda ihmisen luontosuhteen
jopa katkenneen. (ks. Willamo 2004, 41.) Olisi hyodyllistd nahda luontosuhde enemmankin
kokonaisuutena ja oman henkildkohtaisen ekologiamme kautta. Parasta voisi olla, mikéli
kykenisimme lapsen lailla ihmettelemaan eldmén peruskysymyksid: miten minun ruumiinl@mpaoni

voi erota huoneen lampétilasta, mista ruoka tulee tai miksi vesilasiin laitettu [ammin vesi kylmenee
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ja kylma vesi lampenee? (ks. Willamo 2004, 42-43). Voisimme kenties oppia jotakin uutta
itsestdmme ja ymmartad samalla oleellisia lainalaisuuksia luonnon toiminnasta sek& biologiasta.
Mikali oma kehomme ja sen toiminta on meille vierasta ja tdysin luonnon toiminnasta erillistd, miten
voisimme edes ajatella pystyvdmme toimimaan ymparistotietoisesti? (Willamo 2004, 45). Ihmiset
huolestuvat helpommin oman ldhiymparistonsa tilasta, kuin “’tuolla jossain kaukana” sijaitsevasta
ymparistostd (Oksanen 2012, 34). On helpompaa l&hted liikkeelle l&heltd ja tahdata kauas, kuin

kurkottaa suoraan tuntemattomaan.

3.3 Toimijuus ja valta

Toimijuuden kasite voidaan n&hda vastakohtana toimimattomuudelle ja avuttomuudelle ja siihen
liitetd&n myos helposti elamanhallinnallisia merkityksia (Eteldpelto, Heiskanen & Collin 2011, 10).
Késitteen tarkka maéaritteleminen on térkeédd, silla epaméaérdisend jargonina se voi toimia
markkinatalouden “vapaan kuluttaja- ja valitsijaihmisen” madritelmand (Eteldpelto, Heiskanen &
Collin 2011, 11). Té&ll6in yksilo voidaan alistaa huonojen valintojensa myota syntipukiksi ja kaataa
monimutkaisia ilmi6itad kuten ilmastonmuutos yhden tai muutaman ihmisen niskaan (Eteldpelto,
Heiskanen & Collin 2011, 11-12). Mikali haluamme valttaa taman syyllistavan ja vaarinkayttavan
otteen, meidan on asetettava toimijuuden kasitteelle selked rajaus.

Toimijuuden kasitteen laajuus ja moniulotteisuus asettavat kuitenkin omat haasteensa sille,
miten pystymme sen méérittelemdan. Voimme ajatella toimijuuden tarkoittavan jokapaivéisia
valintojamme, mutta ndhdaanko esimerkiksi toimimatta jattamisen valitseminen toimintana? Onko
joihinkin eldmantilanteisiin ajautuminen toimijuutta vai vaatiiko toimijuus aina aktiivista
hakeutumista ja paattdmista? Enté koskeeko toimijuus vain yksilgita vai voiko se ilmeté yhteis6issa?
(ks. Eteldpelto, Heiskanen & Collin 2011, 11). Kukaan ei osaa vastata naihin kysymyksiin
absoluuttisesti, mutta toimijuus késitteen kéyttdmisen voidaan perustellusti katsoa edellyttavén sen
madrittelemista.

Toimijuuteen liittyy myos valtaa. Toimijuus ilman minkaanlaista valtaa ei ole mahdollista.
Esimerkiksi tieto voi olla valtaa ja ndyttaytyd toimijan kapasiteettina ja resurssina. (Eteldpelto,
Heiskanen & Collin 2011, 12-13.) Valta ja voima eivat koskaan ilmene tyhjidssd, vaan valtaa
kayttava ihminen on aina suhteessa myos toisiin ihmisiin ja toimijoihin. Toisen valta rajoittaa toista.
Toimijuuden toteuttaminen vaatii aina jonkinlaista valtaa. (Eteldpelto, Heiskanen & Collin 2011,
14.) Tasta voidaan johtaa ajatus siité, ettd ihminen, jolla ei ole valtaa, ei voi toteuttaa toimijuuttaan

eldmassdadn eikd myoskaadn ympadriston hyvéksi. Tarvitsemme keinoja, joilla lasten ja nuorten
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toimijuutta voitaisiin tukea ja oppijoita pystyttdisiin valtauttamaan tekemaén paatoksia. Koulu on
mielesténi hyva paikka kasvavalle ihmiselle harjoitella toimijuuden taitoja. Vallan mukana tulee
mya0s vastuuta toisen vallan rajoittamisen muodossa ja myds sen kantaminen on térked taito. Koulu
voi tukea oppilaiden aktiivisuutta ja osallistumista osallistavalla kasvatuksella (Ahonen 2005, 20).
Esimerkin osallistavasta kasvatuksesta voi lukea luvusta 4.4.3.

Lapsia on osallistettu esimerkiksi oppimisympéristojen, kuten koulun pihojen suunnitteluun
(Kyttd 1995, 142). Horelli (1995, 132) esittelee artikkelissaan, millaisia tuloksia lasten
osallistamisella on saavutettu. On huomattu, ettd lapset ovat hyvié ideoimaan ja suunnittelemaan.
Heidan suunnitelmissaan nédkyy ongelmien monisyisyys seka uusien, odottamattomien ratkaisujen
Ioytaminen. (Horelli 1995, 132.) Lapsilla on usein parempi mielikuvitus kuin aikuisilla. Lapsilla on
myo6s vahemmaéan kokemuksia ja aiemmin opittua tietoa kuin aikuisilla, joten heilld on vdhemman
heiddn havaintojaan rajoittavia ja ideointiaan vaikeuttavia tekijoitd (ks. luku 4.4.2
Y mpéristokasvatuksen kokonaismalli).

Toiminnallinen osallistaminen vaatii aikuisilta lapsilahtdista otetta ja vaivannakod. Se on
mahdollista, mikéli kasvattaja huomioi lapset seka yksildina ettd lapsiryhmén kokonaisuutena ja
aikuiset tarjoavat esimerkin yhteistydssa toimimisesta (From & Koppinen 2012, 18). Toiminnallista
osallistamista toteuttavien aikuisten arvot heijastuvat heidan toimintaansa ja voivat pahimmassa
tapauksessa rajoittaa osallistavan toiminnan toteuttamisen mahdollisuuksia (From & Koppinen
2012, 38). Kuten tulemme huomaamaan kasvattajan omaa arvomaailmaa ja moraalikasityksia
késiteltdessd (ks. luku 4.2 Eettinen kasvatus ymparistokasvatuksen kivijalkana), ei kasvattavan

aikuisen arvomaailma ole koskaan yhdentekeva kasvatuksen laadun kannalta.
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4 KASVATUS YMPARISTON JA IHMISEN
SUHTEEN VALITTAJANA

Seuraavaksi esiteltavat teemat ovat ymparistokasvatuksen tutkimuksen osa-alueita ja painopisteita.
Kokoavaa katsausta ympadristokasvatuksen tutkimuksen nykytilaan on mahdotonta tehdd ja sen
perusteellinen selvittdminen vaatisi kokonaan oman tutkimuksensa. Sen verran voidaan kuitenkin
todeta, ettd Suomessa toimii talla hetkelld ymparistokasvatuksen nykytutkimuksen kartoittamiseen
ja kokoamiseen erikoistunut monialainen tutkijaverkosto Sirene, jonka jasenind on monia kymmenié
ympéristokasvatuksen tutkijoita. Heidan tarkoituksenaan on juurikin kasata yhteen tatd monitieteisté
ja hajanaista tutkimuksen kenttdd. Sirenen jasenistd ehkédpa kuuluisimmat ja paljon tieteellisia
julkaisuja tuottaneet jasenet ovat Risto Willamo, Hannele Cantell sekéd Lili-Ann Wolff. Heidéan
tutkimusintressejaan ovat esimerkiksi kokonaisvaltainen ajattelu ymparisto- ja kestavyysteemoissa,
ilmastokasvatus, globaalikasvatus, kestavyys sekd oikeudenmukaisuus kasvatuksessa, kestavé
johtaminen seké luontosuhde ja luonnon arvot.

Tutkijoista ja tieteen tekemisesta siirrytdan seuraavaksi kasvattajiin ja kouluihin. Kasvattajat
nékevat ympdristokasvatuksen kentdn usein sekavana ja vanhojen toimintatapojen
uudelleennimedmisenda (Kapylda 1994, 7). Onko tdma sekavuus aiheuttanut sen, ettd
ymparistokasvatuksen toteuttaminen on pelkastdan yksittdisen opettajan ja hanen tulkintojensa
vastuulla? Onko ympéristdongelmiin tarttuminen liian suuri haaste kouluille ja kasvattajille?

Mikéli pyrimme kasvatuksella ympéristotietoisen kayttaytymisen lisddmiseen, kasvattajan
tulee tarjota kasvatettaville tietoa, taitoja ja keinoja kestavan eldmantavan toteuttamiseksi (Jokisalo
2015, 62). Pelkka luonnontieteiden opetus ei tarjoa kasvatettaville tarpeeksi tydkaluja toimia
ymparistotietoisesti omassa elaméssadn (Jokisalo 2015, 60). Kasvatettava tarvitsee keskustelua ja
eettisida pohdintoja oman toimintansa tueksi. Tarvitsemmeko myo6s yhteiskunnallista séatelya
kasvatusinstituutioiden toteuttaman ymparistokasvatuksen tueksi?

Evoluutioteoreetikkojen mukaan kokonainen ekosysteemi tai yksittdinen laji voi hyvin
lyhyessa ajassa muuttua taysin toiseksi ympariston ohjatessa elién geenien aktivoitumista (Sameroff
2010, 38-39). Ndamé& muutokset siirtyvat elion lisdéntyessa sukupolvelta toiselle, eika edelliseen ole

endd paluuta. VVoisiko kasvatus olla se radikaali, nopea muutos, jota maapallomme kipeésti kaipaa?
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Voiko kasvattaja aikaansaada tdmén “lajin kehityksen” omalla toiminnallaan ja muuttaa ihmislajin
ajattelun taysin toiseksi?

Vertaus biologiseen ja geneettiseen lajinmuutokseen voi toimia ainakin analogiana
kasvatuksen nopean muutoksen voimaan. Téllaisten ajatusten &aneen sanominen on toki riskialtista
eikd analogiaa tule ymmart&a vaarin tai ottaa liian Kirjaimellisesti, silla t&st4 on historian saatossa
néhty pelottavia esimerkkitapauksia. Seuraava luku kasittelee kasvatuksen transformatiivisia

mahdollisuuksia sen eettisissa rajoissa.

4.1 Ecojustice education

Ké&site ecojustice tarkoittaa ymmérrysta siitd, ettd paikalliset ja globaalit ekosysteemit ovat
valttamattomid elaméllemme. Ecojustice haastaa modernin, ekosysteemejé aliarvioivan ajattelun. Se
muistuttaa meita siitd, ettd meidan tulee sdilyttdd ja vaalia kulttuurisia ja ilmastollisia arvoja.
(Martusewicz ym. 2015, 23). Toisin sanoen, ajatus oikeudenmukaisuudesta laajennetaan koskemaan
koko ekologista kenttad (Wayne & Gruenewald 2004, 21-22). Kasitettd ecojustice kdytetaan silloin,
kun oikeudenmukaisuuden n&hdaan liittyvan luontoa osana olevaan ihmiseen. Ihmisen tehdessa
ymparistoa koskevia paatoksia, hénen tulisi ottaa huomioon ympéroiva yhteiso ja kaikki siina elavét
ihmiset, ei vain itseddn. (Martuewicz ym. 2015, 31.) Skinnari (2002, 224) esittelee késitteet
esteettisyys ja empatia. Estetiikka tarkoittaa hdnen mukaansa herkkyyttd laadullisten
ominaisuuksien tunnistamiselle ja empaattisuus taas merkitsee toisen asemaan asettumista
kadottamatta omaa laatuaan tai olemustaan (Skinnari 2002, 224). Empatian kautta ihminen pystyy
huomioimaan toimintansa merkityksen muiden ihmisten kannalta.

Yhteisojen tarkeys ihmisen eldamélle on ehka ecojustice kasitteen ja aatteen keskeisin sanoma.
Késitteelle ei ole olemassa hyvda suomennosta, mutta voisimme ehka kayttda ké&sitettd eko-
oikeudenmukaisuus tai ekologinen oikeudenmukaisuus. Sanaparin education osa taas tarkoittaa
suomeksi kasvatusta, joten kasitepari tarkoittaa ekologiseen oikeudenmukaisuuteen kasvattamista.

Kasitettd ekologinen oikeudenmukaisuus on vaikea kéayttd4 ilman mainintaa kestavyydesta.
Martusewiczin ym. (2015, 25-26) mukaan kestavyyteen kuuluvat ekosysteemien lisdksi demokratia
ja diversiteetti. Demokratian he madrittelevat toiminnaksi, jossa ihmiset saavat vaikuttaa omaa
eldamaansé koskeviin péaatoksiin. Diversiteetti taas tarkoittaa monimuotoisuutta. (Martusewicz, ym.
2015, 25-26.) Nailla, ndma kriteerit tayttavilla paatoksilla olisi tarkoitus tehdd hyvaa ympardivaa

ekosysteemida kohtaan. Ihmisen tulisi oppia jakamaan omastaan muiden ihmisten, ekosysteemin seka
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tulevaisuuden sukupolvien kanssa (Jucker 2004, 30). Pienet lapset ovat usein haluttomia jakamaan
omastaan, mutta aikuiset poikkeavat tasté yllattdvan véhan.

Ekopedagogiikan tarkoituksena on saattaa meidat sen ymmarryksen aarelle, ettd olemme
kaikki yhtd kansaa samalla planeetalla (Bowers 2004, 103). Ekologisemman eldmantavan
saavuttaminen vaatii meitd palaamaan takaisin perusasioihin, kuten veden saantiin ja ruuan
riittdvyyteen (Bowers 2004, 111). Tama ei tarkoita mielestdni kehityksen pysahtymista tai
taantumista, vaan tasa-arvoisempaa jakoa. Mikéli ihmiskunta voisi kehittyd tasaista vauhtia
kayttamatta hyddyksi toinen toisiaan, voisi se olla suurinta tasa-arvoa mitd maailmassa voi olla.

Ecojustice education -agjattelu summaa oikeastaan &arettdbméan hyvin ne ekologisempaan
eldmantapaan kasvattamisen keinot, jotka nousevat esiin taustatutkimukseni tuloksena useampaan
kertaan tdmén tutkielman aikana. Naitd ovat kasvattajan esimerkkina toimiminen, véliton muutoksen
tarve, kriittinen ajattelu sekd metakognitiiviset taidot, luontosuhteen kehittyminen omien
kokemusten kautta, paikan tajun kehittyminen, oppijan voimaantuminen, tekeméall& oppiminen seka
systeeminen ja systemaattinen oppiminen (ks. Jucker 2004, 49-53). Tarvitsemme suuren maaran
uusia taitoja seka kykyja arvioida nykyista toimintaamme reflektiivisesti kyetdksemme kehittymaan.
Tarvitsemme my0ds rohkeutta ja ndyryyttd oppiaksemme jakamaan ja luopumaan saavutetusta
”omastamme” toisten hyvéksi.

Ekologiseen oikeudenmukaisuuteen kasvattamisella on edessadn haastava tehtéava. Sen tulisi
pystyd muuttamaan vaihtoehtoinen eldmantyyli valtavirran ajattelutavoiksi sekd kumota vanhoja
uskomuksia ja kaytanteitd uuden tiedon ja taidon tieltd (Jucker 2004, 49.) N&in myos kasvattajat
kohtaavat tdimén haasteen alkaessaan toteuttaa ecojustice edcationia. Téllainen ekologinen reformi
kohtaa kuitenkin vastustusta voimakkailta tahoilta (Bowers 2004, 114). Opettajat ja kasvattajat
tarvitsevat uusia ideoita ja tietoa tuekseen téllaisen toiminnan toteuttamiselle sekd rohkeutta
perustella kantansa sitd tiedusteleville. Ecojustice education on yksi ajattelutapa, joka tukee
ekologisemman eldmantavan pariin kasvattamista.

Morrison (2016) on tutkinut USA:ssa ekologisesta ndkokulmasta kiinnostuneita opettajia,
jotka osallistuivat viiden kuukauden ajan ryhmakeskusteluihin ecojustice educationista ryhmassé
nimeltd  Critical Friends Group. Ryhmaéassd  keskusteltiin  lansimaisen  kulttuurin
uudelleenmaarittelysté ja toimintatapojemme tunnistamisesta seka muuttamisesta. Kulttuuri voidaan
madritellda kollektiivisena tapojen ja merkitysten kokonaisuutena tai yksilotasolla rajata se
koskemaan kulttuurisia toimijoita, kuten taiteilijoita. Esimerkkej& kulttuurista ovat muun muassa
ruokakulttuuri ja tapakulttuuri. Kulttuurin muutos voidaan ndhdé yhtend nopeimmista ratkaisuista

ymparisto- ja yhteiskunnallisiin ongelmiin vaikuttamisessa. (BIOS, Kulttuurinen muutos 1 —
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Kulttuurinen muutos ymparistokeskustelussa.) Kulttuurinen muutos taas ei yleensa tapahdu kovin
nopeasti (ks. luku 4.4.3 Esimerkin voima).

Morrisonin keskeisimmat 16ydokset olivat, ettd opettajien oli vaikea maaritella késitettd
ecojustice education siitd kysyville ihmisille ja ettd eko-oikeudenmukaisesta kasvatuksesta
puhuminen saa aikaan tunnereaktioita tutkittavissa (Morrison 2016, 117-121.) Kasitteiden tarkan
sisallén hahmottaminen on monen ekologiseen elamantapaan liittyvan késitteen ongelma (ks. esim.
luku 2.2 Ymparistttietoisuus). Morrison pohtii artikkelinsa lopussa, ettd kulttuurimme
uudelleenmaéarittely vie aikaa eika se tapahdu nopeasti (Morrison 2016, 121). Mikéli haluamme estaa
ilmastonmuutoksen aiheuttaman laajan tuhon, meilla on vain pelottavan vahan aikaa toimia.
Joidenkin arvioiden mukaan aikaa on ainoastaan muutamia kymmenia vuosia tai korkeintaan oman
elinaikamme verran (Barnosky & Hadley 2017, 197). Maapallon on mahdollista paatya
keikahduspisteeseen, jossa kaikki yhtdkkia ensin pitk&an ja hitaasti kehityttyadn kaatuu ja muuttuu
toiseksi ja ennalta-arvaamattomaksi (Barnosky & Hadley 2017, 13—-14). Normaali tila muuttuu &kisti
katastrofiksi ja uudeksi normaaliksi (Barnosky & Hadley 2017, 205). Vaikka Kkulttuurin
uudelleenmaarittely on ymmarrettavasti pitké prosessi, meilla ei ole aikaa odotella.

Toiseksi Morrison muistuttaa, ettd matka ekologisempaan ajatteluun ei ole vain tietoinen ja
alykkyyteen perustuva. Se on myos tunteikas tie (Morrison 2016, 121-22.) Ihminen ei voi koskaan
taysin erottaa omia tunteitaan paatoksistaan ja ajattelutavoistaan (ks. luku 3.1 Ympaéristotietoinen
kayttaytyminen). Kolmantena huomiona Morrison kertoo, ettd Critical Friends Group -ryhméaan
osallistuneet henkil6t kokivat ryhman toiminnan muun muassa haastavana, mutta saivat sieltd myos
tukea omalle ajattelulleen. (Morrison 2016, 122). Voi olla, ettd tarvitsisimme enemman Critical
Friends Groupin kaltaisia ryhmid, joissa kasvattajat paasisivat keskustelemaan ja vdittelemaan
arvoistaan ja toimintatavoistaan. Ryhmat voisivat tarjota osallistujille uusia ideoita ja tukea taistella

kasvatuksen reformia jarruttavia voimia vastaan.

4.2 Eettinen kasvatus ymparistokasvatuksen kivijalkana

Olemme teknisesti ja tieteellisesti edistyneitd. Meilla olisi k&dytdssamme paljon tyokaluja, joista olisi
apua yhteiskunnan ja ympériston ongelmien ratkaisussa. Niinpa suurimmat kehityksen kohteet eivat
I6ydyké&an vélttaméattd teknologiasta, vaan valmiuksista pohtia asioita eettisesti sekd siitd
toiminnasta, jota tallaisista pohdinnoista seuraa. (Peltonen 2001, 131.) Millainen on se etiikan kentté

ja asenneilmapiiri, jolle ympéristokasvattajat ovat jalkautuneet?
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Suurin osa ihmisistd ei ole kovin huolissaan ilmastonmuutoksesta ja sen vaikutuksista
maapalloomme. Osa meista taas kokee kestavan elaméntavan késitteen piiriin liittyvan pelk&staan
maailmanlopun ennustuksia ja katastrofipuhetta (Cullinger 2004, 19). Jatkamme opittujen
kulutustottumustemme toteuttamista kaikesta huolimatta aivan kuten ennenkin. (Pélzler 2015, 203—
204). Polzler (2015, 203—204) kysyy, johtuuko tdma moraalisesta nihilismistad. Moraalinen nihilismi
kieltdd moraalisten totuuksien olemassaolon kokonaan (Pdlzler 2015, 204.). Téllainen ajattelu jattaa
ihmisen aika yksin omien ajatustensa ja tulkintojensa kanssa. Toisaalta, nihilismi antaa
mahdollisuuden olla toimimatta ympériston hyvaksi, silla mitdén ratkaisua ei voitaisi pitaa
moraalisesti toista ratkaisua parempana. Polzlerin tutkimus kuitenkin todisti, ettei nihilistien ja
muiden ihmisten ilmastokayttaytymisen valill4 ollut suurta eroa. Ratkaisut kestdvaad elaméntapaa
edistdvasta toiminnasta tehtiin yleensd muiden kuin moraalisten perustelujen tukemana. (Polzler
2015, 212-213.) Pelkastdan moraalinen nihilismi ei siis missdadn nimessa selitd ihmisten
passiivisuutta.

IImastonmuutokseen liittyy moraalinen ajatus harmista ja huonon kehityksen tuottamisesta.
llmastonmuutos tai sukupuuttoaalto eivat kuitenkaan ole perinteisid moraalisia dilemmoja
seuraavista syista: ihmiset eivéat yleensa tuhoa maapalloa tarkoituksella, syyta tasta ei voida kaataa
yksittdisen subjektin niskaan eikd kukaan yksittdinen kohde sinéll&d&n ole uhri. (Grasso 2013, 381.)
Ihmisen aivot kuitenkin mieltdvdt muun muassa ndma Kriisit moraalisiksi dilemmoiksi (Grasso
2013, 388). Ymparistokysymyksistd on siis mahdollista keskustella moraalisesti arvioiden.

Ymparistokysymyksiin suhtaudutaan yleensd seurauseettisesti. Seurausetiikassa toiminnan
hyvyyttd tai huonoutta arvioidaan ainoastaan sen perusteella, ovatko sen seuraukset suotuisia.
(Grasso 2013, 382.) Grasso (2013) selvitti tutkimuksessaan, millaista neuraalista aktiviteettia
ihmisen aivoissa tapahtuu hanen pohtiessaan moraalisia ongelmia ja millainen aivojen aktivaatio
johtaa minkékinlaisen moraalisen perustelun kayttdon. Han huomasi, ettd nimenomaan
ilmastonmuutoksen kaltaiset, persoonattomat ja uhrittomat ongelmat kasiteltiin hyvin usein juurikin
seurauseettisin perustein, kun taas esimerkiksi henkilokohtaisemmat dilemmat johtivat emootioiden
aktivaatioon, josta seurasi deontologisten eli velvollisuuseettisten perustelujen k&yttaminen. (Grasso
2013, 388.) Moraalikasvatukselle on siis olemassa seka vahvat perusteet etta pohja: ihmisen aivot
mieltdvat ympéristbongelmat automaattisesti moraalisiksi ongelmiksi ilman, ettd opettaja tai
kasvattaja ndkee suuresti vaivaa nayttadkseen ndma ongelmat moraalisessa valossa.

Opettajan tulee sisdistdd ekopedagoginen ajattelutapa ennen kéaytannon sovelluksien
toteuttamista (Morrison 2016, 122). Raus ja Varri (2017, 103-113) ovat Kirjoittaneet opettajan

ekologisen itsen loytdmisestd ja opettajien koulutuksen kehittdmisestd. Heiddn mukaansa
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kasvattajalla tai opettajalla on suuri haaste ja vastuu siing, miten han heijastaa opetuksessaan omaa
maailmankatsomustaan tai arvojaan oppiaineiden kautta ja niiden yli oppijoihin (Raus & Vérri 2017,
108). Tallaista lahestymistapaa kutsutaan holistiseksi tyyliksi (Raus & Varri 2017, 113). Opettajan
oma arvomaailma nékyy opetuksen lapi kaikissa aineissa ja hdnen muussa kéayttaytymisessaan.
Opettajan olisikin mielestani t&std syystd hyva olla tietoinen omasta arvopohjastaan. Sen
pohtimiseen tulisi myos olla aikaa opintojen lomassa.

Voidaan kysyd, saako opettajan oma persoona nakya opetuksessa ja voivatko hanen omat
mielipiteensd vaikuttaa opetuksen siséltoon. Saako opettaja ottaa kantaa yhteiskunnallisiin
kysymyksiin ja ongelmiin? Opettajan arvomaailma vaikuttaa vakisinkin siihen, miten han tulkitsee
tietoa ja valittaa sitd oppilaille (Raus & Varri 2017, 108). Opettaja ei ole kone, vaan han opetustaan
suunnitellessaan poimii kéytettdvasta materiaalista oppilaiden ikétasolle sopivan, omasta mielestaan
keskeisen sisallon. Han toimii maailman tulkkina oppilaille (Raus & Varri 2017, 112). Opettaja on
kasvatuksen ammattilainen, joka tyoskentelee pitkalti omalla persoonallaan ja persoona toimii usein
jopa opetusvélineend (Raus & Vaérri 2017, 113). Opettajan on vaikea piilottaa oppilailta tai
opiskelijoilta omaa suhtautumistaan ymparisto- ja yhteiskuntakysymyksiin. Siksi néista ajatuksista
ja arvoista on hyva keskustella avoimesti oppilaiden kanssa.

Lapset ovat vield niin eldménsa alussa, ettd heille ei ole ehtinyt kertyd suurta ymparistoé
kohtaan vaarin toimimisen taakkaa (Vienola 1995, 79). Lasten kanssa kaytavat moraaliset
keskustelut ovat siitda huolimatta kiinnostavia ja hedelmallisia. Elaméan perusteellinen tutkiminen ja
ymmartaminen vaatii omien pohdintojemme liséksi toisten kanssa kaytavia keskusteluja (Fisher
2008, 163). Fisher (2008, 167) kertoo Sokrateen ajatelleen, ettd jokainen puhekykyinen olento voi
kehittdd filosofisia taitojaan. Moraalikasvatusta on toteutettu keskustelevalla metodilla, jossa
oppilaat tai opiskelijat asetetaan hypoteettiseen, moraalisesti haastavaan tilanteeseen. Ajatellaan,
ettd oppijat voisivat keskustelun keinoin saavuttaa suurempaa moraalista ymmarrysta tilanteeseen
liittyen. (Peltonen 2001, 132.) Sokraattisessa menetelméassé dialogia tuetaan kysymyksilla. Namé
opettajan kysymat kysymykset auttavat oppilasta synnyttdméén omia ajatuksia. (Fisher 2008, 165.)
Aidosti ajattelua kehittavat kysymykset ovat avoimia, eivat niink&an retorisia tai faktaosaamiseen
perustuvia (Fisher 2008, 175). Kasvattaja ei saisi odottaa kasvatettavilta valmiita ratkaisuja, jotka
voi tarkistaa kirjan takaa, vaan hénen tulisi muistaa kunnioittaa vaihtoehtoisia ajattelun tapoja. Itse
keskustelun k&yminen on usein vastauksia tarkedmpaa.

Stevenson, Peterson, ja Bondell (2016) ovat tutkineet, miten perhe ja ystavét vaikuttavat
siihen, miten huolissaan nuoret ovat ilmastonmuutoksesta. He huomasivat, etté erityisesti perheen,

mutta myos ystdvien uskomukset ilmastonmuutoksesta vaikuttavat nuoren uskomuksiin.
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(Stevenson, Peterson, & Bondell 2016, 6-9.) Mielestani yksi heiddn tutkimuksensa
merkittdvimmistd tuloksista oli se, ettd ilmastonmuutoksesta keskusteleminen niin siitd
huolestuneen kuin sen Kkieltdvankin kaverin tai perheenjédsenen kanssa lisasi nuoren huolta
ilmastonmuutoksesta (Stevenson, Peterson, & Bondell 2016, 9-10). Keskustelun rooli ei siis ole
yhdentekeva mietittaessa, milla tavoin saisimme nuoret kiinnostumaan ilmaston tilasta.

Voidaan siis pohtia monelta kannalta, sopiiko moraalinen keskustelu ympéristokasvatuksen
metodiksi. Miten kasvattajan sitten kannattaisi lahestyd moraalikasvatusta? Peltonen (2001, 132)
nékee tdmanhetkisissd ymparistokasvatusta koskevissa malleissa kaksi ongelmaa. Ensinnakin,
hénen mielestd&n on ongelmallista, ettd moraalikasvatus nahddidn muusta koulun arjesta ja toisista
oppiaineista erillisend ilmionéd. Toiseksi, mallit sivuuttavat rdikedsti koulussa vallitsevan piilo-
opetussuunnitelman.  (Peltonen 2001, 132.) Piilo-opetussuunnitelma tarkoittaa &aneen
lausumattomia velvoitteita ja odotuksia, joita koulu tai kasvatusymparisto asettaa oppijoille (Tieteen
termipankki 2018. ks. my6s Broady 1986, 96-98). Oppilailta ja opiskelijoilta odotetaan seké&
tietynlaista kayttdytymistd instituutioissa ettd moraalisten s&&ntdjen noudattamista. Oppijoiden
odotetaan tietdvan, miten koulussa toimitaan.

Peltonen (2001, 134) viittaa Kohlbergin (Kohlberg 1976, 196-199) ja Jacksonin (Jackson
1968) tekemiin tutkimuksiin ja selvityksiin koulujen piilo-opetussuunnitelmasta. Koulu on
instituutio, jossa on olemassa ddneen sanomattomia saant6ja ja tapoja. Naitd ovat esimerkiksi
opetuksen kyseenalaistamatta jattdminen ja opettajan vallankayton hyvéksyminen. (Peltonen 2001,
134.) Opettajalla on esimerkiksi mahdollisuus kontrolloida luokassaan olevia oppilaita ja hanen
antamansa arvosanat maarittavat osan oppijoiden tulevaisuudesta (Vuorikoski 2003, 83—-84). Naiden
piiloisten toimintamallien huomiotta jattdminen voi sydda pohjan koko ympdristd- ja
moraalikasvatukselta.

Opettajan ja kasvattajan kéayttama valta on nykymuodoissaan hienovaraista ja piiloista
(Vuorikoski 2003, 86). Eteldpelto, Heiskanen ja Collin (2011, 15) kertovat kolmesta valtaan
liittyvasta kasitteestd, jotka ovat power over, power to ja power with. N&istd ensimmainen viittaa
valtaan, jossa henkil6lla on valta saada toinen henkild tekemaén jotakin. Toinen késite on hieman
lempedmpi ja valta ndhddan enemmankin resurssina muuttaa asioiden nykytilaa. Kolmas kasite
liittyy kollektiiviseen kykyyn vaikuttaa olosuhteisiin. Tamé ké&site on lasna Iahinna feministisessé
analyysissa. (Etelépelto, Heiskanen & Collin 2011, 15.) Mielesténi opettajan tai kasvattajan olisi
hyodyllistd hallita power to -taito suoran kaskyttamisen sijaan.

On ongelmallista, ettd samaan aikaan kun piilo-opetussuunnitelman mukaan massasta

erottuminen ja opettajan sanoman kyseenalaistaminen on tuomittavaa, pitéisi oppilaan yltaa
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eettisissd keskusteluissa uusiin moraalisiin sfaéreihin ja ajatella Kkriittisesti, eri tavoin kuin muut
(Peltonen 2001, 134). Peltonen (2001, 135-136) kertoo kirjoituksessaan esimerkin, jossa opettaja
kdy moraalista keskustelua luonnonvarojen saastamisestd luokassaan ja samaan aikaan taistelee
kynsin hampain koululle kohdistettuja séastétoimenpiteitd vastaan. Oppilaat saavat opettajalta
oudon ja ristiriitaisen esimerkin siitd, ettd on mahdollista argumentoida vahvasti luonnon
suojelemisen, sdastdmisen ja ymparistokysymysten nakokulmasta, mutta samaan aikaan pitéa kiinni
omasta, saavutetusta elintasostaan.

Power ym. (1989, 24) kertovat kirjassaan Kohlbergin oikeudenmukaisten yhteistjen
ldhestymistavasta. Tama ldhestymistapa poikkeaa moraalisesta keskustelusta siten, ettd keskustelun
aiheet eivit ole hypoteettisia, vaan arkipdivaisid koulun asioita. Nain keskustelu ei rajoittuisi vain
luokan sisélle tietylle tunnille, vaan moraalinen keskustelu eldisi koulun arjessa kaiken toiminnan
lapdisevana toimintamallina. (Power, Higgins & Kohlberg 1989, 23-26.) Lahestymistavan vahvuus
on siing, ettd oppilaat ja opiskelijat ovat yhteisonsd aktiivisia toimijoita ja mukana tekemassa
kehitystasonsa mukaisia paatoksid, jotka koskevat koulun toimintaa (Peltonen 2001, 134-135).
Kohlberg halusi, ettd koulun piilo-opetussuunnitelma saataisiin muutettua koulun arjen ja
kaytanteiden myotad oikeudenmukaisuuden opetussuunnitelmaksi (Power, Higgins & Kohlberg
1989, 24). Ndin moraalikasvatus ei jéisi pelké&stdan opettajan vastuulle, vaan myds oppilaat saataisiin
sitoutettua mukaan toimintaan ja paatoksentekoon.

4.3 Ymparistd kasvatusta ja opetusta ohjaavissa dokumenteissa

Opettajat kayttdvat valtaa oppilaita kohtaa, mutta myos opettajiin kohdistuu vallankayttoa.
Uusliberalistinen markkinatalousvetoinen politiikka lisd4 opettajiin ja kasvattajiin kohdistuvaa
valvontaa ja vallankayttdd koko ajan (Vuorikoski 2003, 87). Yksi vallankdayton véline ovat
kasvatusta ohjaavat ja velvoittavat asiakirjat.

Tutkimukseni kohdejoukko koostuu Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoista.
He tulevat valmistuttuaan tytskentelem&dn esimerkiksi luokanopettajina, varhaiskasvattajina,
aineenopettajina ja tutkijoina. Onkin tarkeaa eritelld, mill& tavalla kunkin alan ohjaavat dokumentit
velvoittavat kasvatustieteiden ammattilaisia toimimaan ympaéristén puolesta.

Aikuiskasvatuksen ja ammattitutkintojen (ammattikoulut) osalta eritteleminen ei onnistu,
koska kumpikin osa-alue on niin monimuotoinen ja laaja, ettei keskitettyja maarayksia tai kokoavia,

velvoittavia asiakirjoja 10ydy. Esimerkiksi jokaisen mahdollisen ammattitutkinnon siséltojen
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eritteleminen ei tassd tapauksessa ole kannattavaa. Keskitynkin siis kuvaamaan varhaiskasvatuksen,

esiopetuksen, perusopetuksen seka lukio- ja aikuislukio-opetuksen kannalta keskeisid dokumentteja.

4.3.1 YmparistOkasvatus varhaiskasvatussuunnitelmassa

Varhaiskasvatussuunnitelma (VASU) on kaikkia varhaiskasvattajia sitova kasvatussuunnitelma.
VASUssa ekologisuus ja kestdvd elaméntapa nousevat esiin ensimmaisen kerran 0siossa, jossa
eritelladn varhaiskasvatuksen arvopohjaa. Otsikon Terveellinen ja kestava elaméntapa alla on
kehotus ohjata lapsia kestdvaan eldmantapaan, johon siséltyvat terveys ja hyvinvointi. Tarkeita
kehityksen kohteita ovat VASUssa myds tunnetaidot, esteettinen ajattelu seké kestavan elamantyylin
osa-alueiksi méaaritellyt kulttuurinen, ekologinen, sosiaalinen ja taloudellinen ulottuvuus. VASUssa
esitetddn my0s ajatus siitd, ettd ekososiaalisen sivistyksen pohja luotaisiin jo varhaiskasvatuksessa
ja lapsi alkaisi jo pdivakoti-idssa ymmartdmaan ekologisen kestédvyyden ja sivistyksen yhteyden
sosiaalisiin oikeuksiin sekd muun muassa ihmisarvoon (Opetushallitus, VASU 2016, 19-20.)
Mielesténi tdma tavoite on hyvin kunnianhimoinen.

Seuraavan kerran Kkestdva eldméntapa ja ekologisuus tulevat ilmi péivékodin
toimintaperiaatteiden ja -kulttuurin kohdalla. ~ N&issd ohjeissa korostetaan vastuullisuutta
ymparistostd ja muista ihmisistd. Esimerkkeina paivakodeissa toteutettavasta ympaéristotietoisesta
toiminnasta esitetddn valineiden ja tilojen yhteiskédyttd, kohtuullisuus ja saéstavaisyys, rikki
menneiden vélineiden korjaaminen sek& uusiokaytto ja kierrattdminen. Myds VASUssa ekologisuus
liitetddn oppimisympéristoihin, kuten muissakin opetusta ja kasvatusta ohjaavissa perusteissa.
(Opetushallitus, VASU 2016, 31.) Oppimisymparistdja voidaan kéyttdd ymparistokasvatuksen
tukemisessa esimerkiksi huomioimalla oppimisymparistdjen joustavuus, kohentamalla koulujen
pihoja seka silla, ettd lapset otetaan mukaan oppimisymparistdjen suunnitteluun (Kytta 1995, 141—
145).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd ekologinen kestavyys ja kulutustottumuksiamme haastava
elamantapa  nakyvat  varhaiskasvatussuunnitelmassa  kasvatuksen  arvopohjassa  seka
toimintaperiaatteissa. Ne nayttaytyvét paivakodin arjessa koko kasvatuksen suunnittelun lapaisevina
teemoina. On huomionarvoista, ettd esimerkiksi tavaroiden korjaaminen ja séastavaisyys on paatetty

mainita erikseen esimerkkeina toteutettavasta toiminnasta.
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4.3.2 Ympaéristokasvatus esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (EOPS) ovat varhaiskasvatussuunnitelman tavoin
velvoittava dokumentti. EOPSissa ekologisuus ja ympéristotietoisuuteen kasvattaminen nostetaan
esille vain muutaman kerran. Suunnitelmassa mainitaan, etta esiopetuksen tulee noudattaa kestévan
elaméntavan mukaisia toimintamalleja. Se myds huomioi VASUn tavoin kestdvan elaméntavan eri
puolet: kulttuurisen, taloudellisen, ekologisen ja sosiaalisen kestavyyden. (Opetushallitus, EOPS
2014, 15.) EOPS perustuu pitkalti samoihin lahtokohtiin kuin VASU seké seuraavaksi kasiteltava
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.

Seuraavan kerran EOPSissa puhutaan ekologisuudesta oppimisymparistdjen kohdalla
(Opetushallitus, EOPS 2014, 24). Mainintoja on todella véhan ja ne liittyvat esikoulun yleiseen
arvopohjaan ja toimintaperiaatteisiin. Toisaalta, esikoulussa ei ole varsinaisia oppiaineita, joiden

sisaltéihin ympadristoasiat voisi luokitella.

4.3.3 Ymparistokasvatus perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

Uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet astuivat voimaan vuonna 2016.
Perusopetuksen opetussuunnitelma perusteet (POPS) on opetushallituksen laatima velvoittava
asiakirja, joka ohjaa luokanopettajan seka ylakoulun aineenopettajan tyotd. Vaikka opettaja on
Suomessa suhteellisen autonominen toimija luokassaan, han ei virkamiehend tai -naisena voi
sivuuttaa Opetushallituksen saadoksié.

Opetussuunnitelman perusteissa on alakoulun kohdalla oma kappaleensa ympaériston ja
luonnon huomioimisesta opetuksessa ja sen otsikko on Kestavan elamantavan valttdmattomyys.
Cullingerin (2004, 17) mukaan kestavyys tarkoittaa muun muassa sitd, ettd ihminen Kkiinnittaé
huomiota tekoihinsa sek& niiden seurauksiin muiden ihmisten ja ympadriston kannalta. Kestédva
elamantapa on méaritelty tarkemmin luvussa 2.3.

Kappaleessa on haluttu korostaa, etta oppijan on keskeistd ymmartaa olevansa osa luontoa ja
jopa riippuvainen siitd. (Opetushallitus, POPS 2014, 16) Té&ssa l&hestytddn systemistisen
kasvatuksen ideaa siind mielessd, ettd ihminen ndhd&an kiintednd osana luonnonjarjestelmia ja
ekosysteemia (ks. luku 2.2 Ympadristotietoisuus ja STK). Nykyinen vallalla oleva ké&sitys korostaa
ihmisen roolia aktiivisena oppijana ja merkitysten luojana. Téallaisessa kasityksessé luonto j&&
ontologisesti ajateltuna passiiviseksi ja itsendiseksi, meidan tiedostamme riippumattomaksi.

(Blanche 2017, 562.) Olisi hytdyllisempéa keskittyd katsomaan luontoa ja sen ilmi6ita sekd meita
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ihmisid siind yhtend kokonaisuutena, jotka vaikutamme jatkuvasti toinen toisiimme (Blanche 2017,
569). Tallaista ajattelua POPS pyrkii todenndkdisesti maininnallaan edistamaan.

Perusteiden mukaan perusopetuksen tulisi myds tunnistaa tarve kestévélle kehitykselle ja
ekologiselle sivistykselle. Kestavan kehityksen osa-alueina nahdaan kulttuurinen, taloudellinen,
sosiaalinen ja ekologinen puoli. Ekologinen sivistys on POPSissa méaritelty sivistykseksi, joka vaalii
ihmisarvoa, biodiversiteettia ja kiertotaloutta. On tarke&d, ettd sekd oppilaat ettd opettajat ja muu
koulun henkil6kunta toimivat ndiden luonnonvarojen kestavaa kayttda tukevien arvojen mukaisesti
ja koulussa pystyy kasvamaan kestavéan elaméntavan pariin. Tassa POPSin kappaleessa on maininta
myos ilmastonmuutoksesta ja siité, ettd se tulisi ottaa todesta ja vakavasti. (Opetushallitus, POPS
2014, 16.) Tama on mielestani aivan selke& peruste sille, ettd kukaan ammatissa toimiva luokan- tai
aineenopettaja ei voi ammattiaan harjoittaessa kieltaa eika kiistdd maapallomme reunaehtoja eika
valittdd oppilaille sitd kuvaa, ettd esimerkiksi kulutustottumuksemme olisivat kestavia tai
energiantuotannossamme ei olisi haasteita ja ongelmia.

Opetushallitus on ajatellut, ettd kouluissa pyrittdisiin valjastamaan teknologia ja sen kehitys
tukemaan kestdvaa elamdéntapaa ja tulevaisuutta. Opetuksessa tulisi myods olla aikaa pohtia
kulutustottumuksiamme seké teollista tuotantoa ja I0ytdd teknologian avulla ratkaisuja naissa
ilmidissd oleviin ongelmiin. Kappaleessa korostetaan myo6s erikseen globaalia vastuuta.
(Opetushallitus, POPS 2014, 16.) Teknologia ja sen kouluihin tuominen ovat Kiisteltyja ja tunteita
herattévia asioita. Yksi teknologian parhaista puolista on mahdollisuus havainnollistaa ja mallintaa
(Nurmi & Jaakkola 2002, 110 ja 112). Voisin kuvitella, ettd tasta olisi hydtya ymparitollisista
ilmidista keskusteltaessa, silla ne ja&véat usein abstrakteiksi ja vaikeiksi kasittad. On myo6s havaittu,
ettd teknologia ei valttaméattd vahennd sosiaalista kanssakdymistd, vaan toimii yhteisollisen
oppimisen ja keskustelun avaimena (Nurmi & Jaakkola 2002, 112). Keskustelu taas toimii yhtena
moraalikasvatuksen menetelménd (ks. luku 4.2 Eettinen kasvatus ymparistokasvatuksen
kivijalkana).

Voidaan myos pohtia, voiko teknologian hyddyntdminen opetuksessa olla osalle opettajista se
vaikea ja stressaava puoli heidén tyotadn, sill& heidéan nykyinen koulutuksensa ei vélttamaétta sisalla
ammattitaitoa kayttdd uutta teknologiaa. Opettaja voi ilman muuta ohjata oppijoita kehittelemaén
uusia teknologisia innovaatioita luonnon suojelemiseksi ja ekologisen ajattelun lisddmiseksi. Tamé
on vain mielesténi aika kohtuuton vaatimus, mikéli opettajan omat I1T-taidot eivat riitd edes laitteiden
kayttdmiseen.

Tietoyhteiskuntakehitys pakottaa meidat opettelemaan uusia tiedonkasittelytaitoja (Nurmi &

Jaakkola 2002, 109). Meidén tulee omaksua koko ajan uudessa muodossa olevaa tietoa ja muuttaa
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entisia kasityksidamme. On mahdollista, ettd nuorten tietoisuus omasta kulttuuriympadristostaan ja
varsinkin kaupunkiasumiseen liittyvista asioista eroaa aikuisten tiedoista. Lapset ja nuoret on alettu
néhda aktiivisina toimijoina ja oman ymparisténsa muokkaajina (Allas 2001, 117). Opettajien tulisi
jossain maarin luopua opettajajohtoisesta opetuksesta ja antaa oppilaille entistd enemman vapauksia
ja vastuuta ympaéristotietoisen toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa. Tdma veisi pois painetta
opettajan oman teknologisen osaamisen vaatimuksista.

Ekologisuus tulee mainituksi POPSissa my6ds ndiden yleisempien, koulun arkea ja
arvomaailmaa koskevien tavoitteiden jalkeen. Né&it4 kohtia ovat esimerkiksi oppimisymparistot,
etdyhteyksiin perustuva opetus, ymparistoopin sisallot ja kuvataiteen sisallot (Opetushallitus, POPS
2014, 29, 39, 130 ja 144). Ympaéristotietoinen ajattelu on siis haluttu siséllyttdd laaja-alaisesti
perusteisiin ohjaamaan sekd opettajan oppisisaltdjen valintaa ettd arjen ratkaisuja ja koulun
kayténteita.

POPS kéayttdd monia késitteitd, esimerkiksi ilmastonmuutos ja ekologisuus, méérittelematta
niitd kovin tarkasti. Cullinger (2004, 17) nostaa kirjoituksessaan esiin sen seikan, etta kestdvan
elaméantavan késitteesta on tullut erdanlainen cliché ja késitteen sisélla on paljon liikkumatilaa siita
huolimatta, ettd kaikkien oletetaan ymmartavan sen sisaltd. Tamé on mielesténi jollain tavalla
vaarallista, silla madrittelemattomyys jattda tilaa opettajien nédkemyseroille. Taméa taas tuntuu
eraénlaiselta oletukselta siitd, ettd kaikkien opettajien tulisi tuntea ndma késitteet ja osata ulkoa
niiden sisaltd. Kasitteet ovat myds osaltaan Kiistanalaisia ja moniulotteisia, joten jokaisella
opettajalla voi olla hieman omanlaisensa ja silti oikea kasitys aiheesta.

Osan kaésitteistda POPS taas maédrittelee tarkasti. Esimerkiksi ekologisen sivistyksen
maéarittelyyn on panostettu. Ehkd ndma késitteet ndhdaan sen verran uudempina ja vieraampina, etta
niiden maarittelyyn on haluttu panostaa vaarinymmarrysten valttamiseksi.

Seuraavan kerran ympéristoa ja ekologista elamantapaa kasitelladn POPSissa vuosiluokkien
7-9 kohdalla. Téssé yhteydessa ymparistondkokulma on liitetty otsikon Laaja-alainen osaaminen
vuosiluokilla 7-9 alle. POPSissa mainitaan, ettd vuosiluokilla 7-9 jatketaan alemmilla luokilla
aloitetun ekologisen eldméntavan rakentamista ja yllapidetédan sitd. Opettajien tulisi myds pohtia
oppilaiden kanssa kestdvdan kehityksen edellytyksid seuraavilla osa-alueilla: ekologisuus,
sosiaalisuus, yhteiskunnallisuus, taloudellisuus ja kulttuuri. (Opetushallitus, POPS 2014, 281.) 7.—
9. luokan opettajien oletetaan ilmeisesti lukevan alakoulun suunnitelman puolelta, mit4 ekologinen
eldmantapa ja siihen kasvattaminen on alemmilla luokilla siséltanyt.

Viimeisen kerran ekologia tai ekologisuus tulee mainituksi biologian, kuvataiteen ja kasityon
oppisiséltéjen kohdalla (Opetushallitus, POPS 2014, 380, 427 ja 431). Nama aineet nahdaan jostain
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syystd kokonaisuuksina, joihin ekologisen eldmantavan opetus on helppo yhdistdd. Kuvataide ja
muutkin ilmaisuaineet voisivat toimia yhtend vaylana kulttuuriselle muutokselle, sill4 ne tarjoavat
vaihtoehtoisia tapoja kasitella tunteita seka kokea yhteiskunnallisia ja ilmastollisia ilmigita (B1OS,
kulttuurinen muutos 1 — Kulttuurinen muutos ymparistokeskustelussa). On mielenkiintoista, etta
esimerkiksi musiikki tai yhteiskuntaoppi eivat ole talla listalla.

Y hteenvetona voidaan todeta, ettd ekologisuus ja kestdva elamantapa mainitaan huomattavasti
harvemmin yldkoulun kuin alakoulun osuudessa. Tdma voi johtua siitd, ettd ylakoulun tavoite on
jatkaa alakoulussa aloitettua linjaa ja ympaéristokasvatuksen perusteet tulisi lukea alakoulun osuuden
alta. Ekologisen elaméntavan ja kestdvan kehityksen ndhdaan liittyvan ldheisimmin koulun
toimintaan ja arkeen sekd oppiaineista ymparistooppiin, biologiaan, kuvataiteeseen seka késityohon.
Voidaan kysya, milla perusteella juuri ndma oppiaineet ovat valikoituneet “ckologian kohteiksi”.
Jos katsotaan esimerkiksi vuosiluokkien 4-6 yhteiskuntaopin opetuksen tavoitteita, niissé ei mainita
ollenkaan ympéristonakokulmaa tai ekologista ajattelua. Yhteiskuntaopin tavoitteet keskittyvat
enemman yrittdmiseen, demokratiaan ja “kunnon kansalaisuuteen” (Opetushallitus, POPS 2014,
260). Voidaanko olettaa, ettd Opetushallitus haluaa erottaa yhteiskunnan ja ympariston toisistaan?

Uusimmissa opetussuunnitelman perusteissa korostetaan myods oppiainerajat ylittavaa
opetusta, monialaisia oppimiskokonaisuuksia ja integraatiota (Opetushallitus, POPS 2014, 19 ja 31).
Suomessa ja muissa lansimaissa on jo kauan lahdetty siitd ajatuksesta, ettd kun ympadristokasvatusta
tukevia malleja kehitetadn, ne ovat jo lahtokohtaisesti monialaisia ja lapaisevét koko opetuksen seka
koulun toiminnan ja arvot (Peltonen 2001, 131). On siis hieman ihmeellistd, ettd kestavan

elaméantavan opetus on jossain mielessé alistettu vain tiettyjen oppiaineiden sisaltéjen alle.

4.3.4 Ympaéristokasvatus lukion seka aikuisten lukiokoulutuksen

opetussuunnitelmien perusteissa

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (LOPS) ekologisuuteen ja kestavaan elamantapaan tartutaan
hieman edellisista suunnitelmista poiketen. LOPSissa maaritell&&n opiskelijan oppimiselle tavoitteet
sekd keskeinen siséltd. Naiden alta 16ytyy otsikko Aihekokonaisuudet. LOPS méarittelee ndma
kokonaisuudet isommiksi teemoiksi tai aihealueiksi, jotka ovat haastavia yhteiskunnallisia
kasvatukseen ja opetukseen liittyvia problematiikkoja. Naihin teemoihin liittyvdt myos
arvokysymykset ja ne ovat monialaisia, ainerajat ylittavia oppimiskokonaisuuksia, joita ei voida
palauttaa yksittaisen oppiaineen alaisuuteen. (Opetushallitus, LOPS 2015, 35.) Aihekokonaisuudet

ovat siis jollain tavalla verrattavissa POPSin laaja-alaiseen osaamiseen.
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LOPSIn aihekokonaisuuksissa on erillinen kohta, jonka otsikko on Kestdva elaméntapa ja
globaali vastuu. Taman otsikon alla oleva kappale sisdltdd teeman, joka kattaa pienempié
kokonaisuuksia paikallisuudesta globaaliuteen, ilmastonmuutoksesta rakentamiseen ja tuotannosta
politiikkaan. Aihekokonaisuuden tavoitteena on innostaa nuoria noudattamaan ekologisesti kestavaa
eldmantapaa laaja-alaisesti omassa arjessaan. Aiemmin esitellyistd suunnitelmista poiketen LOPS
esimerkiksi laajentaa n&kokulmaa paikalliseen ja globaaliin. Myos kasiteltavat teemat ovat
huomattavasti peruskoulun tasoa suurempia ja koskevat esimerkiksi luonnonympariston kantokykya
ja ekosysteemin toimivuutta. Suunnitelmassa korostetaan myo6s opiskelijan vastuullisuuden
lisdantymisté ja tulevaisuuden puolesta toimimista. (Opetushallitus, LOPS 2015, 37.) Seuraava

tekstipatkd on suora lainaus lukion opetussuunnitelman perusteista.

”Tavoitteena on, ettéd opiskelija
* tuntee perusasiat kestdvan eldméantavan ekologisesta, taloudellisesta seké sosiaalisesta
ja kulttuurisesta ulottuvuudesta sekd ymmartad, ettd vasta niiden yhteensovittaminen
tekee eldméntavasta kestavan
* 0osaa analysoida ja arvottaa luonnonympéristoissd, rakennetuissa ympéristoissd ja
sosiaalisissa ympaérist0issa tapahtuvia muutoksia sekd rohkaistuu toimimaan myonteisten
ratkaisujen puolesta
* tuntee ilmastonmuutokseen ja luonnon monimuotoisuuden heikkenemiseen
vaikuttavia tekijoita seké tiedostaa niiden merkityksen ympaéristolle ja ihmisen
toiminnalle
* osaa analysoida globalisoitumista ja sen vaikutuksia kestdvaan eldméntapaan paikallisesti
ja maailmanlaajuisesti sekéa tuntee keinoja kdyhyyden ja eriarvoisuuden
lievittdmiseksi
» 0saa analysoida kestdvin elaméntavan, tuotanto- ja kulutustapojen seka poliittisten
paatosten valisid yhteyksia
* osaa noudattaa luontoperustastaan ja kulttuuriperinndstdan ylisukupolvisesti huolehtivaa
elaméntapaa
* osaa tehdd yhteistyotd eri tahojen kanssa edistidékseen yhteisvastuullisesti kestavia
ja oikeudenmukaista kehitysta.”

(Opetushallitus, LOPS 2015, 37.)
Kuten listaa katsoessa voi huomata, on lukioikéisille suunnatun ymparistokasvatuksen

nékodkulma huomattavasti aiemmin esitellyissé suunnitelmissa ilmenevié katsantokantoja laajempi.
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LOPS huomioi muun muassa erilaiset ympéristot (rakennettu tai luonnon ympéristd), politiikan
roolin ilmasto- ja yhteiskuntakysymyksissa seka tulevaisuudesta huolehtimisen ylisukupolvisuuden
ja muun yhteistyon keinoin. Mieleeni tulee vakisinkin, voidaanko tasta olettaa lukion valinneiden
opiskelijoiden olevan alempia koulutusasteita enemman velvollisia huolehtimaan ympéristomme
tilasta. Ymparistostimme huolehtimisen ei pitéisi mielestdni missadn nimessa olla vain korkeasti
koulutettujen velvollisuus tai tehtdva. Ymparistokasvatukselle asetetut tavoitteet ovat LOPSissa
huomattavasti muita tasoja korkeammat. Tama johtuu tietenkin my6s oppilaiden iasta ja
kehitystasosta.

Oppijoiden rooli toimijoina tulee selkedsti esiin LOPSiin Kkirjatuissa tavoitteissa. Opiskelijoille
tulisi ilmaista selvasti nykyisen eldaméntapamme muutostarpeet ja antaa esimerkkeja toteutetuista
toimista. (Opetushallitus, LOPS 2015, 37.) Opetuksen olisi hyva perustua oppilastuntemukselle.
Opettaja, joka on perilld oppijan nykytasosta seké ajattelusta ja tunteista kykenee jérjestamaan
opiskelijalle héanen tasolleen sopivia oppimisen paikkoja ja takaamaan onnistumisen ja
vaikuttamisen kokemuksia. (From & Koppinen 2012, 23.) Ndma kokemukset ovat tarkeitd, kun
nuori tulevaisuudessa harkitsee kestavampien valintojen tekemista.

LOPSin mukaan lukion on myds mahdollista perustaa oma kestdavan kehityksen hankkeensa
tai ohjelmansa yhteistyotahojen kanssa. (Opetushallitus, LOPS 2015, 37.) Jotta téllaiset hankkeet
olisivat mahdollisia, opiskelijat olisi innostettava ja sitoutettava toteuttamaan niitd. Hankkeet eivét
jaa elamaan koulun arkeen ilman innokasta opiskelijaporukkaa, joka omalla toiminnallaan tartuttaa
ideansa ja innostuksensa muihin opiskelijoihin ja opettajiin. Vuonna 1999 saddettiin lukiolaki, joka
velvoitti lukioita muodostamaan oppilaskunnan ajamaan opiskelijoiden asiaa (Ahonen 2005, 24).
Pelkka s&ados ei kuitenkaan riitd takaamaan oppilaskunnan toimintaa, vaan se vaatii innostuneita
opiskelijoita seka aikuisten tukea (Ahonen 2005, 26). Esimerkiksi oppilaskunta voisi mielestéani
toimia jonkinlaisena vastuuelimend koulun ekologista eldméntapaa tukevien hankkeiden
suunnittelussa ja toteutuksessa.

Ekologinen ajattelu ja sen vaaliminen eivat jad LOPSissa pelkastaan aihekokonaisuuksiin.
Aiheista on tarjolla kursseja niin ruotsin kielessa, englannin kielessg, saamen kieless4, biologiassa
kuin maantiedossakin. (Opetushallitus, LOPS 2015, 91, 111, 124, 142 ja 149.) Kuvataiteessa ndma
teemat ovat esilla kokonaisvaltaisemmin kuin yksittdisten kurssien muodossa ja ne liittyvat muun
muassa toissa kaytettaviin materiaaleihin (Opetushallitus, LOPS 2015, 214-215). Kuten POPSissa,
myos lukion opetussuunnitelman perusteissa ekologisuus ja ymparistén huomiointi nédkyvét tietyisséa

oppiaineissa enemman kuin toisissa.

37



Aikuisten lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa (ALOPS) on tavoitteissa ja
aihekokonaisuuksissa kuvattu taysin samat asiat kuin lukion suunnitelmassa. Muotoilu on hieman
enemman aikuisille sopiva ja esimerkiksi sanan kasvaminen tilalla on kaytetty verbid kehittya.
Monet ilmaukset ovat muodossa kehittyé sind jonakin, jota jo on”. (Opetushallitus, ALOPS 2015,
27.) Aikuisopiskelijoille tarjotaan samat kurssit kuin muillekin lukio-opiskelijoille liittyen
ekologiseen eldaméntapaan ja kestdvaan kehitykseen. Myds kuvataiteen osalta yhteys on sama kuin
lukion opetussuunnitelman perusteissa. (Opetushallitus, LOPS 2015, 62-63, 64, 68, 83, 85, 87, 94,
96, 98, 115-116, 122-123 ja 176-177.) Aikuisten lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet

pohjautuvat taysin lukion opetussuunnitelman perusteisiin.

4.4 YmparistOkasvatuksen toteuttaminen kasvatusyhteisoissa

Suomalainen aikuinen saa median kautta nykypaivana paljon tietoa ympériston tilanteesta koko ajan.
Emme voi vaittaa, ettd meilld ei olisi tietoa néista aiheista. Kasvatustoimintaa toteutetaan laajasti
erilaisissa yhteisoissé niin lasten kuin aikuistenkin osalta. Nayttada oudolta, ettd vaikka tietoa on
saatavissa mielin maarin ja kasvatus on lahes koko yhteiskunnan kattava ilmid, sen vaikutukset
ihmisten ymparistokayttaytymiseen ovat jadneet marginaalisen pieniksi. (Pantzar & Siebert 1993,
83-84.) Taman liséksi jokaisella kasvattajalla tuntuu olevan oma nakemyksensa siitd, mita
ympéristokasvatus edes on (Képyla 1994, 7). Voidaankin kyseenalaistaa, onko kasvatuksella siis
minké&anlaista yhtendisté roolia tai mahdollisuutta ihmisten asenteiden ja kdytoksen muutoksessa.
Kasvatus nimettiin yhdeksi keskeisimmista voimista kestavén elaméntavan edistamiselle Rion
ilmastokokouksessa 1992 (Blewitt 2004, 1). Oppilaamme ja opiskelijamme ovat tulevaisuuden
paattajia. Tiedetddn myos, ettd lasten ja nuorten késityksiin vaikuttaminen on helpompaa, kuin
aikuisten. (Stevenson, Peterson, & Bondell 2016, 10.) Monet tutkijat ja opettajat ovat kehitelleet
seka tutkineet omalle alalleen soveltuvia malleja tueksi ymparistokasvatuksen toteuttamiseen.
Esittelenkin niistd nyt muutamia. Mallit soveltuvat parhaiten niille koulutustasoille, joita varten ne

on kehitetty.

4.4.1 Metsamarri-pedagogiikka

Metsdmorri-pedagogiikka on l&ht6isin Ruotsista ja se on rantautunut Suomeen vuonna 1999. Se on
suunnattu paivakodeille, esikouluille ja alakouluille. Toimintaa voi jarjestaé vain koulutuksen saanut

ohjaaja. Toiminnan tavoitteena on saada lapset leikkimé&an luonnonymparistoissa rakennettujen
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ympdristdjen sijaan. Tdméan toiminnan tueksi on luotu satuhahmo, jota on alettu kutsua nimell&
Metsamorri. Metsén ajatellaan toimivan ihanteellisena paikkana uusien kokemusten saamiseen,
motoristen taitojen kehittymiseen ja yhdessa tekemiseen. Metsdssé on parasta sen salaperéisyys seka
mielikuvituksellisten piilopaikkojen keksiminen. (Suomen Latu, Peimarin Latu ja Polku ry 2018.)
Toiminnan on tarkoitus tukea lasten luontosuhteen kehittymista ja mielikuvitusta.

Metsdmorri-hahmo toimii lasten opettajana ja esikuvana. Han on satuhahmo, joka pystyy
juttelemaan metsdn eldinten kanssa. Hahmo symboloi luonnon kunnioittamista. Kéaytannossa
Metsdmorrina voi toimia Metsamarriksi pukeutunut aikuinen tai vaihtoehtoisesti Morri voi olla
kasinukke. Morri vierailee péivékodissa lasten luona leikkimassg, tarinoimassa ja laulamassa
luonnosta. MOrri voi myo6s saapua metsdssa leikkivien lasten luo. Lapset taas keksivat
paivakotipaivan aikana Morrille esimerkiksi erilaisia yllatyksia. Morrin vierailua on hyvé pohjustaa
viesteilla tai salaisilla merkeilld, jotta Morrin satumaisuus lasten mielissa sailyy. (Suomen Latu,
Peimarin Latu ja Polku ry 2018.) Lapset nauttivat salaisten kirjeiden saamisesta ja niiden arvoitusten
ratkaisemisesta.

Lapset oppivat monia asioita luonnosta ja sen kunnioittamisesta, itsestddn seka toisistaan
toimiessaan tutussa lapsiryhmassd luonnon ymparistoissa leikin keinoin. Keskeisia elementteja
Metsdmaorri-toiminnassa ovat seikkailullinen kasvatus seka leikin rajoissa toteutettava opetus.
Toiminnan avulla lasten on mahdollista muodostaa kiinnostunut ja seikkailullinen suhde luontoon
ja saada valmiuksia siella toimimiseen kaikkina vuodenaikoina. (Suomen Latu, Peimarin Latu ja
Polku ry 2018.) Parhaimmillaan Metsamarri voi innostaa lapsia uusien harrastusten pariin tai auttaa
heitd padseméaan yli metsaan ja luontoon liittyvisté peloistaan.

Metsamorri-toiminnan integroiminen muuhun péivékodin toimintaan on tarkedd sen
onnistumisen kannalta (Suomen Latu, Peimarin Latu ja Polku ry 2018). Mdrrin viestien tulkinnan ja
metséssa vierailujen tulisi olla olennainen osa lasten paivékotipdivia, ei silloin télldin toteutettava
mukava teemapdivd. Metsdaretken mainostaminen nimenomaan metsédretkend voi palvella jopa
painvastaista tarkoitusta, eli korostaa péaivékodin erillisyyttd luonnosta (Willamo 2004, 44).
Toiminnan onnistunut toteutus vaatii siis paivakodilta kokonaisvaltaista sitoutumista. Metsamorri-
toiminta tukee mielestani parhaimmillaan mahtavalla tavalla lasten luontosuhteen kehittymista ja

ymparistotietoisten valintojen tekemista pienesté pitden.
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4.4.2 YmpaéristOkasvatuksen kokonaismalli

Eila Jeronen ja Marjatta Kaikkonen aloittivat alakoulujen ympéristokasvatusta kasittelevan mallin
kehittelyn vuonna 1991. Heidéan tyoénsa alkoi perustellusta tarpeesta, silla ymparistokasvatuksen
toteuttamiselle on olemassa useita velvoitteita ja perusteita. Velvoittavana asiakirjana he mainitsevat
esimerkiksi Rion konferenssissa vuonna 1996 hyvaksytyn Agenda 21:n, joka kehottaa ottamaan
ympariston ndkdkulman huomioon perusopetuksessa. Myos perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet tarjoavat télla hetkelld vankan pohjan ymparistokasvatuksen tarpeellisuudelle (ks. luku
4.3.3). Kehittelemddnsad kokonaismallia Jeronen ja Kaikkonen perustelevat nykyisessa
kasvatusajattelussa vallitsevilla aatteilla ja suuntauksilla, kuten konstruktivismilla. (Jeronen &
Kaikkonen 2001, 22-25.) Esimerkiksi talomallin mukainen oppimisen arviointi perustuu
konstruktivismiin (Jeronen & Kaikkonen 2001, 35).

Konstruktivistisessa oppimisen teoriassa ajatellaan, ettd oppija on aktiivinen toimija, joka
rakentaa todellisuutensa prosessin kautta (Kalli 2005, 10). Teoriaan kuuluu my®6s ajatus siitg, etta
aiemmin saatu ja hankittu tieto vaikuttaa oppijan tekemiin havaintoihin jatkossa (Jarvikoski 2001,
10). Subjekti siis rakentaa oman todellisuutensa konstruoimalla uutta tietoa vanhaa apunaan kayttéen
(Kalli 2005, 11-12). Téaten on mahdollista, ettd oppilaille muodostuu vaihtoehtoisia késityksia”
asioiden tilasta (Schreiner, Henriksen & Kirkeby Hansen 2005, 23). Koska uutta tietoa rakennetaan
aina vanhan péalle, ei ole saman tekevéa, mité tietojemme kivijalka siséltaa.

Ymparistokasvatuksen talomalli ottaa huomioon ymparistotietoisuus -késitteelle olennaisen
kokonaisvaltaisuuden, hajanaisuuden ja toisaalta myos tasojaottelun. Ymparistokasvatuksen
tavoitteet on mallissa jaettu kolmeen osa-alueeseen: herkkyyskasvatukseen, tiedekasvatukseen seké
arvokasvatukseen, johon sisaltyvat myos vastuullisuus ympadristostd ja muista ihmisistd seka
toiminta (Jeronen & Kaikkonen 2001, 26-27). Nama edelld mainitut osa-alueet toimivat myds
kasvatuksen menetelminé (Jeronen & Kaikkonen 2001, 29-34). Malli ottaa huomioon tietoisuuden
kaikki osa-alueet tunteista toimintaan. Jotta ymparistokasvatus olisi tarpeeksi kokonaisvaltaista, sen
piiriin taytyy kuulua faktatiedon opettamisen lisdksi myds arvokasvatusta seké alkuun havaintojen
tekoa ja luontosuhteen luomista.

Tietoisuuksien eri osa-alueiden huomioimisen lisaksi malli tunnistaa ympariston erilaiset
olomuodot. Jeronen ja Kaikkonen (2001, 26) ovat jaotelleet ympériston viiteen eri alueeseen. Nama
alueet muodostavat talomallin toisen seindn. Osa-alueet ovat esteettinen, sosiaalinen, rakennettu,

eettinen sekd luonnonympdristd (Jeronen & Kaikkonen 2001, 26). Ympariston kasitteelle
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ominaisesti emme siis voi ajatella sitd yhtend konttina tai ilmidng, vaan suurempana kokonaisuutena,
joka koostuu pienemmisté osa-alueista.

Luokassa toteutettua kasvatusta ja opetusta taytyy arvioida siten, ettd oppija saa siita tyokaluja
kehittdd sekd arvioida itse omaa oppimistaan (Opetushallitus, POPS 2014, 47). Talomallissa
arviointi on hajautettu monille eri toimijoille. Mallissa mainitaan itsearviointi, vertaisarviointi,
vanhempien arvio sek& opettajan tekema arviointi. Arvioinnin tulisi olla tavoitteiden suuntaista,
jatkuvaan nayttoon perustuvaa ja monien tahojen yhteistydssa toteuttamaa. (Jeronen & Kaikkonen
2001, 26-27.) Nama arvioinnin Kkriteerit ja tavoitteet ovat saman suuntaisia kuin perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (ks. Opetushallitus, POPS 2014, 47). Jotta arviointi onnistuisi,
arvioivien tahojen tulisi olla yhteisymmarryksessé arvioinnin sisallosta ja kohteesta.

Tavoitteiden suuntainen arviointi kohdistuu luonnollisesti asetettuihin tavoitteisiin, eli tdssa
tapauksessa herkkyys-, tiede- ja arvokasvatukseen. Naiden osa-alueiden siséltdjen tarkka maarittely
on tarkeda arvioinnin onnistumisen kannalta. Tavoitteiden pilkkominen pienempiin osatavoitteisiin
voi esimerkiksi auttaa hahmottamaan tavoitteen siséltdd. Esimerkkeind néistd osa-alueista tutkijat
mainitsevat havaintojen tekemisen taidon ja aistien herattelyn, kasitteiden ja tutkimusmenetelmien
ymmartamisen sekd autonomian ja vuorovaikutustaitojen kehittdmisen (Jeronen & Kaikkonen 2001,
27-29). Arvioinnin vélineend voidaan kayttdd esimerkiksi portfoliotyyppistd tyoskentelyd, jota
tutkijat itse kutsuvat salkuksi (Jeronen & Kaikkonen 2001, 38).
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Kuvio 2. Karvonen, R. 2018. Ymparistokasvatuksen kokonaismalli. Mukailee Jerosen ja Kaikkosen
(2001, 26) ymparistokasvatuksen kokonaismallia.

Jeronen ja Kaikkonen (2001, 39) mainitsevat, ettd voidakseen olla ympéristotietoinen oppijalla
tulee olla metakognitiivisia taitoja. T&std kadntden voidaan pohtia, kuinka tarke&d osa
ymparistotietoisuuden opettamista ja siihen kasvattamista oppimaan ja arvioimaan opettaminen on.
Oppija, jolla on metakognitiivisia kykyja, ajattelee kriittisesti, korjaa omaa toimintaansa saadun
palautteen pohjalta, kyseenalaistaa omia ajattelumallejaan sekd osaa arvioida edistymistdan
realistisesti. (Jeronen & Kaikkonen 2001, 39.) Namé& ovat mielesténi juurikin niitd taitoja, joita
ymparistotietoisesti kayttdytyva ihminen tarvitsee. Kysymysten kysyminen ja vanhojen tapojen
muuttaminen ovat vahintaankin hyva alku uudelle, ekologisemmalle toiminnalle.

Tutkijat eivat selitda merkitysta nuolelle, jonka alapadsséd on lapsi ja ylapééssa aikuinen.
Tulkitsen itse, ettd tdma voi tarkoittaa kahta asiaa. Ensimmaisen teoriani mukaan oppija tulee
lapsena saattaa herkkyyskasvatuksen piiriin, jotta han voi aikuisena toimia vastuullisesti ja
ymparistotietoisesti. Toisen tulkintani mukaan tdméa kuvaa opettajan ja oppilaan suhdetta, jossa
opettajan on oltava itse omalta ajattelumaailmaltaan arvokasvatuksen tasolla voidakseen ohjata lasta,

joka on vield aistien ja havaintojen maailmassa.

4.4.3 Esimerkin voima

Lyons Higgs ja McMillan (2006) tutkivat ympéristokasvatuksen toteuttamista esimerkin voimalla.
He toteuttivat tutkimuksensa observoimalla, haastattelemalla ja tutustumalla erilaisiin
dokumentteihin neljassa pohjoisamerikkalaisessa yldkoulussa. He ajattelivat, ettd kasitteiden
ymmértdmisen lisaksi oppilaat saattaisivat tarvita toimintansa tueksi positiivista esimerkkia
aikuisilta. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 39.) Ajatus on mielesténi hyvinkin jarkeva, silla mikali
opettajat opettavat toista ja heidén toimintansa kertoo toista, oppilaiden on vaikea valita oma
puolensa ja ajatella itsendisesti.

Tutkijat méarittelevat késitteen kestava elamantapa tarkoittamaan ympaéristollisia, sosiaalisia
ja ekologisia aspekteja. He mainitsevat myods, ettd ndméd kolme ovat jatkuvassa suhteessa ja
vuorovaikutuksessa toisiinsa ja ettd oppilaiden olisi keskeistda ymmartaa tdma. (Lyons Higgs &
McMillan 2006, 40-41.) Tutkimuksen kohteena oleva lahestymistapa on oppilaslahtdinen ja
arkielaman asioihin keskittyva. Tallainen lahestymistapa on yleinen ymparistokasvatuksen kentalla
(Blanche 2017, 562). Esimerkkien kautta oppiminen auttaa oppilaita tyostdmain arvomaailmaansa
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ja jopa lyhentda aikaa, joka itse asian oppimiseen kuluu. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 40-41.)
Ehké& asian omaksuminen tapahtuu nopeammin siksi, ett4 oppijan ei tarvitse operoida abstraktilla
ajattelun tasolla.

Tutkimuksessa keskityttiin neljadn osa-alueeseen, joiden kautta esimerkki tulee lahelle
oppilaita: kouluhallinto, koulu laitoksena, koulun kulttuuri sek& yksilot. Tallainen monimuotoinen
ldhestymistapa havaittiin kaikista tehokkaimmaksi. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 40-41.)
Esittelen seuraavaksi eri l&hestymistavat ja joitakin tutkijoiden saamia tuloksia.

Tutkijat havaitsivat tutkittavien koulujen opettajien ja muun henkilékunnan noudattavan
esimerkiksi seuraavia toimintatapoja: t6ihin polkeminen polkupyorélld, paikallisesti tuotetun
luomuruuan sydminen, Kkierratettyjen vaatteiden kayttd, valojen sammuttaminen poistuttaessa
huoneesta ja sopivien ongelmanratkaisustrategioiden kayttd. Nama keinot tutkijat luokittelivat
yksilon keinoiksi toimia esimerkkiné oppilaille. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 41-43.) Opettajan
esimerkilld oli suurin vaikutus oppilaaseen, mikali opettajan ja oppilaan suhde oli [ammin ja l1&heinen
(Lyons Higgs & McMillan 2006, 43). Tama ei kuitenkaan ollut ainoastaan yhdensuuntainen
vaikutusmekanismi. Myds opettajat toimivat roolimalleina toisilleen ja oppilaat toisille oppilaille.
(Lyons Higgs & McMillan 2006, 42.) Moni ympdriston nykytilasta huolestunut ihminen voi kokea
omat vaikuttamisen keinonsa rajallisiksi, mutta edell& esitetty tulos on mielesténi yksi rohkaiseva
puheenvuoro sen puolesta, ettd yksilon toimilla on vélia ja esimerkin voimalla on mahdollista
muuttaa toisten kayttaytymista.

Koulut olivat tehneet myds kouluun laitoksena liittyvia ratkaisuja positiivisen esimerkin
antamiseksi. Ne hyodynsivat esimerkiksi aurinkokennoja, tuulivoimaa, sadevetta vedenkulutuksen
vahentdmiseksi ja kayttivat kunnostettua kierrdtysmateriaalia rakentamiseen. Suurin osa koulujen
huolto- ja kunnossapitotoistd, esimerkiksi ruuan tarjoilu ja puutarhan hoito, hoidettiin oppilaiden
toimesta. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 44.) Toiminta kuulostaa mielestani upealta, silla
esimerkiksi ruuan kasvattamiseen osallistuminen voi edistad lapsen ruokatietoisuutta. Suomessa
lasten késitykset siitd, mistd ruoka on perdisin ja miten se paatyy lautaselle, ovat hyvin puutteellisia
(Hiltunen 2013). Ruuan tuottamiseen ja sen valmistamiseen osallistuvat lapset padsevat ndkemaan
lahietdisyydeltd, mista heidan sydmansa ruoka tulee.

Tallaiset koulun rakenteelliset seikat liittyvat oleellisesti koulun piilo-opetussuunnitelmaan,
jota emme ymparistokasvatuksen suunnittelussa voi ohittaa ja unohtaa (Orr 1994, 113-114).
Oppilaat huomaavat nopeasti, mikéli heille opetettu ja heiltd odotettu kayttdytyminen poikkeaa
oleellisesti koulun arjesta ja sen todellisuudesta. Lyons Higgs ja McMillan (2006, 45) korostavat,

ettd koulun toiminnan lapindkyvyys on keskeistd oppilaiden osallistamisessa sek& asenteiden ja
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toiminnan yhdistamisessd. He muistuttavat myds, ettd téllainen toiminta tarjoaa oppilaille
mahdollisuuksia harjoitella ymparistttietoista kayttaytymistd sekd keskustella siitd luontevasti.
Tama véhentdd myos opettajien tarvetta valistaa ja saarnata oppilaille néista aiheista. (Lyons Higgs
& McMillan 2006, 45-46.) Taménkaltaisen toiminnan toteuttaminen voi parhaimmillaan tuoda lisaa
aikaa muista aiheista puhumiseen esimerkiksi ympéristétiedon tunneille.

Koulun hallintoa kéaytettiin tutkimuksen kohteina olleissa kouluissa kestdvan sosiaalisen
toiminnan ja tasa-arvon ilmentdjand. Oppilaat saivat muun muassa mahdollisuuksia osallistua
paatdksentekoon. Oppilaille annettiin mahdollisuuksia suunnitella erilaisia projekteja, esimerkiksi
kutsua koululle vierailevia puhujia, jarjestad varojenkeruita ja perustaa puutarhoja. Oppilaat oppivat
paljon hallinnon toiminnasta ja kokivat tekeménsé paatokset vastuullisiksi ja henkilokohtaisiksi.
Kokeilu tuki heidén toimijuuttaan ja motivoituneisuuttaan. He saivat myos valmiuksia toimia
demokraattisen yhteison taysivaltaisina jasenina. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 46-47.) Vallan
jakaminen ja oppilaiden vastuuttaminen toi tdsséd kokeilussa hyvia tuloksia. Oppilaat kokivat
oppimisen ja vastuullisen toiminnan mielekkddmpind kuin aiemmin.

Viimeisena tutkijat kertovat koulujen kulttuuri-ilmapiirista. Kulttuuri kattaa ihmisen elaman
arvot seka kasitykset ja toiminnan seka vaikuttaa naihin kaikkiin. Koulun kulttuuri-ilmapiiri
muodostuu sekd hallinnosta ettd koulun jokapéivéisesta arjesta. Koulujen kulttuuriin sisaltyi
esimerkiksi valtavirta-ajattelun vastustamista ja erilaisia rituaaleja, jotka liittyivat kestavéaén
elaméantapaan, esimerkiksi yhteinen aamulenkkeily. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 47-48.)
Tallaisten vaihtoehtoisten kulttuurien kohtaaminen koulussa voi olla hyodyllista oppilaille, silla he
eivat valttamatté nae téllaista esimerkkid muualla elamdassaén.

Kuten tutkijat huomasivat erddn koulun kohdalla, kulttuurinen muutos voi helposti
epaonnistua ja sen toteuttaminen on vaikeaa ja aikaa vievaa. Esimerkiksi liialliset muut aikaa vievat
aktiviteetit koulun arjessa voivat vieda kiinnostusta osallistua kestavéan elaméntavan edistamiseen.
Tutkijat summaavat lopuksi, ettd koulun kulttuurin muuttaminen tapahtuu ehké yksinkertaisimmin
muuttamalla ensin kaikki edelliset elementit (yksilotaso, hallinto ja koulu laitoksena) kestavéa
elaméantapaa tukeviksi, mink& my6td myos koulun kulttuuri-ilmapiiri voi muuttua. (Lyons Higgs &
McMillan 2006, 48-50.) Muutoksia koulun arkeen suunniteltaessa kulttuuri ei siis ole se elementti,
jonka muuttamisen suunnittelusta kannattaa aloittaa.

Pohdinnassaan Lyons Higgs ja McMillan (2006, 50) muistuttavat, ettd ndm& muutokset ovat
helpommin toteutettavissa pienessé kuin isossa koulussa. Myos koulun syrjdinen sijainti voi olla etu,
silla oppilaat ovat kaukana valtavirtakulttuurilta. Valtavirta-ajattelua vastustavana profiloitunut

koulu voi houkutella aiheesta jo valmiiksi kiinnostuneita lapsia ja nuoria oppilaikseen. Myos se,
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onko koulu yksityinen vai kunnallinen tuo omat etunsa ja haasteensa tallaisten hankkeiden
toteuttamiseen. Yksityisilla kouluilla voi olla esimerkiksi enemman rahaa kaytettdvanaan tiettyyn
toimintaan. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 50.) Tamé& seikka korostui erityisesti tdssa
tutkimuksessa, silla tutkimuskohteet olivat amerikkalaisia kouluja ja USA:ssa koulut ovat keskendan
eri lahtokohdissa rahoituksensa suhteen.

Koulun sijainti vaikuttaa hankkeen onnistumiseen myos sité kautta, tarjoaako ympérilla oleva
yhteis6 tukea koulun kulttuuri-ilmapiirille vai onko koulun ulkopuolinen maailma taysin
vastakkainen koulun omalle toimintakulttuurille. Voimme pohtia myos oppilaiden sosioekonomisen
taustan vaikutusta hankkeiden onnistumiseen nimenomaan rahoituksen nakdkulmasta. (Lyons Higgs
& McMillan 2006, 50.) On huomattu esimerkiksi, ettd lastentarhaikdisten lasten epéterveet
ruokailutottumukset kasaantuvat nimenomaan heikommasta sosioekonomisesta asemasta olevan
perheen lapselle. Huonompi yhteiskunnallinen asema voi ilmetd esimerkiksi vanhempien
vahdisempind tuloina ja huonompana koulutuksena. (Sandell 2018.) Olisiko kuvatun mukainen
kokeilu mahdollisesti helpompi toteuttaa ’parempiosaisten kaupunginosassa’?

Suomen kannalta keskeisimmaét seikat ovat ehka juurikin koulun koko ja sijainti. Koulun
sijainti vaikuttaa tallaisen toiminnan toteuttamiseen seka syrjaisyyden, koulu- ja oppilasvalintojen
ettd muun ympariston asenneilmapiirin osalta. Suomessa ei vield talla hetkella ole yksityiskouluja,
joten rahoituksen vaihtelu ei kosketa meité niin kuin se Pohjois-Amerikassa tekee.

Koulujen tulisi tulla tietoisiksi siitd, millaisia malleja he talla hetkelld oppilaille valittavat ja
mitd he haluaisivat valittdd. Kuvattu metodi on tehokkain, jos kéytetddn kaikkia neljaa
lahestymistapaa yksildista hallintoon. Kuitenkin se teema, johon koulu paittdd panostaa, voi
maéaritell& tarkemmin kéytettavat lahestymistavat. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 51.) Esimerkiksi
kestdvdan energiantuotantoon panostava koulu keskittyy ehdottomasti ensimmadisena koulun
laitoksena saattamiseen energiatehokkaaksi ja mahdollisimman omavaraiseksi. Téallaiset hankkeet
hyodyttavat koulun lisaksi myos opettajia ja vanhempia: he tulevat koko ajan enemman osallisiksi
elinikéisesta oppimisesta ja kestdvan elaméntavan toteuttamisesta osallistuessaan lastensa kautta
koulun toimintaan (ks. Blewitt 2004, 39). Mallin toteuttamisesta voi siis olla yhteiskunnallista
hyotyd laajemminkin kuin vain siind koulussa, jossa sitd konkreettisesti toteutetaan. Tassa
tutkimuksessa kohdejoukkona olleet koulut olivat kaikki yldkouluja. Né&kisin, ettd malli toimisi
hyvin myds Suomen lukioissa, joissa opiskelu on kurssimuotoista ja jolle asetetut tavoitteet ovat

viel& korkeampia kuin ylakoulujen vastaavat tavoitteet.
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4.4.4 Nelja pilaria

Aikuisopiskelijoiden ymparistkasvatuksen puutteena ja heikkoutena on ollut se, ettd opiskelijoiden
aiempia kokemuksia ja entista opittua tietoa ei ole milld&n tavalla integroitu uuteen tietoon. Aiemmin
opittu tieto ei myoskaan ole toiminut pohjana uudelle tiedolle (Pantzar & Siebert 1993, 88.) Onko
siis niin, ettd aikuisopiskelijan ymmarrys ympériston ja yhteiskunnan ydinkysymyksistd jaa
hajanaiseksi ja merkityksia vaille?

Aikuisopiskelijoilta vaaditaan koko ajan enemman omatoimisuutta ja aktiivisuutta (Etelépelto,
Heiskanen & Collin 2011, 9). Kasite aktiivinen kansalaisuus sisaltdd Etelapellon, Heiskasen ja
Collinin (2011, 9) mielestd ajatukset sosiaalisesta osallistumisesta sekd kansalaisvaikuttamisesta.
Aktiivinen toimijuus nédhdaan hyveena my6s Euroopan Unionissa. Heidan koulutuspoliittisissa
asiakirjoissaan aloitteellisuus ja yrittdjyys on mainittu elinikdisen oppimisen kulmakivina.
(Etel&pelto, Heiskanen & Collin 2011, 9.) Elinikainen oppiminen tai elamanlaajuinen oppiminen
maéaritelld&n muualla kuin koulutusinstituutioissa hankituksi tiedoiksi ja osaamiseksi, joka kerryttaa
tyoelamaétaitoja (Collin 2007, 129). Kasvatusinstituutiot eivat siis ole ainoita paikkoja, joissa
oppimista voi tapahtua.

Muita tavoiteltavia taitoja ovat EU:n mukaan esimerkiksi ongelmanratkaisukyky, Kriittinen
ajattelu sek& jatkuva halu oppia uutta. (Etelépelto, Heiskanen & Collin 2011, 9-10.) Esimerkiksi
ongelmanratkaisu tapahtuu nykyisin entistd enemmaéan moniammatillisissa verkostoissa ja
tyOyhteisdissa, joten niissd toimimisen taidot korostuvat myods (Collin 2007, 145). Nama taidot ovat
mielesténi kaikki edellytyksia ymparistotietoiselle kayttaytymiselle.

Kestdva eldméntapa ja sen saavuttaminen vaativat monitieteellistd lahestymistapaa.
Aikuisopiskelijoilta ja elinik&isiltd oppijoilta vaaditaan reflektoivaa ja joustavaa otetta
tulevaisuutemme suunnittelua varten (Blewitt 2004, 2.) llmastonmuutokseen ja ymparistoon
liittyvista késitteistd on tullut osaltaan sanahelindé ja poliittista jargonia, joka ei tarkoita mitdan
konkreettista. Yksi elinikdisten oppijoiden ja varsinkin yliopistojen tehtévistd on suojella naita
késitteitd vaarinkaytoltd ja estdd niiden kuluminen (Cullingford 2004, 18). Tilanne vaatii seka
tieteellisté tutkimusta etta alykasta keskustelua ja vaittelya (Cullingford 2004, 20). Yliopisto olisi
mielestani ihanteellinen paikka tdménkaltaiselle vuoropuhelulle.

Cullinger (2004, 22) on huolissaan yliopistojen nykytilasta, jossa akateeminen ideaali on
vaistymadssd litkaa “tiedontuottoteollisuuden” edestid. Yliopistojen tulisi toimia paikkoina, joissa
yhteiskunnalliset ja ympéristolliset asiat olisivat keskustelun ja tutkimuksen keskipisteessa, sill&

yliopistoissa voidaan tehda puolueetonta, empiirista tutkimusta ja eri tieteenalojen yhteistyé on
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mahdollista (Cullinger 2004, 21). Cullinger (2004, 21-22) mainitsee erikseen muutaman
sosioekonomisen ongelman, joihin nimenomaan yliopistojen tulisi puuttua tosissaan: kdyhyys ja
luokkaerot. Nama eivat tietenkdan ole ainoita ongelmia, joihin korkeakoulutuksella voisi olla
sanansa sanottavana.

Elinik&isen oppimisen tulisi olla keskeinen osa oppivan yhteison toimintaa ja se pitéisi nahda
jatkuvasti kehittyvana prosessina (Blewitt 2004, 25). Tulevaisuudessa tietojen ja taitojen merkitys
tulee korostumaan entisestdén. Elinikaisten oppijoiden tehtdviin kuuluu muun muassa l0ytaa
kéytdnnon kautta uusia ideoita ja toimintatapoja sekd asettaa ndma kasitteelliseen kehykseen.
(Blewitt 2004, 25.) Heille on siis asetettu vaatimus kehittdd kaytantdon sovellettavaa teoreettista
tietoa.

Oppivien yhteisdéjen muodostaminen tulee koko ajan tarkedmmaksi tulevaisuudessa, kun
yksilokeskeisyydestd ja individualismista tulee siirtyd yhteisokeskeisemman ajattelun suuntaan.
(Blewitt 2004, 38). Oppivan organisaation kasite on vaikeasti maariteltava ja laaja (Moilanen 2001,
13). Moilanen (2001, 13-14) pohjaa ké&sityksensé oppivasta organisaatiosta siihen, ett4 alussa on
olemassa tarve oppimiselle. Tarve voi kummuta esimerkiksi tapahtuneesta onnettomuudesta tai
muusta syystd, joka rikkoo organisaation normaalit rutiinit ja pakottaa organisaation arvioimaan
toimintaansa uudelleen (Gherardi & Nicolini 2005, 165). Voidaan pohtia, tarvitseeko organisaatio
aina katastrofin tai perustavanlaatuisen muutosvaatimuksen voidakseen muuttua. Mitd tamé
tarkoittaisi ilmaston ja yhteiskunnan kannalta? Tarvitseeko ilmaston muuttua peruuttamattomasti ja
yhteiskunnan rakenteen romahtaa taysin ennen kuin muutos kiinnostaa ketdaan? Gherardi ja Nicolini
(2005, 166) viittaavat Turnerin (1978) ja Turnerin & Pidgeonin (1997) ajatteluun ihmisen
aiheuttamien ja luonnollisten katastrofeista kahtiajaosta. Jain miettiméan, eroavatko ndma
katastrofityypit toisistaan siten, ettd ihminen kokisi kykenevansa vaikuttamaan itse aiheuttamaansa
tuhoon, mutta ei luonnosta johtuvaan katastrofiin. Ja mikali ihminen kokee jonkin katastrofin
johtuvan luonnon muutoksista eikd omasta toiminnastaan, voisiko se vapauttaa hénet toiminnan
vaatimuksesta?

Oppimisen tarpeesta seuraa se, etta tarvitsemme oppivia tekijoita ja yksiloitd. Naista tekijoista
muodostuu sitten kokonaisuus, jota voidaan kutsua oppivaksi organisaatioksi. (Moilanen 2001, 13—
14 ja From & Koppinen 2012, 108.) Oppivan organisaation parhaita puolia on se, ettd uusi tieto ei
jaa yksittéisen ihmisen padhan vaan tieto levidd koko yhteison kayttoon (From & Koppinen 2012,
108). Yksittaisen toimijan osaaminen ei vield itsessddn kasvata organisaation osaamista, vaan
tarvitaan keskusteluja ja foorumeja tiedon jakamiselle (Sumkin 2012, Yhteinen osaaminen on

jaettava). Keskeistd oppivan organisaation toiminnan turvaamisessa on metakognitiivisten taitojen
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kehittyminen, toisin sanoen oppimaan oppiminen (Moilanen 2001, 37). Oppivan organisaation
piirteet istuvat mielestani paremmin kuin hyvin kasvatuksen ja opetuksen viitekehykseen.

Organisaation oppimisen takana on muutakin kuin tehtyjen virheiden korjaaminen.
Organisaation taytyy tarkastella virheidensa takana olevaa toimintaa laajasti ja huomata niiden syyt.
(Sumkin 2012, Kehittdmisen malli.) Toisin sanoen, toimijoilta vaaditaan metakognitiivisia taitoja ja
tahtoa ndhda toiminnan taakse virheistd vaikenemisen ja toiminnan peittelemisen sijaan.
Organisaation on térkeda tunnistaa kehittymisen paikat seké siind vallitseva osaaminen (Sumkin
2012, Organisaation osaamisen tunnistaminen). Organisaation toiminnan strategiapohjaisen
kehittdmisen taustalla on ajatus siitd, ett4 osaavat yksilot tietdvat organisaation nykyisen tilanteen
sekéd sen, miten toimintaa jatkossa kehitetddan. On myos oltava selkedd, kenen vastuulla tdmé
kehittdminen on. (Sumkin 2012, Yhteinen osaaminen toimintana.) Olisi upeaa voida ajatella, etta
tdma muutos ja kehittyminen on jokaisen yksilon vastuulla yhteisesti organisaation sisalla.

Organisaatio tarvitsee yhteisia tavoitteita ja padméaria (Sumkin 2012, Yhteinen osaaminen on
jaettava). Samaan padmaaraan ryhmana pyrkivat yksilot saavat aikaan suuremman muutoksen kuin
yksittdiset toimijat omillaan. Taméan prosessin myo6ta kokonaisuudesta muodostuu enemman kuin
osiensa summa.

Delors (1996, 85-97) on kehittdnyt neljan pilarin mallin, jonka tarkoituksena on antaa
oppijalle elinik&iseen oppimiseen vaadittavia taitoja seka kykyja sopeutua tulevaisuuden haasteisiin.
Pilarit ovat seuraavat:

1. Tietdmaan oppiminen

2. Tekemd&&n oppiminen

3. Oppiminen eldmaéan toisten kanssa

4

Olemaan oppiminen

(Delors 1996, 86-96.)

Ensimmainen pilari tarkoittaa, ett4 ihmisen tulisi oppia ymparistostaan tarpeeksi kyetékseen
toimimaan siind, esimerkiksi kommunikoimaan muiden kanssa. Oppijoiden tulisi kunnioittaa
tutkimusta ja kiinnostua omasta elinymparistostaan. Keskeistd on myds ymmarrys siitd, ettd tieto on
jatkuvasti muuttuvaa, ei tule koskaan valmiiksi eiké kukaan voi tietdd kaikkea. Tamaé pilari siséltaa
my0s oppimaan oppimisen taidon. (Delors 1996, 86-88.) Tdmé on yksi metakognitiivisista taidoista.

Toinen pilari keskittyy tekemiseen. Toimimiseen ihminen tarvitsee taitoja ja kompetenssia.
Tulevaisuudessa ihminen tarvitsee yhda enemman konkreettisen tekemisen sekd palveluiden
tuottamisen taitoja palveluammattien mééran todenndkoisesti lisdantyessa. (Delors 1996, 86-88).

Myo6s BIOSin tekemasséd tyollisyysennusteessa palvelualat, kuten esimerkiksi koulutus ja
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terveydenhuolto ovat tulevaisuuden kasvualoja, mikali yhteiskunta Kiinnittdd huomiota uusiin
ilmaston ja yhteiskunnallisten muutosten asettamiin haasteisiin (BIOS, Tyollisyyden kehitys
Suomessa vuoteen 2030 mennessd). Konkreettisen tekemisen taidot ovat hyvin todennékoéisesti
entista tarpeellisempia tulevaisuudessa.

Kolmas pilari keskittyy yhteistyotaitoihin. YhteistyOtaitojen opettaminen on yksi kasvatuksen
keskeisimpid haasteita ja tavoitteita nykypdaivana. Tahan liittyy toiseuden késitteen tiedostaminen
sekd sen opettaminen, ettd kaikki ihmiset ovat erilaisia, mutta saman arvoisia ja kuitenkin monin
tavoin samankaltaisia. Muiden ymmartdminen alkaa itsen ymmartamisestd. On myos tarkeda kyeta
tyoskentelemé&an yhteistydssa muiden kanssa jaetun tavoitteen saavuttamiseksi. (Delors 1996, 91—
94.) Tama liittyy my0s oppivan organisaation toiminnan tavoitteisiin. Tdman lisaksi tassé pilarissa
korostuvat mielestani myds tavoitteen asettamisen ja kompromissien tekemisen taidot.

Neljas pilari kattaa yksilon kehityksen alykkyydesta henkisiin arvoihin. Ihmisella tulisi olla
taitoja ja vapaus olla oma itsensd alati muuttuvassa yhteiskunnassa. Maailmamme tarvitsee
monenlaisia ja eri tavoin ajattelevia yksiloitd. Ihmisten tulisi saada toteuttaa itse&an ja olla luovia.
Koulutus voi parhaimmillaan toimia matkana itseen. (Delors 1996, 94-96). Koulutuksessa tulisi olla
aikaa pohtia omia arvojaan syvallisesti ja saada monipuolisia virikkeitd oman ajattelunsa
kehittdmiseksi.

Delors huomauttaa, ettd neljan pilarin metodia ei voi soveltaa pelkastddn mihink&an tiettyyn
elamanvaiheeseen (Delors 1996, 96). Minun mielestani malli istuu hyvin kaikille kasvatuksen ja
opetuksen tasoille, mutta siind on ylivoimaisesti eniten elementteja elinikaisestd oppimisesta ja
kehittymisestd. Malli ei tarjoa selkedd ohjetta siihen, miten sitd tulisi kaytanndssa toteuttaa.

Toteutuksen suunnittelu jaa jokaisen elinikéisen oppijan ja aikuiskasvattajan omalle vastuulle.
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5 METODOLOGIA

Tutkimuksen metodin taytyy sopia tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen (Alasuutari 2011, 82).
Teoreettinen viitekehys tai aineisto mééradvat kéytettdvat menetelmat (Alasuutari 2011, 83).
Tutkimuksessa kaytettavien metodien valinta tulee siis perustella huolellisesti ja varmistaa, etta
metodi sopii aiheeseen kaikista ndakdkulmista katsottuna. Tutkimuksen viitekehys on kirjoitettu auki
lukuihin 2—4. Seuraavaksi erittelen tutkimuksen pd&dmaérat.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd Tampereen yliopiston kasvatustieteiden
opiskelijoiden kasityksia kasvatuksen ja ympariston suhteesta. Tutkimuksella haluttiin selvittéa,
mitd kohdejoukko ajattelee kasvatuksen roolista ympadristén ja yhteiskunnan ongelmien

ratkaisemisessa. Tutkimuksen oli tarkoitus kartoittaa ja kuvata vielé aika véhan tutkittua kenttaa.

5.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymykseni olivat seuraavat:

1) Mita Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijat ajattelevat ymparistomme ja
yhteiskuntamme sosioekonomisista ja ilmastollisista ongelmista
a) henkilokohtaisesti?
b) kasvatustieteiden asiantuntijoina?

2) Kokevatko opiskelijat, ettd he haluavat tai voivat vaikuttaa naihin asioihin nykyisessa tai
tulevassa tydsséan ja miten se tapahtuisi?

3) Onko vastaajien koulutus tarjonnut heille tarpeeksi ideoita ympéristovastuullisen
kasvatuksen toteuttamiseen? Mistd muualta opiskelijat ovat saaneet vinkkeja tallaisen

toiminnan toteuttamiseen?

Ensimmaisen kysymyksen kysymyksenasettelulla oli tarkoitus péasta kasiksi siihen, eroaako
opiskelijan henkil6kohtainen suhtautuminen ammatinharjoittajan suhtautumisesta. Kuten aiemmin
todettu, kaikissa opetusta ja kasvatusta kasittelevissad velvoittavissa dokumenteissa eritelldan
hyvinkin tarkasti, millainen kasvattajan arvopohjan tulee olla ja millaisia toimintatapoja koulun tulee
tukea (ks. luku 4.3 Ympéristd kasvatusta ja opetusta ohjaavissa dokumenteissa). Tasta lahtikin
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ajatukseni siitd, ettd tulevan kasvattajan ammattisuhtautuminen ei periaatteessa voi paljonkaan
poiketa esiteltyjen asiakirjojen kuvaamasta tavasta suhtautua ymparistoon ja yhteiskuntaan liittyviin
kysymyksiin. Ihmisten henkilokohtainen suhtautuminen taas voi olla hyvinkin erilainen, kuin niin
kutsutun “ammattimindn”. Vai voiko? Tdma vastakkainasettelu tekee tdtd kysymyksesta erittdin
kiinnostavan.

Toisen kysymyksen tarkoituksena oli saada tietoa siitd, kohtaavatko vastaajien ajatukset,
motivaatio ja teot toisensa. Padmaéarana oli selvittad, onko mahdollista, ettd vastaaja kokee kyselyn
teemat itselleen tarkeiksi ja laheisiksi, mutta ei silti haluaisi tai pystyisi vaikuttamaan niihin
nykyisessa tai tulevassa tyossadan. Téssd kysymyksessa on monta mielenkiintoista ulottuvuutta.
Ensinnékin se, miten vastaajan ajatusmaailma valittyy hanen haluunsa vaikuttaa asioihin tydssaan.
Toiseksi, kokeeko vastaaja, ettei hanelld ole keinoja toteuttaa tallaista toimintaa, vaikka han haluaisi.
Kolmanneksi, eritteleekd vastaaja tarkemmin, mistd toiminnan toteuttamisen vaikeus kenties johtuu.

Kolmannen kysymyksen osalta en ollut varma, tulenko kdyttdmaan sita ollenkaan osana tata
tyota. Tyon edetessd se on kuitenkin tullut koko ajan suuremmaksi osaksi tatd kokonaisuutta, silla
se liittyy mielestani oleellisesti esimerkiksi ymparistotietoisuuden kasitteen tiedolliseen elementtiin
seka ymparistokasvatuksen kokonaismallissa esitellyn talon tiedolliseen rakennuselementtiin (ks.
luvut 2.2 Ymparistotietoisuus ja 4.4.2 Ympéristokasvatuksen kokonaismalli).

Kokevatko opiskelijat, ettd heilla on tarpeeksi faktatietoa perustellun, ymparistotietoisen
toiminnan toteuttamisen tueksi? Opettajankoulutuksella on keskeinen rooli ympéristokasvatukseen
tarvittavien tietojen ja metodien tarjoajana (Houtsonen & Opetushallitus 2004, 190). Halusin
selvittdd, onko kasvatustieteilijoiden koulutus tarjonnut heille taté tietoa. Ovatko opiskelijat kenties
hakeneet tietoa aiheesta jostain muualta? Yksi tdiman kysymyksen keskeisimmisté tavoitteista oli
myos kasvatustieteiden yliopisto-opetuksen kehittdminen ja toiminnan parantaminen tulevaisuutta

ajatellen.

5.2 Laatu

Kuvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus on ihmistieteiden perustavanlaatuisia tutkimusmenetelmia
(Skinnari 2002, 224). Laadulliseen tutkimukseen kuuluvat muun muassa tutkittavien nakokulman
huomioon ottaminen, hypoteesittomuus seké tutkijan aseman erityislaatuisuus (Eskola & Suoranta
1998, 15). Laadullisen tutkimuksen kohteita ovat ihminen sek& tdmén eldmismaailma (Varto 1992,

23). Elamismaailma on yksi laadullisen tutkimuksen keskeisimmista kasitteista.
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Eldmismaailma koostuu merkityksista, joita ihminen antaa siihen kuuluville asioille (Varto
1992, 23-24). Ihmisen todellisuus on tdynna merkityksia (Moilanen & Ré&iha 2015, 52 ja Eskola &
Suoranta 1998, 45). Todellisuutemme rakentuu merkityksista, eli se on sosiaalisesti konstruoitunut
(Alasuutari 2011, 60). Emme siis saa tietoa asioista sind, mitd ne ovat, vaan ainoastaan
muodostamiemme merkitysten kautta.

Eldmismaailman lisaksi on olemassa myds luonnollinen maailma, joka koostuu luonnollisista
tapahtumista. Molemmat néistd maailmoista ovat lasnd ihmisen elaméssad, mutta niita taytyy tutkia
hyvin eri tavoin. (Varto 1992, 23-24.) Siind, missa esimerkiksi auringon nousu on luonnollinen
tapahtuma ja luonnontieteen menetelmin tutkittavissa, ihmisen tapahtumille antamat merkitykset
kuten kokemus aamun Koitosta tai uuteen paivddn herddmisestd eivat taivu samojen
tutkimusmetodien alle.

Laadullisen tutkimuksen tutkittavat kohteet ovat yksittéisia olioita, jotka saavat merkityksensa
eldmismaailmasta (Varto 1992, 23-24). Laadulliseen ymmartdmiseen kuuluu olennaisena osana
tutkittavan olion laadun ymmartdminen. Laatu on jotain, johon ihminen ja tutkija ei p&ase kasiksi
pelkéstdan ajatuksen ja paattelyn voimalla. Laadun ymmartamiseen kuuluu sekd ajattelua ettéd
tunnekokemusta. Tunteen kautta ihminen on ik&an kuin jasenena ja lasna tutkimassaan maailmassa
(Skinnari 2002, 224.) Laadun tavoittamiseen tarvitaan myos inhimillista tunnetta.

Laadullista tutkimusta tehdd&n eldmismaailmassa. T&std seuraa vaistamatta se, ettd myds
tutkija itse jakaa sen merkitysyhteyden, joka on tutkimuksen kohteena. (Varto 1992, 26.) Tama
hankaloittaa tdydellisen objektiivisuuden saavuttamista, silla tutkittavien maailman ja
merkityshorisontin myos itse jakava tutkija ei ole koskaan puolueeton tarkkailija. Voidaan pohtia,
voiko laatuja tutkiva tieteilija koskaan saavuttaa taytta objektiivisuutta ja onko se edes tarpeen.

Varto (1992, 55) maarittelee merkityksen laaduksi, jonka tutkimus saa kohteesta selville
tietyssa kontekstissa. Konteksti taas tarkoittaa merkitysyhteyttd, jossa ilmid tai olio saa
tunnistamamme luonteen. Olio voi tulla tulkituksi vain omassa merkitysyhteydessaan (Varto 1992,
45.) Mikadn laatu ei ilmene ilman kontekstia. Merkitykset ovat tyhji& ja menettavét arvonsa ilman
kontekstia (Moilanen & Raih& 2015, 52). Laadullisen tutkimuksen selville saamat merkitykset ovat
aina merkityssuhteita (Varto 1992, 56). Ne ovat siis aina suhteessa toisiin merkityksiin. Laadullisen
tutkimuksen paamé&ara onkin enemmén merkityssuhteiden verkkojen hahmottamista kuin
yksittaisten merkitysten etsimistd (Moilanen & Ré&ih& 2015, 53). Tutkimuksen kohteena oleva
eldamismaailma on aina ainutkertainen ja uniikki kaikkine merkityssuhteineen (Varto 1992, 57).
Merkityssuhteiden ja -verkkojen hahmottaminen on kokonaisuuksien ndkemistd ja laajaa

ymmaérrysta ainutlaatuisesta kohteesta.
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Mieli on tapa, jolla laatu todellistuu elamismaailmassa tulkittavaksi tutkijalle (Varto 1992, 51)
Laatu ei ilmene tutkijalle suoraan kohteesta, vaan kohteen mielend. Padsemmekin siis kasiksi
kohteen laatuun aina vain kohteen mielen kautta, emme ikind suoraan. Meidéan tuleekin muistaa
puhua kohteen mielen laadun tulkitsemisesta suoraan kohteesta saatavan tiedon sijaan. Tutkijalla on
vaistamatta jonkinlainen ennakkokaésitys siitd, mind kohteen mieli tulee nayttaytymaan.

Ei ole yhdentekevad, millainen esiymmarrys tutkijalla on tutkimuskohteestaan. Esiymmarrys
alkaa kysymysten herddmisesta (Moilanen & Réaihd 2015, 56). Tutkijan kasitys kohteesta méaéraa
suuren osan siitd tavasta, jolla hén ldhtee ilmiotd tutkimaan. (Varto 1992, 26-27.)
Tutkimuskysymykset tarkentuvat ja saavat lopullisen muotonsa esiymmarryksen kehittyessa
(Moilanen & Rdiha 2015, 57). Tutkijan esiymmarryksen eritteleminen ja kehittyminen
muodostuukin tarkedksi osaksi laadullista tutkimusta.

Laadun tunnistaminen on mahdotonta ilman ontologista erittelyd. Tutkijan on tunnistettava se
tapa, jolla tutkimuskohde on itsensd. Voimme saada tutkimuskohteista kohdallista tietoa vain, kun
tutkimus nojautuu kohteen olemisen tavalle. Eri tavoin olemassa olevia ilmi6itéa tulee tutkia eri
tavoilla. (Varto 1992, 30.) Ontologinen erittely kertoo, mika ja millainen kohde on silloin, kun sen
omin olemisen tapa on otettu tutkimuksen lahtokohdaksi (Varto 1992, 39). Tutkittavan kohteen
ilmenemismuodon tulee maarata kaytettavat metodit.

Viimekadessd laadullista tutkimusta tekeva tutkija pyrkii ymmartamééan ja tulkitsemaan
kohteensa laatua (Varto 1992, 57). Ymmartdmisen apuna voidaan kayttdd esimerkiksi
hermeneuttista kehad. Keha alkaa niistéa lahtokohdista, joilla tutkija on aluksi kohteensa ymmartanyt,
ja uuden saavutetun ymmarryksen kautta ndméa ldhtokohdat muuttuvat toisiksi. (Varto 1992, 69.)
Keha ei sulkeudu koskaan, vaan uusi ymmarrys rakentuu koko ajan tutkijan edellisten Idhtokohtien
paalle. Laadullinen tutkimus ja sen raportointi voidaan néhda tutkijan oppimisprosessina ja sen
raportoimisena (Kiviniemi 2015, 80). Myds itse laadullinen tutkimus on omalla tavallaan
hermeneuttinen prosessi. Aineistonkeruumenetelmét auttavat tutkijaa paasemédn lahemmas
tutkittavaa kohdetta ja kerryttdmaan uutta ymmarrysta siitd. Taméan jélkeen tutkimuskysymykset,
metodit ja analyysitavat tarkentuvat ja kehittyvat (Kiviniemi 2015, 74.) Laadullista tutkimusta ja sen
kulkua ei ole mahdollista suunnitella etukateen alusta loppuun asti.

Laadullista tutkimusta tehtdessa tutkijan subjektiivisuus ja objektiivisuus tavallaan yhdistyvat
niitd yhdistavan padmaéran saavuttamiseksi (Skinnari 2002, 224). Tamé nakyi hyvinkin selvasti
my0s omassa tutkimuksessani. Olin lukenut luennoimistani aiheista erittéin paljon ja minulla oli
intohimoinen suhtautuminen luentoni sisaltoon. Liséksi edustan itsekin samaa joukkoa kuin

jarjestamaani keskustelutapahtumaan osallistuneet henkil6t, joten jaan heidédn kanssaan saman
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merkityshorisontin varsinkin silloin, kun keskustelemme samasta ilmitst4 yhteisen poydéan &arella.
Toimin useammassa eri roolissa ollessani luennoitsija, tavoitellessani puolueettoman tarkkailijan
roolia sekd keskustellessani kanssaopiskelijoideni kanssa mielipiteitd herattdvasta aiheesta
johdattelematta keskustelua.

Ihmistieteissé vaaditaan ankaraa tieteellisyyttd. Tutkija ei saa mééritelld tutkimuskohdetta
ohentavasti eikd kohdella kohdettaan siten, ettd eldmismaailma muuttuu. (Varto 1992, 14). Tama
kunnioittaminen voidaan nédhda ja nimetd myos pyrkimykseksi paéasta kasiksi tutkittavien omaan
néakokulmaan (Eskola & Suoranta 1998, 16). Elamismaailman tulee sdilyd koskemattomana, jotta
sité voidaan tutkia my0s uudelleen. Ankaran tieteen vaatimus teki tassa tutkimuksessa keskusteluun
osallistumisesta itselleni tutkijana vaikeaa (ks. lisaa luvusta 5.3.3 Tutkijan rooli).

5.2.1 Operationalisointi

Tieteen operationaalistamisvaatimus tarkoittaa, ettd kohteen ontologisen perustelun on oltava
menetelmallisesti mahdollinen (Varto 1992, 41). Kohteen olemisen muoto taytyy siis maaritella
sellaiseksi, ettd sen tutkimiseen voidaan kayttdd jotakin menetelm&d. Kohde on hyvin
operationalisoitu silloin, kun sen laatu on saatu taivutettua metodilla mitattavaan muotoon.
Kyselylomake antaa usein ihmistieteissa kéytetyille kasitteille niiden operationaalisen muodon
(Eskola & Suoranta 1998, 75). Ihmistd koskevan tutkimuksen muuttujien operationalisoimiseksi on
hyodyllista eritelld ihmisen todellistumisen tavat.

Varto (1992, 46-49) esittelee Rauhalan (1989) kuvauksen kokonaisvaltaisesta eli holistisesta
ihmiskaésityksestd. Rauhalan ihmiskasitykseen kuuluu ajatus siitd, ettd ihminen todellistuu kolmella
tasolla: tajunnallisesti, kehollisesti ja situationaalisesti. Ihmisen kehollista todellistumista voidaan
tutkia esimerkiksi fysiologisin keinoin. Situationaalinen todellistuminen liittyy todellisuuden
reunaehtoihin ja esimerkiksi ammatin tutkiminen on situationaalisen todellistumisen, aseman
tutkimista. (Varto, 1992. 46-49.)

Tajunnallisuudella Rauhala viittaa merkityskokonaisuuksien todellisuuteen. Laadullinen
tutkimus on nimenomaan tajunnan tutkimista. Todellisuutta ei voida tutkia laadullisesti, silla se
nayttaytyy vain kohteen mielind eli merkityksind. (Varto 1992, 46-49.) Koska ndmé eri tasot
voidaan perustellusti erottaa toisistaan, on vain luonnollista, ettd niille on olemassa omat
tutkimusmetodinsa ja ontologiansa. Jokaisen taso edustaa myds omaa problematiikkatyyppi&én.
Jokaisella problematiikkatyypilld on ké&ytdssa omanlaisensa késitteisto eikd niitd tule sekoittaa
toisiinsa. (Varto 1992, 49-50.) Hyvin valitut ké&sitteet kuvaavat tutkimuskohdetta paremmin, kuin
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perusteettomasti valitut (Varto 1992, 92). Meidan on varottava k&yttamasta reifikoituneita kasitteita.
N&amé ovat kasitteitd, jotka jahmettavat tutkimuksen kokonaan. Tdma johtuu siitd, etta niitd
kaytetddn ympaéripyoredsti arkielaméssd ja ne eivat endd oikein tarkoita mitdan ollen
elamismaailmasta irrallisia. (Varto 1992, 92.) Néiden seikkojen vuoksi kaytetylla
késitejarjestelmalla on merkitystd muun muassa tutkimuksen eettisyyden kannalta.

Ihminen pyrkii sekd ymmartdmaan etta jasentdméan ja luokittelemaan omaa todellisuuttaan
(Skinnari 2002, 224). Meilld on oltava kaytettavissamme kohdallinen késitejarjestelmé, jotta
voimme tutkia laatuja ja olioita niind itseindan (Varto 1992, 50). Luokittelujen myo6té késitteiden
konstruointi ja rajaus nousevat tarkeiksi seikoiksi. Ilmion alistaminen tietyn kasitteen alle kutistaa

sen olemuksen kasitteen rajoihin ja saattaa ohentaa sita.

5.2.2 Yleistettavyys

Voidaan ajatella, ettd tutkimuksen on tarkoitus tuottaa tietoa, joka voidaan yleistad yksittdisen
tapauksen ylitse. Tutkittava kohde tai populaatio on tietysti aina uniikki yksilo, mutta tematisoinnin
eli johtoajatuksen tai ndkokulman esiin nostamisen, laadun tunnistamisen, oikeassa yhteydessa
tulkitsemisen ja ymmartamisen prosessin kautta voimme laajentaa ndkokulmamme yksittaisesta
yleiseen. (Varto 1992, 51 ja 73.) Laatu on aina omalla tavallaan yleinen, koska késitetta yksittainen
laatu ei ole olemassa. Jotta kohteesta voidaan tunnistaa laatu, siina tulee olla jotakin yleista. (Varto
1992, 77.) Kaikissa laadullisen tutkimuksen kohteissa on jo siis itsessan jotakin yleista.
Ensimmaisen filosofian vaatimus edellyttdd, ettd tutkimuksen on oltava yleispatevé, silla
tutkija ja kohde ovat samassa elamismaailmassa. Vaatimus pyrkii suojelemaan elamismaailmaa
ilmididen kaventamiselta ja silta, etté tutkija omalla toiminnallaan muuttaisi sitd peruuttamattomasti.
(Varto 1992, 78.) Vaikka kaikki laadut ovat yleisid, tutkimuskohde on aina uniikki yksilo ja on
tarke&d, ettd sen ainutlaatuisuus sdilytetaan ja sitd kunnioitetaan sind, mika se on (Varto 1992, 79).
Kohteen ainutlaatuisuus ei kuitenkaan sulje pois sitd mahdollisuutta, ettd sen laadussa olisi jotakin
yleistettdvaa (Moilanen & Réiha 2015, 70). Yleistdmisen on tapahduttava kohdetta kunnioittaen.
Yleistamiseen ei valttamatta edes joka kerta tarvitse pyrkid. VVoidaan ajatella, ettd tutkimuksen
tarkoitus on kyseenalaistaa vallitsevia toimintatapoja eika vahvistaa niitd (Alasuutari 2011, 234).
Tutkijan ei myoskéan tarvitse olettaa, ettd tutkittava tilanne tai tapahtuma olisi yleistettévissa, vaan
h&n voi nadhda kohteensa pelkastaan yksittdisend tapahtumana (Alasuutari 2011, 235). Vaikka
kaikessa ainutkertaisessakin, jonka laatua tutkitaan, on aina jotakin yleistd, jokaista tapahtumaa ei

tarvitse pystyd kytkeméd&n osaksi suurempaa kokonaisuutta. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
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yleistdminen tapahtuu usein viittaamalla aiempaan tehtyyn tutkimukseen ja vertaamalla omaa
tulostaan aiemmin saatuihin vastaaviin tuloksiin (Alasuutari 2011, 245). Tdma ei valttamatta ratkaise
yleistdmisen ongelmaa lopullisesti, mutta toimii hyvénd vaihtoehtona tdman problematiikan

késittelyssa.

5.2.3 Tietoteoriaa ja tieteenfilosofiaa

Oma Kkaésitykseni ihmistieteistd edustaa ehk& parhaiten metodologista dualismia. Koen, ettd
ihmistieteillda on luonnontieteistd eroava tapa tutkia merkityksid ja olioita niiden omassa
ymparistossd niiden nékokulmasta késin (Raatikainen 2005, 3). Koska edustan metodologista
dualismia, ajatteluni pohjautuu samalla tavalla ontologiseen dualismiin. Olen sitd mieltd, etta
esimerkiksi tdman tutkimuksen tutkimuskohteen olemusta ei voida redusoida eli palauttaa
luonnontieteiden ké&sitteiden alle, vaan ne ovat olemassa omina ilmitinaéan. Téllaista l&hestymistapaa
kutsutaan ymmartavéaksi ihmistieteeksi, joka pyrkii selittdmisen ja ennustamisen sijaan
ymmartdmaan tutkimuskohdettaan (Raatikainen 2005, 8). Kohteen tarkka kuvaaminen on
tarkeampaa, kuin sen perusteella ennustaminen.

Merkityksen késitteen taustalla oleva tietoteoria on sité, ettd maailmamme on olemassa meille
vain merkitysten kautta. Emme koe tai nde maailmaa sellaisenaan, vaan se suodattuu meidan itse
luomiemme merkitystemme lavitse (Alasuutari 2011, 60). Tatd kutsutaan myos relativistiseksi
tietoteoriaksi. Ymmartdva ihmistiede nojaa relativismiin. Jyrkka relativismi voi kuitenkin olla
vaarallista. Sen perusajatuksena on, ettd jokainen merkitys tai mielipide, joka kohteesta saadaan
selville, on yhtd tosi. (Raatikainen 2005, 18.) Talldin jokaisen ihmisen oma kokemus nahdéaén
taytena totuutena, joka on yhté totta kuin kenen tahansa muunkin kokemus. Tieddmme kuitenkin,
ettd vaikka suurin osa meistd ajattelee olevansa keskimaaraistd parempia ajamaan autoa, jo
matemaattisten tosiasioiden valossa néin ei voi olla. Jyrkk&an relativismiin ajautumista tulee valttaa,

vaikka tutkijan tietoteoria perustuisikin relativismin idealle.

5.2.4 Triangulaatio

Triangulaatio tarkoittaa useamman eri metodin tai tiedonhankintamenetelman kayttamista aineiston
hankkimiseksi tai jopa useamman aineiston kerd&mistd. Merkityksid tutkittaessa monipuolinen,
monimetodinen ja rikas aineisto on etu (Moilanen & Ré&iha 2015, 60). Triangulaation kaytto lisaa

tutkimuksen validiteettia (Tuomi & Sarajarvi 2009, 143). Pienempi ja vain yhdell4 metodilla keréatty
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aineisto ei valttamatta tarjoa selkedd kuvaa moniulotteisista ilmidistd, joita laadullinen tutkimus
tutkii.

On mahdollista, ettd eri metodein keratty aineisto konvergoi eli vahvistaa itsedan. Tallainen
selked, toisia havaintoja tukeva aineisto on yksiselitteinen ja hedelméllinen. Triangulaatiossa on aina
riskind tietenkin myos se, ettd aineisto on epdjohdonmukaista tai ristiriitaista (Gillham 2000, 29).
Tutkimus ei ole epdonnistunut, mikali saatu aineisto osoittautuu epajohdonmukaiseksi. Se tulee
silloin vain tulkita eri tavoin tai se voi kertoa omaa kieltddn ilmion monimutkaisuudesta ja -
muotoisuudesta. (Gillham 2000, 30). Eri metodit on kehitetty tuottamaan tietoa erilaisista ilmidista,
joten saatu tieto ei mielestani voikaan olla suoraan verrannollista toisella metodilla saatuun tietoon.
Tassd tarvitaan tutkijan viisautta asettaa n&mé ilmidt saman teoreettisen kehyksen siséén
ohentamatta tutkittavaa ilmiota.

Yksittaisella metodilla voi olla vaikea saada tarpeeksi kattava kuva aineistosta ja
kohdejoukosta (Eskola & Suoranta 1998, 69). Téssd tutkimuksessa kaytetddn useampaa
tiedonhankintamenetelmaa, eli kyse on menetelmien triangulaatiosta (Eskola & Suoranta 1998, 69
ja Denzin 1978). Aineistojen laajuus ja moninaisuus on yksi triangulaation heikkouksista ja
haasteista (Eskola & Suoranta 1998, 71). On tieteenfilosofisesti arveluttavaa yhdistaa eri menetelmia
keskenddn (Eskola & Suoranta 1998, 71-72). Jokainen metodi kun on Kkehitetty mittaamaan
omanlaistaan ja omalla tavallaan todellistuvaa ilmiota.

Jokaisen metodin taustalla on ontologinen ajatus kohteen laadusta (ks. Varto 1992, 30). Tassa
tutkimuksessa kvantitatiivisena néahty, kuitenkin subjektiivinen ja merkityksid selvittdva survey-
tutkimus on yhdistetty tapaustutkimuksen menetelmien kanssa. T&ssé tapauksessa emme kohtaa
ylitsepadsemattomia tieteenfilosofisia ongelmia. Survey-tutkimuksen kayttdmista voidaan perustella
esimerkiksi kartoittamisella ja yleiskuvan hahmottamisella, jonka jalkeen tarkempi kuvaus kohteesta
muodostetaan muilla metodeilla (Eskola & Suoranta 1998, 73). Kyselytutkimus toimii ik&an kuin

ensimmadisena lahestymisyrityksena.

5.3 Tutkimuksen etiikka

Tutkijaa ja tutkimusta sitovat monet eettiset ohjeet ja periaatteet, joiden noudattaminen on varsinkin
ihmistieteissé keskeistd ja tarkeéa. Eettisten lahtokohtien pohdinta lisaa tutkimuksen luotettavuutta.
Tutkimusaineiston hankinnan kannalta on myos edullista, miké&li vastaajilla on luottavainen suhde

tutkijaan ja tutkimukseen.
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5.3.1 Luotettavuus ja patevyys

Ennen tutkimuksen aloittamista tutkijan on eriteltdva esiymmarryksensd, tutkimuksen lahtékohdat
sekd kohteen luonteeseen kohdistuvat oletukset (Varto 1992, 36). Tassd tutkimuksessa
esiymmarrykseni kohteesta on, ettd Tampereen yliopistolla kasvatustieteitd opiskelevat opiskelijat
olisivat antaneet mielessadn merkityksid ympdristolle ja luonnolle suhteessa kasvatukseen.
Ajattelen, ettd he joko pitdvat ymparistdarvoja tarkeind omassa tydssaan tai sitten he eivat valita
niistd juuri ollenkaan. Oletan myds, ettd on olemassa jonkinlainen “keskikasti”, johon kuuluvat
henkil6t ovat huolissaan ympariston tilasta, mutta eivat kykene tai halua vaikuttaa asioiden tilaan
itse.

Tutkimuksen kohde, eli kasvatustieteiden opiskelijoiden suhtautuminen, on tajunnallisella
tasolla ja siis laadullisesti tutkittava, annettu merkitys. Se ei edusta todellista maailmaa, vaan
vastaajan konstruoimia merkityksid kontekstissaan. Intressini eli suhtautumiseni ja ndkokulmani
tutkimukseen on suurelta osin kaytannoéllinen, silla pyrkimykseni on tuottaa tietoa kohderyhmasta
jatkotoimenpiteitd ja uuden intervention suunnittelua varten. Toisaalta, laadullisessa tutkimuksessa
ei ole mahdollista eikd tarpeen erottaa jyrkasti teorianmuodostuksen ja konkreettisen
aineistonkeruun vaiheita tai pdamaaria toisistaan (Kiviniemi 2015, 79). Kasitykseni ihmisesta on
konstruktivistinen ja ajattelen, ettd ihminen rakentaa ja konstruoi uutta tietoa vanhan tiedon kautta
ja aiemmin opittu vaikuttaa uuden tiedon muodostumiseen vaistdméattd. Nden ihmisen myos
aktiivisena toimijana, en passiivisena vastaanottajana. Tieteenfilosofiani pohjaa relativismiin seka
metodologiseen ja ontologiseen dualismiin.

Tutkimuskohde on luonteeltaan laadullinen ja sen tutkiminen tapahtuu laadullisia menetelmia
kayttéden. Oletuksena on siis, ettd kohteella on laatu, joka ilmenee sen mielen kautta, johon minun
on mahdollista péastda kasiksi tajuntani kautta tutkimuksen keinoin. Hermeneuttista kehaa
hyodyntéen voin rakentaa uutta ymmarrystd esiymmarrykseni paalle ja oppia kohteesta jotakin uutta.
Ihmisen asioille antamat merkitykset eivdt ole kehollisia tai situationaalisia ilmioit4, vaan
nimenomaan tajunnallisia. Siksi on relevanttia ja rationaalista kdyttad juuri laadullisia metodeja
aiheen tutkimiseen. Tama on linjassa esiymmarrykseni kanssa.

Yksi tutkija voi 16ytdd samasta aineistosta taysin eri merkityksid kuin toinen tutkija. Tamé
perustuu tutkijoiden esiymmarryksien ja intressien eroavaisuuksiin. (Moilanen & Raiha 2015, 57—
58.) Tama on inhimillistd, joskin heikentdd tutkimuksen luotettavuutta. T&ménkin vuoksi tutkijan
esiymmarryksen ja intressien tarkka erittely on avainasemassa tutkimuksen luotettavuutta

arvioitaessa. Kirjallisuuteen ja aiempiin tutkimuksiin tutustuminen auttaa sekd lisddmaan
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esiymmarrystd ettd tiedostamaan sen paremmin (Moilanen & Ré&ihd 2015, 58). Tdméan vuoksi
tutkimusta ei voi lahted tekeméaan ennen lahdemateriaaleihin tutustumista. Toisaalta liika aiempaan
tutkimukseen nojaaminen voi kaventaa tutkijan havainnointi- ja analysointikykya.

Yhtena tutkimuksen validiteetin mittarina voidaan pitaa sitd, ettd tutkimuksessa on tutkittu
sitd, mitd on aiottukin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 136). Tutkimuskohde ei siis voi muuttua
tutkimuksen aikana, vaikka muuten kvalitatiivinen tutkimus on hyvin usein prosessinomaista.
Reliabiliteetin maaritelmaén taas liitetddn vaatimus tutkimuksen ja sen tulosten toistettavuudesta
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 136). Reliabiliteetti perustuu ajatukseen siitd, ettd mikéli mittaus
toistettaisiin samalla mittarilla samankaltaiselle kohdejoukolle, pitdisi tulosten olla samansuuntaisia
(Metsamuuronen 2000, 21). Aineistonkeruutilanne, tutkijaan ja tutkittaviin vaikuttavat tekijat seké
aineistonkeruuvalineet muodostavat pohjan tutkimuksen reliabiliteetille (Cohen ym. 2011, 200).
Puhuttaessa reliabiliteetista ja validiteetista vaaditaan, ettd tutkimuskohde on olemassa ja siten
tutkittavissa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 136—137). Laadullinen tutkimus tunnustaa elamismaailman
olemassaolon, joten kasitteitd voidaan kayttaa laadullisen tutkimuksen arviointiin.

Tutkimuksen luotettavuus koostuu sen suunnittelusta ja toimeenpanosta (Groves ym. 2004,
379). Metodinen triangulaatio lisad tutkimukseni luotettavuutta. Moniaistisesti ja -metodisesti
kerétty aineisto sopii hyvin laatujen tutkimiseen (ks. luku 5.2.4 Triangulaatio). Laadullisen
tutkimuksen prosessinomaisuus voidaan nahda sen heikkoutena ja reliabiliteettia eli luotettavuutta
vahentavana seikkana. Sen voidaan ajatella olevan mittarin tai tutkimusmetodin heikkous tai puute.
Taman prosessinomaisen vaihtelun tiedostaminen ja pyrkimys sen hallitsemiseen kuitenkin parantaa
tutkimuksen luotettavuutta (Kiviniemi 2015, 84.) Prosessin etenemisen kuvaaminen tuo
tutkimukselle liséé reliabiliteettia ja voi parantaa sen ymmarrettavyytté lukijaa ajatellen (Kiviniemi
2015, 85-86). Tutkimusraportin laadukkuus kuvaa my®ds tutkimuksen laadukkuutta ja luotettavuutta
(Kiviniemi 2015, 86). Siksi tutkimuksen kulun tarkka raportointi on oleellista.

Yksi laadullisen tutkimuksen validiteetin ongelmista on objektiivisuuden ja tutkijan
subjektiivisuuden paradigma (Salner 1989, 47). Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on itse
aineistonkeruuinstrumentti ja siksi pakosti subjektiivinen (Kiviniemi 2015, 84). Yksi ndkokulma
asiaan on kuitenkin myos se, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkittava asia on yleensa myos
itsessddn subjektiivinen (Salner 1989, 48). Sekad tutkijan ettd kohteen subjektiivisuuden
tunnistaminen ja tunnustaminen luovat tutkimukseen koherenssia ja siten patevyytta.

Validiteetti laadullisessa tutkimuksessa voidaan nahda kyseenalaistamisena ja kokoaikaisena
tutkimisena (Kvale 1989, 77). Validiteettipohdinnan tulee vastata kysymyksiin mité, miksi ja miten

(Kvale 1989, 78). llmion asettaminen teoreettiseen viitekehykseen on myos keino lisaté tutkimuksen
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patevyyttd (Kvale 1989, 81). Validi tutkimus k&yttdd kohdallisia ja tarpeeksi kattavia késitteitd
(Metsamuuronen 2000, 22). Nain turvataan elamismaailman sailyminen ohentumattomana.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin ei ole olemassa yhta selke&a
ohjenuoraa, mutta tutkija voi esimerkiksi pohtia tutkimuksensa koherenssia, eli johdonmukaisuutta
koko prosessin ajalta kohteen valinnasta raportointiin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 140-141).
Tutkimusprosessin luotettavuuteen vaikuttavat muun muassa tutkijan tyohonsa kayttdama aika,
prosessin julkisuus seka lapinakyva raportointi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 142-143). Tutkimuksen
luotettavuus ja uskottavuus perustuvat pitkalti eettisten ldhtokohtien huomiointiin (Tuomi &
Sarajérvi 2009, 132). Eettiset seikat huomioinut tutkija antaa itsestaan ja tutkimuksestaan luotettavan
kuvan tutkittaville seka raportin lukijoille.

5.3.2 Suostumus tutkimukseen osallistumisesta & hyva tieteellinen kaytanto

Tutkimuseettiset kysymykset liittyvat tutkittaviin, yhteiskuntaan ja tiedeyhteiséon. Tutkittavia
koskevat eettiset periaatteet ovat aineiston hankintaan ja tutkittavien suojeluun kytkeytyvia seikkoja.
(Kuula 2011, 24-25.) TutkimushenkilOt tarvitsevat tietoa muun muassa tutkimuksen riskeist,
heidan anonymiteettinsa sdilymisestda, mahdollisista tutkimukseen osallistumiseen liittyvista eduista
jasiita, keneltd he voivat kysya lisétietoja (Groves 2004, 353). Tutkijan tulee informoida tutkittavia
riittdvasti. Heille tulee ilmoittaa tutkijan yhteystiedot, tutkimuksen tavoite, osallistumisen
vapaaehtoisuus, miten aineisto kerdtd&n, miten tietoja suojataan seké aineiston kayttotarkoitukseen
liittyvat seikat. (Kuula 2011, 102.) Myos aineiston jatkokayttd on hyvé suunnitella huolellisesti ja
kertoa siitd tutkittaville (Kuula 2011, 115-116). Tama tarkoittaa kaytanndssa mahdollisen
arkistoinnin tai muun séilyttdmisen suunnittelemista ja ilmoittamista.

Tutkimushenkiloité tulee kohdella kunnioittavasti. Heita tulee suojella haitalta ja olla heidan
luottamuksensa arvoinen. Luottamuksen saavuttaminen ja sen arvoisena olo on osa tutkittavan
yksityisyydensuojaa (Cohen ym. 2011, 92). Luottamukseen kuuluu, ettd tutkimushenkild voi luottaa
tutkijan kayttavan aineistoa ilmoitetulla tavalla (Kuula 2011, 88-90). Vastaajat ovat haavoittuvaisia
seké tiedon hankinnan aikana ettd myos sen jalkeen (Cohen ym. 2011, 90). KoehenkilGiden
yksityisyyttd on  suojeltava henkilGtietolain  nojalla.  Kerédtty aineisto on  myos
kayttotarkoitussidonnaista, eli sitd on kéytettdvé vain ilmoitettuun tarkoitukseen. (Kuula 2011, 79.)
Vastaajien suostuttelussa taytyy myos olla sensitiivinen. (Groves 2004, 353.) Vastaajaa ei voi

esimerkiksi koskaan pakottaa vastaamaan.
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Yhteiskuntaan ja siihen liittyvadn etiikkaan kuuluu pohdintaa siitd, kuinka saatua
tutkimustietoa voidaan soveltaa yhteiskunnassa ja mitka sen vaikutukset ovat. Tiedeyhteison asiat
taas ovat tieteen sisdisia asioita, kuten hyvén tieteellisen kdytanndn noudattamista tai plagioinnin
valttamista. (Kuula 2011, 36-39.) Jokainen tutkija on vastuussa omista tekemisistdan, mutta myos
tyoyhteison siséllé voi olla sovittuja séantdja ja toimintaohjeita (Kuula 2011, 26). Naiden saantojen
noudattaminen lisd4 tutkijan uskottavuutta ja luotettavuutta.

Tieteen arvoja ovat muun muassa tieteen itsendisyys ja uuden tiedon tuottaminen (Kuula 2011,
25). Tutkimusta ei saa valjastaa palvelemaan yksittaisen organisaation tavoitteita, vaan sen tulee olla
vapaata ja rehellistd. Jokaisen tutkijan tulee pyrki& noudattamaan hyvaa tieteellistd kaytantod, johon
kuuluu muun muassa toisten tutkijoiden tyon kunnioittava kasittely, avoimuus tutkimustulosten
julkaisemisessa sekd sidonnaisuuksien ja rahoituksen eritteleminen (Kuula 2011, 34-35). Yksi
tutkijayhteisdd leimaava piirre on toisten tutkijoiden kunnioittaminen ja ndmé loukkaukset otetaan
tiedeyhteis0ssé vakavasti. Téssa tutkimuksessa toisia tutkijoita on kunnioitettu viittaamalla heidén
teksteihinsa asianmukaisesti.

Jokaisen tutkimukseen osallistuvan tulisi antaa tietoon perustuva suostumus (Kuula 2011, 104
ks. myds Cohen ym, 2011, 77-78). Tietoon perustuvan suostumuksen pystyy antamaan silloin, kun
on saanut tarpeeksi tietoa tutkimuksesta ja on kykeneva péaattdmaén halustaan osallistua siihen.
Monissa tilanteissa voidaan valita, kdytetdanko suullista vai kirjallista tutkimuslupaa (Kuula 2011,
117). Taman aineistonkeruun osalta paadyttiin kayttamaan kirjallista lupaa.

Jokaisen tutkimuksen eettiset kysymykset ovat omaleimaisia ja eroavat suuresti toisista
tutkimuksista (Cohen ym, 2011, 102). T&ssa tutkimuksessa tutkittavia informoitiin siitg, etta heidan
vastauksiaan kaytetddn nimettdmind tutkijan pro gradu -tyéssa sekd& mahdollisissa
jatkotutkimuksissa,  vastauksia  sailytetdédn luottamuksella ~ kolmansien  osapuolten
saavuttamattomissa, heidan henkil6llisyyttddn ei voida tunnistaa vastauksista ja halutessaan
lisatietoja he voivat olla yhteydessa tutkijaan séhkdpostitse. He allekirjoittivat tietoon perustuvan
suostumuksen ennen vastaamista. Tutkimushenkil6ille mainittiin, ettd tutkimuksen avulla saatuja

tietoja pyritddn kayttdmaa heidan koulutuksensa kehittamiseen.

5.3.3 Tutkijan rooli

Tutkijalla oli tassa kyseisessa tutkimuksessa kaksois- tai kolmoisrooli tutkijana ja opettajana seka
my0s kanssaopiskelijana. Osallistuvassa havainnoinnissa puhutaan tutkijan kaksoisroolista. Siind

tutkija pyrkii tarkkailijan rooliin olemalla kuitenkin samaan aikaan kanssaihminen sek& yhteison
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jasen (Gronfors 2010, 155.) Tutkijan rooliin kuuluu tieteellisyyden lisdksi my0s maalaisjarjen
kayttoa sekd kokemusten arkipaivaisyytta (Eskola & Suoranta 1998, 21). Eri rooleissa toimiminen
ja erilaisten nakokulmien huomiointi voi tuoda tutkimukseen laajempaa ymmarrysta kuin pelkka
yhdesta roolista késin toimiminen (Gronfors 2010, 155). Tutkijan kaikkien aistien lisaksi myos eri
sosiaaliset roolit toimivat tiedonkeruukanavina.

Tutkijan lasnd ollessa kohdejoukko kéyttaytyy toisella tavalla kuin kanssaopiskelijan seurassa.
Tutkijalla on myos itsellddn parempi késitys tutkittavasta joukosta, mikali han itse edustaa sita.
Tutkijan rooli tuo tutkimukseen tieteellistd otetta ja kanssaopiskelijan rooli taas kéytdnnon- ja
ihmisl&heisté tunnetta.

Tutkijan tulee pohtia, kuinka h&n suhtautuu kentalld tapahtuviin tilanteisiin (Eskola &
Suoranta 1998, 17). Olisi hyva, ettd tutkittavat itse johdattelisivat tutkijan mukaan
havainnointitilanteeseen (Gronfors 2010, 161). Tutkijan selked tunkeutuminen tai paperista luettu
kayttaytyminen saattaa jahmettaa tilanteen ja muuttaa sen kokonaan toiseksi. Mikali tutkittavat itse
kutsuvat tutkijan kanssaihmisend mukaan tilanteeseen, tutkija ei hdiritse tutkittavien normaalia

kayttaytymista eikd muuta kohteiden elamismaailmaa.

5.4 Tapaustutkimus

”The meticulous description of a case can have an impact grater than almost any other form of

research report.” Bill Gillham (Gillham 2000, 101.)

Tapaustutkimus tarjoaa lukijalle mahdollisuuden syvempéén ja kaytannollisempaédn kohteen
ymmartdmiseen kuin pelkka abstrakti teoria (Cohen ym, 2011, 289). Yht& tapausta perusteellisesti
kuvaava raportti on validi tutkimusmenetelmé& laadullisessa tutkimuksessa. Gillham (2000, 101)
muistuttaa, ettd yksi jarkyttava tapahtuma voi muuttaa maailmaa jopa nopeammin, kuin suuri maara
totuttuja tapahtumia. Emme siis saa véheksyé yksittdisiakaan tapahtumia ja niiden selitysvoimaa
ihmisen kayttaytymisessa. Tutkittavan ilmion tai sen kuvauksen ei tarvitse olla maailmaa mullistava
tai traaginen. Jopa kuvaus tavallisesta arkielamasta voi saada ihmiset liikkeelle. Tapaustutkimusta
ei kannata tehda turhista aiheista. (Gillham 2000, 102.) Toisaalta, tutkijan ndkokulmasta on vaikea
ajatella, mika voisi olla turha tutkimuksen kohde.

Tapaustutkimus kykenee hahmottamaan asioiden syy-seuraussuhteita silloin, kun tutkija on
tapahtuma-aikaan paikan paalla ilmi6iden omassa kontekstissa (Cohen 2011, 289).
Tapaustutkimuksen metodeilla voidaan tutkia esimerkiksi uusia aiheita kartoittavalla otteella seka
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tunnistettavia ilmioité sisaltapain omassa kontekstissaan. Tutkimus ndhd&én etenevéna prosessina.
Tapaustutkimuksen kayttda tdman tyon menetelmand puoltavat myds muutamat muut seikat. Naita
ovat merkitysten kontekstisidonnaisuus, objektiivisuuteen pyrkivien metodien mahdollinen
artefaktojen tuotto seké kohteiden elamismaailman ymmartdmiseen pyrkiminen. Artefakta on tulos,
joka nousee aineistosta vain siksi, ettd sen keradmiseen on kaytetty jotakin tiettyd metodia. (Gillham
2000, 11.) Artefaktan tutkimuksellinen arvo on siis nolla.

Tapaustutkimus on eradnlainen padmetodi, jonka alle muut tutkimuksessani kéytetyt metodit,
kuten havainnointi ja etnografia, voidaan asettaa (Gillham 2000, 13). Tutkimuksessa on kaytetty
monia metodeja (ks. luku 5.2.4 Triangulaatio) Mikali ndma tiedonkeruumenetelmat ovat
yhteensopivia, aineisto on vahva ja se antaa selkedn ja todenmukaisen kuvan tutkimusaiheesta
(Gillham 2000, 13). Ei ole syytd olettaa, etteivét tassa tutkimuksessa kaytetyt menetelmat taydentaisi
toisiaan. Keskustelun sisallonanalyysi perustuu keskustelutapahtuman jalkeen kaydyn pohdinnan
aikana hankittuun materiaaliin ja E-lomakkeen kysymykset ovat identtiset tapahtumaan
osallistuneiden kyselylomakkeisiin verrattuna. Kaikki tutkijan saama tieto on evidenssia (Gillham

2000, 20). Jokainen tiedon murunen edistaa aiheen kokonaisuuden ymmartamista.

5.4.1 Havaintojen teko

Ihminen tekee luontaisesti havaintoja ymparoivasta maailmasta aistiensa avulla. Havainnoiva ote on
ihmistieteisséa yleinen ja kayttokelpoinen menetelmd, jolla p&&stadn kasiksi tutkittavien
elamismaailmaan siséltapéin (Kiviniemi 2015, 80). Havainnot rakentuvat vanhojen tietojen ja
havaintojen paalle ja uusi sekd yllattava arsyke Kiinnittdd huomiomme tehokkaasti. Tiedettd
tehtdessd havaintojen tekemisen pitaa perustua ajatteluun ja sen on hyva olla ennalta suunniteltua.
(Gronfors 2010, 154.) Tassa tutkimuksessa havainnointi oli osallistuvaa. Osallistuminen on
laadullisessa tutkimuksessa yleistd, joskaan ei pakollista. Kenttatyon avulla tutkija padsee lahelle
tutkittavia. (Eskola & Suoranta 1998, 16.) Osallistuvaa havainnointia on mahdotonta tehdé etatyona.

Osallistuva havainnointi on nimenomaan laadullisen ja deskriptiivisen eli kuvailevan
tutkimuksen menetelma (Gillham 2000, 46). Tassa menetelmassa tutkija havainnoi tutkimusjoukkoa
menemalld osalliseksi sen toimintaa (Eskola & Suoranta 1998, 99-100). Osallistuvassa
havainnoinnissa tutkija tekee havaintoja tutkittavista oman roolinsa kautta. Tutkittavan ja tutkijan
suhde on kaksisuuntainen ja tdmén vuorovaikutuksen kautta tutkija péédsee késiksi tutkittavan
mieleen. Tutkija voi havainnoida yksil6d tai yhteis6d. Vuorovaikutuksen kautta h&n péadsee
nédkemaan ihmisen sekd yksilona ettd yhteison arvoja edustavana jasenend (Gronfors 2010, 154.)
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Tassé tutkimuksessa keskustelun havainnoinnilla pyrittiin enemman yhteison kuin yksilon
nékokulman selville saamiseen.

Havainnoiva tutkija toimii parhaiten omasta persoonastaan ké&sin (Grénfors 2010, 156).
Minké&an teenndisen roolin ottaminen ei ole suotavaa. Tutkijan tehtdva on antaa itsestaan luotettava
ja asiantunteva kuva olematta jaykka tai tokerd. Havainnoinnin onnistumisen kannalta tutkijan ja
kanssaihmisen roolien tasapainottaminen on tarke&a.

Havainnoinnin heikkoutena voidaan pitédé sen selektiivisuutta (Gillham 2000, 47). Kukaan
tutkija ei voi havainnoida ja kirjata ylos kaikkea, vaan havainto on aina subjektiivinen. Havainnointi
on tassa tutkimuksessa kuitenkin toimiva tiedonhankintamenetelmé siksi, etta kasilla olevasta
aiheesta tiedetddn vain véhan ja se on uusi (Gronfors 2010, 157). Esimerkiksi valmiiden
vastausvaihtoehtojen kéyttd kyselylomakkeessa olisi vaikeaa, koska aiheesta tiedetéén liian vahan.
Havainnointi toimii my6s hyvin siksi, ettd se kytkee saadun tiedon omaan kontekstiinsa ja
merkitysyhteyteensa (Gronfors 2010, 157). Laatuun pa&stadan kasiksi sen omassa kontekstissa.
Tutkija voi joko vierailla kentalla lyhyitd aikoja tai viettdd siella pidempid jaksoja (Eskola &
Suoranta 1998, 104). Tata tutkimusta tehdessa tutkija vietti kentélla vain hetken.

On myo6s huomattu, ettd kyselylomake nostaa esille enemménkin normeja kuin yksilén
kayttaytymistd. Havainnoimalla saatu tieto on my6s moniaistista, rikasta ja helposti yhdistettavissa
muihin tiedonhankintatapoihin. (Gronfors 2010, 158 ks. myds Gillham 200, 49.) Tamén tutkimuksen
kannalta on perusteltua kayttad havainnointia yhtena tiedonhankintamenetelmand, silla sen avulla
saatu tieto on rikasta, se monipuolistaa muuta aineistoa, sen voi yhdistdd muihin
aineistonhankintatapoihin ja se tuo tutkijalle tajunnallista tietoa kohteen mielista.

Paperi ja kyné ovat hyvia valineitd havainnointiin (Grénfors 2010, 164). Tassé tutkimuksessa
tutkija suunnitteli ennen aineistonkeruutilaisuutta, mité asioita havainnoi. Naita olivat keskustelun
konkreettinen paikka ja aika, tutkittavien keskusteluun osallistumisen taso, esille nousevat aiheet
seka keskustelijoiden valinen vuorovaikutus ja -ilmapiiri. Muistiinpanoja tehtiin keskustelun aikana
aina silloin tallgin kokoaikaisen Kirjoittamisen sijaan keskustelun etenemisen ja luontevuuden

turvaamiseksi.

5.4.2 Pilkahdus etnografiaa

Etnografia on relevantti tutkimusote kasvatus- ja opetusyhteiséjen tutkimiseen (Paloniemi & Collin
2015, 221). Tutkimusotteeni ei ole puhtaan etnografinen. En ole seurannut tutkittavaa yhteisoa
pitk&a aikaa, en pyri kohteiden ymmaértdmiseen puhtaasti pelkéstédan kontekstin ymmaérryksen kautta
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tai tarkastele vierasta kulttuuria oman kulttuurini ndkékulmasta (Paloniemi & Collin 2015, 207—-
208). Tutkimukseeni siséltyy kuitenkin haivéhdys etnografisesta tutkimusotteesta. Pyrin esimerkiksi
tuottamaan tietoa viel& vieraasta ja vahan tutkitusta ilmidsta tai kulttuurista sen omassa kontekstissa
asia- ja merkitysyhteyksien verkkojen esilletuomiseksi (Paloniemi & Collin 2015, 208). Etnografiaa
on hyddyllista tarkastella enemmaénkin tutkimusotteena kuin menetelmanad, sill& sille on ominaista
yhdistella erilaisia menetelmid (Paloniemi & Collin 2015, 208). Téssa tutkimuksessa yhdistetdan
useampi tiedonhankintamenetelma, joten sen puolesta tutkimuksessa on etnografisia piirteita.

Etnografinen pieni aineisto vaikeuttaa tulosten yleistdmista (Groves ym. 2004, 32). Toisaalta
laadullisen tutkimuksen yksikko on laatu, ei m&ard (Eskola & Suoranta 1998, 18). Aineiston
kylldadntyminen on yksi merkki sen riittdvasta koosta (Eskola & Suoranta 1998, 62). Kyllaantynyt
aineisto alkaa toistaa itsedan. Vertailuasetelma tuo aineiston yleistettdvyydelle lisda uskottavuutta
(Eskola & Suoranta 1998, 66). Tata tapahtui tassakin tutkimuksessa, kun tapahtumassa olleiden
koehenkiltdiden vastauksia vertailtiin E-lomakkeeseen vastanneiden teksteihin.

My®0s organisaation tai tdssa tapauksessa opiskelijaryhmén tutkiminen lyhyen aikaa asettaa
haasteita etnografialle. Esimerkiksi tutkijan rooli yhteisdssa korostuu. Onko tutkija ulkopuolinen
tarkkailija vai osallistuuko hén yhteison arkeen ja toimintaan? (Paloniemi & Collin 2015, 208-209).
Tutkijan roolin problematiikkaa on tarkasteltu enemman luvussa 5.3.3.

Etnografin ei tarvitse toimia yksin, vaan myos tutkijaryhmissé tyéskentely on mahdollista.
Paloniemi ja Collin (2015, 221-222) nimittavéat tata tyoskentelya kollektiiviseksi etnografiaksi.
Tassa tutkimuksessa tutkija toimi yksin, mutta tutkimushankkeessa yhteistydssa toimineen
tutkijaryhmd B10Sin edustajat olivat paikalla keskustelutapahtumassa ja tekivat omat havaintonsa
jahuomionsa tapahtumien kulusta. He myos osallistuivat tapahtuman lopussa kéytyyn keskusteluun
aktiivisesti ja tutkija kavi heidan kanssaan reflektiivista keskustelua jalkikateen. Jossain mielessa
voidaan ajatella, ettd tutkimuksen etnografisia piirteitd omaava osuus sisélsi myos kollektiivista

etnografiaa.

5.4.3 Survey-tutkimus

Kyselylomaketutkimuksen alkuperd on monitieteinen ja sen kenttd hajanainen (Groves ym. 2004,
31). Kyselylomaketutkimus voidaan ndhda kvantitatiivisena menetelmand, mutta esimerkiksi sen
subjektiivisuus puoltaa sen kayttda myos laadullisen tutkimuksen menetelména (Eskola & Suoranta
1998, 22). Survey-tutkimuksella eli kyselylomaketutkimuksella aineistoa keratdén tutkijan
laatimalla kyselylomakkeella, johon tutkittavat vastaavat. Tutkija voi joko olla paikalla

65



aineistonkeruun tapahtuessa tai lomake voidaan lahettaa vastaajille esimerkiksi postissa (Valli 2010,
103). Kyseessd olevassa tutkimuksessa tapahtui molempia: tutkija oli paikalla
keskustelutapahtumassa ohjeistamassa ja valvomassa vastaamista, kun taas E-lomakevastaajat
vastasivat lomakkeeseen ilman ohjeistusta omin péain ja se lahetettiin heille séhkdpostin kautta.

Lomakkeen kysymykset tadytyy muotoilla huolellisesti, jotta saadaan tietoa nimenomaan
halutusta asiasta (Valli 2010, 103). Vaarin tulkittu kysymys tai inhimillinen erehdys kysymyksen
muotoilussa voi aiheuttaa vinoumaa aineistoon (Valli 2010, 103-104). Kysymyksien
johdattelevuutta tulee myds valttaa (Cohen ym, 2011, 396). Hyvin laadittu ja helposti ymmarrettava
kysymys lomakkeessa vahentad mittausvirhettd (Groves 2004, 241). Lomakkeen muuttujien tulee
myos olla mitattavassa muodossa, eli ne tulee operationalisoida (Valli 2010, 104). Kasitteiden
I6ytdminen ja muodostaminen ovat osa operationalisointia (Valli 2010, 104). Kuten aiemmassa
tarkastelussa huomattiin, kasitteiden valinta ja operationalisointi eivat ole yhdentekevia tutkimuksen
onnistumisen ja ontologisen perustelun kannalta (ks. luku 5.2.1 Operationalisointi).

Kyselylomake alkaa usein taustakysymyksilla (Valli 2010, 104). T&t4 tutkimusta varten
tehdyssa lomakkeessa niité ei ollut, silla sitd ei nahty tarpeelliseksi. Vastaajat kuuluivat samaan
kohderyhmaéan ja téssa tapauksessa heita ei pyrita analyysivaiheessa erottelemaan taustamuuttujien
perusteella toisistaan. Kyselylomakkeelle on tyypillistd my0s se, ettd se etenee yleisemmista
kysymyksistd yksityiskohtaisempiin (Groves ym. 2004, 234). Tassa tutkimuksessa tapahtumassa
pidetty alustus toimi ik&éan kuin aiheeseen johdatteluna ja pehmentdavana, yleisempané virittelyna.
E-lomakkeessa tutkimukseen suostuminen ja tutkimusluvan allekirjoittaminen toimivat
yleisempan4, helppona aloituksena.

Kyselylomakkeessa oli kolme avointa kysymysta. Pienen ihmisjoukon tutkimiseen avoimet
kysymykset soveltuvat hyvin, silla niihin Kirjoitetut vastaukset ovat yleensa rehellisid ja
henkil6kohtaisia (Cohen ym. 2011, 392). Lomakkeeseen vastaamiseen kului aikaa korkeintaan 15
minuuttia. Liian pitkd lomake saattaa karkottaa vastaajia (Valli 2010, 105). Tutkija halusi tdmén
tutkimuksen kyselylomakkeesta motivoivan ja vastaajia houkuttelevan. Siihen pyrittiin lyhyydella
ja ytimekkyydella. Taustakysymysten poisjattd oli myos valinta, jolla pyrittiin houkuttelemaan
vastaajia. Kysytyt kysymykset olivat tunteita heréattavia ja henkilokohtaisia, joten oletuksena oli, etta
vastaaja tuntisi olonsa turvallisemmaksi ja vastauksiin saataisiin suorempia mielipiteitd ilman
tunnistautumista.

E-lomakkeen l&hettdmisessa on aina riskinsa. Esimerkiksi joku voi vastata vastaajan puolesta
tai vastausohjeet voivat jdada lukematta. E-lomakkeella voi olla my6s alhainen vastausprosentti,

sillda kukaan ei ole valvomassa vastaamista. (Valli 2010, 107.) Tutkija voi pyrkid varmistamaan
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kysymykseen vastaamisen laittamalla vastaamisen pakolliseksi. Tdma voi turhauttaa vastaajaa.
(Valli 2010, 113.) Yhteen tai muutamaan kysymykseen vastaamatta jattamista kutsutaan kasitteella
item nonresponse (Groves ym. 2004, 169). Tassa tutkimuksessa tata ilmiota ei E-lomakkeen osalta
voi ilmetg, sill& vastaaminen jokaiseen kysymykseen laitettiin pakolliseksi. Keskustelutapahtumassa
kyselyyn vastanneiden osalta item nonresponse -ilmid on mahdollinen, joskaan sita ei ilmennyt.

Toisaalta, E-lomake on vastaajalle houkutteleva vaihtoehto, silla siihen voi vastata itselle
sopivaan aikaan missé tahansa maantieteellisessé paikassa (Valli 2010, 108.) S&dhkdisessa muodossa
oleva lomake voi nopeutensa ja helppoutensa puolesta houkutella vastaajia. Toinen motivoiva piirre
E-lomakkeessa voi myos olla sen privaattius ja yksityisyys (Groves ym. 2004, 142). Tall6in vastaaja
voi kontrolloida itse taysin, kuka nakee hdnen vastauksensa ja kuka ei.

E-lomake on myos taloudellinen vaihtoehto (Valli 2010, 113). Sen kéytt6 sédasti téssa
tutkimuksessa tutkijan aikaa seka rahaa, silla vastausten saamiseksi ei tarvinnut matkustaa ja kysely
voitiin toimittaa perille valmiiden ainejérjestojen sahkopostilistojen kautta. Sahkoisessa kyselyssa
tutkijan oli myo6s helppo saada vastaukset sahkoisesti ké&siteltdvdadn muotoon ja hén vilttyi
mahdollisilta ndppailyvirheilta (Valli 2010, 113). Ei tosin voida olla varmoja siitd, onko vastaaja itse
nappaillyt vaarin.

Sahkoinen teksti on yleensd helpommin luettavaa kuin kasin Kirjoitettu teksti kasialan
vaikutuksen takia. Tietoteknisesti toteutettuun kyselyyn liittyy kuitenkin muita riskej&, esimerkiksi
teknologian toiminnan pettdminen tai ohjelman toimimattomuus (Groves ym. 2004, 145). Naita
ongelmia tutkijan on vaikea, ellei jopa mahdoton ennakoida.

Keskustelutapahtumassa tutkija oli paikalla antamassa vastausohjeita ja valvomassa
vastaamista. Tatd metodia kéytetd&n usein ihmistieteissé, kun joukkona on esimerkiksi oppilasryhma
(\Valli 2010, 108). Tassa aineistonkeruumuodossa etuina olivat mahdollisuus selventad kysymyksia
seka korkea vastausprosentti. Huonona puolena oli matala osallistumisprosentti, silla tapahtumaan
tuleminen ja keskustelu vaativat osallistujilta aikaa ja jarjestelyjen tekemistd sekd konkreettisesti
paikalle saapumista.

Taman tutkimuksen osalta ei tarvita analysoitavien vastausten valikointia tai otantaa, silla
aineistona toimivat kaikki kertyneet vastaukset. Kaikki lomakkeen kysymykset olivat avoimia
kysymyksid. Niistd vastaajan mielipide kdy selkeésti ilmi ja vastausten monipuolinen jatkokaytto on
mahdollista (Valli 2010, 126). Laadullisessa tutkimuksessa on yleistd, ettd keratty aineisto
mahdollistaa useita jatkokasittelytapoja (Alasuutari 2011, 84). Avointen kysymysten huonona

puolena voidaan pitdd mahdollista vastausten epatarkkuutta ja ymparipyoreytta (Valli 2010, 126).
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Avoimia kysymyksié kéytettdessa tutkijan ei tarvinnut tehda oletuksia mahdollisista vastauksista,
vaan vastaaja sai itse muotoilla mielipiteensa valitsematta valmiista vaihtoehdoista.

On mahdollista, etta vastaajat esimerkiksi valehtelivat, kaunistelivat totuutta tai eivat saaneet
Kirjoitettua vastaustaan haluamaansa muotoon (Groves 2004, 209). Naiden seikkojen tunnistaminen
ja tunnustaminen on tarkedd, mutta niiden kontrollointi mahdotonta. Tutkijan tulee luottaa
vastaajalta saatuun aineistoon ja pyrkia lahemmas kohteen olemusta silla tiedolla, jonka hén on

kohteesta saanut.
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6 AINEISTON HANKINTA

Tutkimuksen aineisto hankittiin kolmella eri tavalla. Namé tavat olivat E-lomakkeella keratty
survey-aineisto, keskustelutapahtumassa alustuksen jalkeen toteutettu survey-kysely seka
tapahtuman lopuksi kdydyn keskustelun tarkkaileminen ja muistiinpanojen tekeminen. Survey-
kyselyiden vastauksia oli myds mahdollista vertailla keskenddn ja tutkia sitd, vaikuttiko
keskustelutapahtumaan osallistuminen mahdollisesti vastauksiin. Voitiin analysoida esimerkiksi
Sitd, erosivatko vastausten pituus tai tyyppi toisistaan, kun vertailtiin tapahtuman jélkeen kynalla
Kirjoitettuja vastauksia ja ilman alustusta internetissé tapahtunutta vastaamista. On myos tarkeaa

huomata, ettd tapahtumaan osallistuneet henkil6t saivat ohjeistuksen lomakkeeseen vastaamisesta.

6.1 Keskustelutapahtuma

Aineistonkeruuta varten jarjestettiin keskustelutapahtuma, jossa tutkija piti alustuksen tai luennon
keskusteltavista teemoista, kuten esimerkiksi liikenteestd ja metsateollisuudesta. Tutkijan pitdma
alustus kesti noin tunnin ja sen aikana keskusteltiin niistd aiheista, jotka luontevasti nousivat esiin.
Tapahtuman tarkoituksena oli tutkimusaineiston hankinnan lisaksi my6s jakaa mielenkiintoista
tutkimustietoa osallistujille.

Tapahtumaan tulleet henkilét antoivat alustuksen jalkeen suostumuksen tutkimukseen
osallistumisesta. Taman jalkeen he vastasivat kyselylomakkeeseen, joka koostui kolmesta
tutkimuskysymyksestd. Lopuksi, kun vastaajat olivat valmiita, kaytiin keskustelua alustuksen
aiheista. Survey-aineisto kerétiin ennen keskusteluosuutta, jotta oli mahdollista paastd ké&siksi
vastaajan ensimmaiseen ymmarrykseen ja henkilokohtaiseen tulkintaan. Keskustelu olisi voinut

potentiaalisesti joko muuttaa vastaajan kantaa tai vastaukset olisivat voineet samankaltaistua.

6.2 Keskustelun havainnointi

Toisena osana aineiston hankintaa toimi tapahtuman lopussa pidetyn keskustelutuokion observointi.

Tutkija teki muistiinpanoja keskustelun etenemisestd sek& esille nousseista aiheista. Tutkija
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osallistui myos itse keskusteluun, mutta aiemmin esiteltyjen tutkimuksen eettisten periaatteiden
mukaisesti ei johdatellut keskustelua mihink&an suuntaan. Han lahinna kommentoi tilannetta ja

rohkaisi tutkittavia keskustelemaan.

6.3 E-lomake

Aineiston kolmas osa kerattiin E-lomakkeella. Vastaajille esitettiin samat kysymykset kuin
tapahtumassa kéytetyssa tutkimuslomakkeessa oli. He ilmaisivat my6s suostumuksensa
tutkimukseen E-lomakkeessa olleen tutkimuslupakyselyn myota.

E-lomakkeeseen vastanneet tutkimushenkilot eivat saaneet samaa alustusta ja keskustelun
heréttelya kuin tapahtumaan osallistuneet henkil6t. Naiden kahden eri vastaustyypin vertailu tulee
nayttaméaan, oliko tapahtumaan osallistumisella kenties vaikutuksia vastauksiin. E-lomakevastaajat
toimivat myos eraanlaisena kontrolliryhména arvioitaessa sitd, oliko keskustelutapahtuma ja sen
alustusosa onnistunut tavoitteessaan lisata osallistujien tietoisuutta yhteiskunnan ja ympariston

ydinkysymyksisté.
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7 AINEISTON ANALYYSI

Tutkimuksen aineisto analysoitiin sisallonanalyysilla. Menetelméaa kéytetdan yleisesti etnografisen
aineiston analysointiin. Analyysin onnistuminen on paljolti kiinni siitd, kuinka aineisto pystytadan
teoretisoimaan. (Syrjaldinen 1994, 89.) Seké kyselylomakevastaukset ettd keskustelu analysoitiin
kayttden tatd menetelmdd. Kyselylomakevastausten sisallonanalyysiin siséltyi myos tyypittely.
Aineistot erosivat toisistaan siten, ettd kyselylomakevastaukset olivat koehenkildiden itsensé
kirjoittamia ja ne muistuttivat muodoltaan kerrontaa, kun taas tutkija kirjasi ylos analysoitavan
keskustelun kenttapaivékirjamaisina muistiinpanoina.

Kyselylomakevastausten siséllonanalyysi ja tyypittely tehtiin 15:n kyselylomakevastauksen
perusteella. Aineisto koostui kahdesta keskustelutapahtumassa saadusta vastauksesta seka 13:sta E-
lomakkeella kerétystd vastauksesta. Keskustelun sisallénanalyysin aineistona toimi tutkijan

kenttapaivakirja.

7.1 Kyselylomakevastausten sisallonanalyysi ja tyypittely

Kyselylomakevastausten analysointiin kaytettiin sisallonanalyysid. Tdma menetelméa sopii hyvin
laadullisen, tekstin muodossa olevan aineiston analysointiin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91).
Siséllonanalyysilla pyritddn luomaan aineistosta tiivistetty versio hukkaamatta siitd mitaéan oleellista
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 103 ja 108). Sisallénanalyysi keskittyy tarkastelemaan ihmisten luomia
merkityksid (Tuomi & Sarajarvi 2009, 104). Taten se soveltuu hyvin tdmén tutkimuksen
metodologiaan ja tarkoitukseen.

Koko tutkimuksen ajan konstruktiivinen oppimiskasitys ja tiedon sekd merkitysten
muodostuminen aiemman tiedon pohjalta tai sen ohjaamana on ollut keskeistd. On myds korostettu
tutkijan subjektiivisuutta aineiston tulkitsijana ja hanen rooliaan tutkimusinstrumenttina. Olisi siis
epdjohdonmukaista ja suorastaan vaarin hylata namaé ajatukset analyysia tehdessa.

Puhtaasti aineistolédhtdinen analyysi perustuu induktiiviseen péattelyyn, jossa yksittaisesta
tapauksesta johdetaan linkki yleiseen, eli teoriaan. Teorialdhtdinen analyysi taas vaatii, etta paattely

tapahtuu deduktiivisesti yleisesté késin, teorian johtamana. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95.) Gronfors
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(1985, 148) muistuttaa, ettd induktiivista ja deduktiivista paattelyd ei vélttdmattd ole
tarkoituksenmukaista erottaa jyrkasti toisistaan. Taman tutkimuksen aineiston analyysi perustuu
teoriaohjaavaan malliin, jossa aineisto ja tutkittavien danet tulevat vahvasti kuulluiksi ja heidéan esille
nostamiensa teemojen perusteella muodostetaan vasta lopuksi teoriaan perustuvia kattokésitteita
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97 ja 102-103). Teoria on siis lasnd, mutta ei paaroolissa analyysin
aikana.

Teoriaohjaavassa analyysissa aiempi tieto ohjaa havaintojen tekemistd, mutta ei pakota
havaintoja vastaamaan tiettyjd, ennalta maaritettyja oletuksia (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97).
Tasséa tutkimuksessa teoriaohjaus tapahtui monen, pienemman eri teorian kautta (Eskola 2001, 138).
Teoriaohjaavaa analyysia tehd&an abduktiivisen pééattelyn keinoin, jolloin seka teoria etté aineisto
ovat lasna tutkijan mielessd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97). Teoriaohjaus tulee tosin mukaan
analyysiin vasta sen loppupuolella, kun ldytyneista alakategorioista aletaan muodostaa teorian
ohjaamia ylékasitteitd ja ilmiditd. Tassé valossa analyysi kuuluu ennemmin induktiivisen kuin
deduktiivisen paattelyn luokkaan (Tuomi & Sarajérvi 2009, 100). T&st4 voidaan johtaa ajatus siitd,
ettd analyysi olisi lahempané aineistolahtdista kuin teorialahtoista.

Tuomi ja Sarajarvi (2009, 108-109) summaavat Milesin ja Hubermanin (1994) laatiman
aineistol&htdisen sisallonanalyysin kulun. He kertovat siihen kuuluvan kolme prosessia: aineiston
pelkistdminen, ryhmittely (klusterointi) ja abstrahointi, eli teoreettisten kasitteiden muodostaminen
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 108-109.) Tamén tutkimuksen aineiston analyysi noudattelee myods
tallaista jakoa silla erotuksella, ettd abstrahointivaiheessa teoreettisten kasitteiden luomisen sijaan
ne etsitdan tutkimusta ohjaavasta teoriasta, esimerkiksi ymparistotietoisuudesta, toimijuudesta tai
luontosuhteesta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 117). Analyysi synnyttdd tulkinnan, joka auttaa
tutkimuksen tuloksia nousemaan yksittdisen tapauksen ylapuolelle (Syrjalainen 1994, 90). Tama
voidaan nahda pyrkimyksena 16ytaa aineistosta jotakin yleista.

Aineiston kasittely aloitettiin teemoittelemalla. Aineisto luettiin 1api kokonaisuudessaan,
jonka jélkeen siirryttiin ké&sittelemaédn sitd kysymys kerrallaan. Jokaisen kysymyksen kohdalla
mietittiin, mitd kysymyksella pyrittiin selvittdmaan, mika oli oleellista tietoa tutkimusongelman
kannalta ja mita vastaajat sanoivat naista teemoista (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91-93). Vastauksista
etsittiin kaikki teemoihin liittyvat ilmaukset (Eskola 2001, 143). Analyysiyksikkdné kaytettiin sanaa,
lauseenosaa seka kokonaista virkettd (Eskola 2001, 155). Aineistossa esiintyneet ilmaukset
pelkistettiin niit4d ohentamatta.

Taman jalkeen vastaukset luokiteltiin niitd kuvaaviin alaluokkiin. Tutkimustehtdvé ohjasi

vastausten ryhmittelyd (Syrjaldinen 1994, 89). Useammat alaluokat yhdistettiin niitd edustavien
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ylaluokkien alle. N&ma luokitukset kyseenalaistettiin ja niiden kohdallisuutta pohdittiin useamman
kerran (Syrjalainen 1994, 89). Aineistolle tehtiin siis ristiinvalidoiminen (Syrjaldinen 1994, 90).
Lopuksi syntyneet yléluokat yhdistettiin aiemmissa tutkimuksissa ja teorioissa ldytyneisiin
késitteisiin ja kokonaisuuksiin siten, ettei tutkittu ilmié ohentunut, muuttunut toiseksi tai menettéanyt
kantamaansa merkitysté. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 118). Aineiston voidaan ndhdé jopa kasvattaneen
informaatioarvoaan pelkistymisen sijaan sen kohdatessa teoreettinen viitekehys (Eskola 2001, 146).
Taman prosessin kautta jokainen aineistosta esiin noussut alateema liitettiin osaksi valmista

teoreettista viitekehysta. Analyysin etenemisté voidaan kuvata alla olevan kuvion avulla.

PELKISTYS
. ALALUOKKA
PELKISTYS \ YLALUOKKA
ALALUOKKA N o
PELKISTYS \ OHJAAMA ILMIO
YLALUOKKA /"
ALALUOKKA
PELKISTYS -

/V

Kuvio 3. Karvonen, R. 2018. Kyselylomakevastausten sisalldnanalyysin kulku.

Teemoittelun jalkeen aineisto tyypiteltiin, eli vastauksista muodostettiin aineistoa kuvaavat,
tyypilliset mallivastaukset. Tyypittely voidaan ndhd& neljdntend vaiheena esitellyssé kvalitatiivisen
aineiston analysoinnin mallissa ja sen tehtavé on kuvata aineistoa kokonaisuutena (Eskola 2001,
146-147). Aineistosta 16ytyi sekd samanlaisuutta etta poikkeavuutta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 93).
Tulkinta, jonka tutkija on tehnyt aineistosta analyysin tuloksena, on nahtévilla tyyppikuvauksissa
(Eskola 2001, 148). Naiden mallivastausten tarkoituksena oli luoda yleiskuva vastaajien luomista
merkityksistd ja korostaa sitd, ettd vastauksista 16ytyi sekd yhteisié etta erottavia piirteita.
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7.2 Kenttapaivakirjan sisallonanalyysi

Siséllénanalyysin kayttdminen kenttdpaivékirjan analysoinnissa rajaa analyysin koskemaan
aineistoa ja sen sisaltod, ei tutkimushenkildiden kayttaytymista (Gronfors 1985, 161). Keskustelun
siséllonanalyysia voisi verrata keskustelunanalyysiin. Keskustelunanalyysi on induktiivinen
analyysitapa. Silla on mahdollista selvittdd, miten tutkimustilanteen kulku neuvotellaan
vuorovaikutuksessa muiden keskustelijoiden kanssa ja miten keskustelijat paédsevat
yhteisymmarrykseen. Tama prosessi tekee keskustelijoiden muodostamat merkitykset seka
ymmarryksen nakyvaksi. (Vatanen 2016, 312-313.) Keskustelunanalyysi on hyvad menetelmé
strukturoidun  analyysin  tekemiseen sosiaalisista tilanteista (Vatanen 2016, 313).
Keskustelunanalyysi on kuitenkin liian tiukka maaritelma kuvaamaan taman tutkimuksen aineistona
olevan keskustelun tarkastelua.

Tassé tutkimuksessa toteutettu keskustelun analysoiminen poikkeaa keskustelunanalyysin
tutkimusperinteesta siten, ettd keskustelua ei nauhoitettu (Vatanen 2016, 314). Tamén taustalla oli
pyrkimys pitaa keskustelutilanne mahdollisimman luonnollisena ja rentona, jotta paastaisiin késiksi
keskustelun aitoon kulkuun ja keskustelijoiden mielipiteisiin. Koska aineistoa ei nauhoitettu, ei
voida tarkastella keskustelijoiden kielenkéayttoéd tai Kirjoittaa suoria lainauksia esimerkeiksi
keskustelijoiden k&yttdmista ilmaisuista (Vatanen 2016, 322). Jo tdmén vuoksi tehty analyysi ei tdyta
keskustelunanalyysin vaatimuksia.

Tassa tutkimuksessa ei voida valttya siltd, ettd keskustelun analysoiminen jaa pintapuoliseksi
ja pitkalti tutkijan subjektiivisiksi vaikutelmiksi (Lindholm 2016, 342) Puhdas keskustelunanalyysi
ei kuitenkaan myoskadn ole paras metodi tatd tutkimusta ajatellen, silla siind on lasné pyrkimys
tayteen objektiivisuuteen, johon téssa tutkimuksessa ei missaan vaiheessa ole pyritty (Lindholm
2016, 347). Etnografisessa keskustelunanalyysissa padstaan perinteistd keskustelunanalyysia
ldhemmas tutkittavien omaa kokemusmaailmaa ja merkitystenantoa (Lindholm 2016, 347). Taméa
olikin nimenomaan tutkimuksen pééatarkoitus.

Tutkimuksen keskusteluaineiston analyysi tapahtui etnografiaa mukailevin menetelmin
(Lindholm 2016, 331-332). Keskustelusta laaditut muistiinpanot olivat kenttapéivakirjaa
muistuttavassa muodossa (Lindholm 2016, 337-338). Kontekstianalyysi on yksi siséllénanalyysin
muodoista (Gronfors 1985, 161). Myds etnografisessa analyysissé kontekstilla ja sen kuvaamisella
on suurempi merkitys kuin keskustelunanalyysissa (Lindholm 2016, 331-332). Konteksti vaikuttaa
ilmion tulkintaan (Erdsaari 2007, 155). Voidaan ajatella, ettd pelkkd keskustelu olisi paras ja

objektiivisin véline kertomaan vuorovaikutustilanteesta. Taustakulttuurin kuvaaminen antaa
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kuitenkin tutkijalle mahdollisuuden tehdd aineistosta oikeita johtopaatoksia virhepaatelmien sijaan
(Lindholm 2016, 332-333). Jos tutkija ei tunne eikd ymmarrg sitd kontekstia, jossa keskustelu
tapahtuu, han ei kykene myoéskaan ndkemaan niitd keskustelun kohtia, joissa konteksti paljastuu tai
vaikuttaa keskustelun kulkuun (Lindholm 2016, 335). Kokonaisuus on enemman Kkuin osiensa
summa (Eréasaari 2007, 154). Konteksti osallistuu seka toiminnan rakentamiseen ett4 on toiminnan
lopputulos (Erdsaari 2007, 154). Tassa tapauksessa ei olisi ollut mielekasta tarkastella keskustelua
ilman sen kontekstia, silla eivat keskustelijoiden muodostamat merkityksetkéan ole kontekstistaan
irrallisia.

Aineiston hankkiminen ja analysointi ovat limittaisia tapahtumia (Gronfors 1985, 145). Néita
vaiheita ei ole tarpeen erotella rankasti, kun kyseessa on laadullinen tutkimus. Analysointiprosessi
alkoi jo keskustelutilanteessa (Syrjaldinen 1994, 89). Myds aineiston litterointi tapahtui oikeastaan
jo itse keskustelutilanteessa tutkijan Kirjatessa havaintonsa muistiin. Keskustelua pyrittiin
kuvaamaan mahdollisimman tarkasti sekd sen siséllon ettd muiden keskusteluun vaikuttavien ja siina
esille tulleiden p&é&piirteiden osalta (Vatanen 2016, 315-317). Taman lisdksi kasin Kirjoitettu
keskustelun kuvaus Kirjoitettiin tietokoneella séhkdiseen muotoon. Tésséd vaiheessa aineisto myos
anonymisoitiin tarpeen mukaan. (Vatanen 2016, 316). Muistiinpanoihin ei kirjattu keskustelijoiden
nimia tai sit4, kuka sanoi mitdkin. Kenttépéivakirja toimi kokoavana kuvauksena
vuorovaikutustilanteen tapahtumista (Lindholm 2016, 338). Téarkeimpid tavoitteita olivat
kokonaisvaikutelman havainnointi sekéd keskustelun sisallén ylos kirjaaminen.

Aineiston analyysi toteutettiin ikdan kuin teoriaohjaavasti. Sen annettiin tarjota tutkijalle se,
mité sill& oli annettavaa, jonka jalkeen loydetyt ilmidt asetettiin taustateorian tarjoamiin raameihin.
Analyysin tarkoituksena oli ensin purkaa aineisto kasitteellisiin osiin, jonka jalkeen se taas kasattiin
synteesissa teoreettiseksi kokonaisuudeksi (Gronfors 1985, 154). Taman tutkimuksen keskustelun
analysointi keskittyi tarkastelemaan itse keskustelun sisaltod sekd sen kontekstia ja ilmapiiria.
Analyysitapa ei edusta puhdasta keskustelunanalyysia eiké se ole kaikkia etnografian kriteereita
tayttava kenttdraportti lyhyen observointiajan vuoksi. Keskustelun analyysitavan nimi voisi olla
esimerkiksi etnografinen keskustelun sisallénanalyysi, silla keskusteluaineiston kasittelyssa
hyodynnettiin siséllénanalyysille ominaisia menetelmid, kuten alateemojen muodostusta seké
teoriaohjaavaa abstrahointia.

Analyysi alkoi siten, ettd aineisto luettiin ldpi useampaan Kkertaan ja siitd pyrittiin
muodostamaan selked kokonaiskuva. (Vatanen 2016, 320). Keskustelutilanteessa osallistujat
esittivat erilaisia ndakokulmia ja mielipiteitd. Tutkija ei voinut Kirjata sanatarkasti ylos jokaista

lausetta, mutta han merkitsi muistiin ne keskustelunaiheet, jotka perékkéaisten nékdkulmien
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esittdamisen perusteella muodostivat suuremman kokonaisuuden. Kuten mainittu, analyysin
tekeminen alkaa usein jo aineistonkeruuvaiheessa. Niin tapahtui tassakin tapauksessa, kun
nakokulmat tiivistyivat tutkijan prosessoinnin  kautta kenttdmuistiinpanoihin  suoraan
keskustelunaiheiksi.

Keskustelunaiheille lahdettiin ~ analysointivaiheessa ~ hakemaan  teoriaohjaavasti
kokonaisuuksia kunnioittavasti kuvaavia nimid. N&in syntyivat keskustelun aihepiirit. Lopuksi
tarkasteltiin niitd poikkeavia keskustelunaiheita, joita keskustelun aikana esiintyi (Vatanen 2016,
322.) Naéité aiheita ei voitu sijoittaa yksiselitteisesti tiettyihin aihepiireihin. Analyysin etenemista

voidaan kuvata seuraavalla kuviolla.

NAKO-
KULMA

KESKUSTE-

. LUNAIHE \
NAKO-

KULMA
KESKUSTE- ,//////l
— LUNAIHE
NAKO- ‘////,

KULMA

Kuvio 4. Karvonen, R. 2018. Kenttdmuistiinpanojen sisallonanalyysin kulku.

Kaikkia kuvion nakokulma -laatikoita olisi mahdotonta tayttadd, silld tutkija muodosti
nakokulmista huomaamattaan keskustelunaiheita kuvaavat, tiivistavédt kasitteet osittain jo
aineistonkeruutilanteessa. Tassd korostuu tutkimuksen subjektiivisuus. Toisaalta, aineiston

analyysin aloittaminen jo aineistonkeruuvaiheessa on yksi laadullisen tutkimuksen ominaispiirteista.
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8 TULOKSET

Tulosluku noudattaa osittain Eskolan (2001, 138-139) esittelem&a mallia laadullisen aineiston
raportoimiseksi. Jokaisessa alaluvussa on esitelty aiempaa tutkimusta tai teoriaa aiheesta, jonka
jalkeen siirrytdan tarkastelemaan tdman tutkimuksen tuloksia. Lopuksi tehddén yhteenveto, jossa
tutkimustulokset sijoitetaan pohtivalla otteella aiempaan teoriaan. (Eskola 2001, 138-139.)
Tulosluvun tarkoitus on vastata siihen kysymykseen, miten tutkijan aineistosta tulkitsemat tulokset
asettuvat aiemmin kuvattujen teoreettisten ilmididen viitekehyksiin. Luku ottaa my6s kantaa siihen,

kuinka hyvin taman tutkimuksen tulokset vastaavat aiempaa tutkimusta, vai vastaavatko lainkaan.

8.1 Kyselylomakevastausten sisallonanalyysi: ilmi6t

Siséllénanalyysin tuloksena aineistosta oli mahdollista konstruoida taustateorian mukaisia ilmigita.
Tassé luvussa ilmioitad kuvataan niiden teoreettisissa viitekehyksissa. Luvussa tarkastellaan myods
sitd, mitka olivat timén tutkimuksen tulokset sek& miten ne suhteutuvat taustateoriaan. Alla olevassa
taulukossa on esitetty kaikki ne ilmi6t, jotka sisélléonanalyysin tuloksena on konstruoitu, eli tulkittu

luvussa 7.1 esitellylla tavalla.

Sisallénanalyysissa konstruoidut ilmiot

Toimijuus

(Oppivat) organisaatiot

Teknologia

Mahdollisuus vaikuttaa ymparistoon ja yhteiskuntaan kasvatuksen keinoin
Kestdva eldamaéntapa

Ymparistotietoisuus

Kasvatustieteilijoiden koulutus

Yhteistyo6 sekd ecojustice educationin ajatukset

Taulukko 1. Karvonen, R. 2018. Kyselylomakevastauksista sisallonanalyysissa konstruoidut ilmi6t.
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Taman konstruoinnin jalkeen ilmi6t on selkeyden vuoksi jasennelty taustateoriaa vastaavasti
omiin lukuihinsa, jotka ovat ymparistd, ihminen ymparistossa seké kasvatus ympariston ja ihmisen
suhteen valittajana.

8.1.1 Ymparisto

Alla olevaan kuvioon on hahmoteltu analyysin tulokset. Siniset laatikot edustavat taustateorian
avulla konstruoituja ilmi6ita. Punaisiin laatikoihin on Kirjoitettu ilmidihin liittyvét ylakasitteet ja
vihreisiin laatikoihin jokaiseen ylaké&sitteeseen kuuluvat alakésitteet.

Muutos konkreettisilla keinoilla, Muutos ajattelun

kautta vaikuttamisella
Tottumukset ja arvot, Asenteen ja ajattelun muutos,

Toiminnan muutos, Sivistys, Tieto ja ymmarrys, Ekologinen
sivistys

Lapsen kokemusmaailma, Maailmankuvan ja luontosuhteen
kehittyminen, Tunteiden saately, Osallistuminen,
Kasvatettavien vapaa ajattelu, Luokkahuoneen ulkopuoli

Henkilokohtaiset keinot
‘ YMPARISTO kriisien ratkaisemiseksi
Kasvatettavan
toimijuus o
Yhteisollisyys, Toivo, KESTAVA ELAMANTAPA
Arkipaivaisyys, Projektit, \ Kasvattajan
Konkreettiset teot R [ toimijuus
YMPARISTOTIETOISUUS
N Va N w—
Koulun Pystyvyys Vastuu, Tehtava, Velvollisuus
toimijuus : \ Kotien vaikutus, Opettaja vastaa kodeille
Emootiot
Haluan, Voin, Ainedidaktiikka, Monialaiset projektit,
/ Taytyy, Pyrin, Keskustelu, Esille ottaminen,
Puolustelu, Kognitiot Yritan, Saan Lapikayminen, Pedagogiset ratkaisut,
Tekosyyt, Epdily, aikaan, Lapsen kokemusmaailma, Osallistaminen,
Epatoivo, / Vaikutan, Esimerkin anto, Moraalikasvatus,
Omatunto Huoliyahdistus, Toimin, Luulo, Ympéristékasvatus, Ecojustice Education,
Mietitytts, Usko, Ennaltaehkaisy, Ei indoktrinaatio vaan
Pohdituttaa, Riittdmattomyys konstruktivismi, Tieto ja ymmarrys

Huoli, Kasvattajan rooli ja vastuu,
Tulevaisuuden pohdinta

Kuvio 5. Karvonen, R. 2018. Ymparistoon liittyvat ilmiot seka niiden yla- ja alaluokat.

Kestdvan elaméntavan késitteen keskeiset ajatukset ovat toisten ihmisten ja maapallomme

kunnioittaminen. Kehitys ei saisi tapahtua toisten kustannuksella. Ké&sitteeseen liitetddn myos ajatus
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kestavasta kuluttamisesta. Kestavyys ei myoskaan voi ilmetd samanlaisena joka puolella maailmaa,
koska sille on ominaista saada erilaisia painotuksia kontekstista riippuen. POPS:ssa mainitaan
kestavan eldmantavan osa-alueiksi kulttuurinen, taloudellinen, sosiaalinen ja ekologinen kestavyys.
Systeemisen ympéristokasvatuksen mallissa ihminen ndhdaan erottamattomana osana ymparistoééan
ja ihmiselté vaaditaan vastuullista suhtautumista siihen. Laadukkaan oppimisen ajatusten mukaisesti
uuden tiedon pitdisi tukea kestdvamman eldméntavan saavuttamista. (ks. luku 2.3 Kestava
elaméantapa.)

Tassa tutkimuksessa kestavan elaméantavan ilmiéon liittyi selkeimmin kaksi ylaluokkaa:
henkil6kohtaiset keinot kriisien ratkaisemiseksi sek& kasvattajan toimijuus. Molemmat yl&luokat
sisdlsivat suuren joukon alaluokkia, joissa oli lueteltu vaikuttamisen keinoja niin henkilokohtaisella
kuin ammatillisellakin tasolla. Henkilokohtaisten keinojen alaluokkina voitiin nahda muun muassa
toimiminen ja muutos omilla, konkreettisilla valinnoilla seka teoilla. Kasvattajan toimijuuden
luokassa vaikuttamisen keinoina nakyivat esimerkiksi pedagogiset ratkaisut ja moraalikasvatus.

Merkittdvad tdman ilmion osalta oli se, ettd vastaajat korostivat opettajan vastuuta ja
velvollisuutta toteuttaa ympaéristokasvatusta kouluissa ja muissa kasvatusinstituutioissa. He
huomioivat myods kotien vaikutuksen lasten eldaméntapoihin sekd koulun ja kodin yhteistydn
merkityksen. Koulu vastaa aina toiminnastaan oppilaiden vanhemmille ja ndiden tahojen on tultava
toimeen toistensa kanssa. Vastauksissa nakyi myods kasvatuksen roolin kriittinen pohdinta seka
tulevaisuuden ndkymien ennakointi sen osalta, millainen lasten eldma ja kasvatuksen rooli siind tulee
jatkossa olemaan.

Vastauksissa korostui kestdvan elaméntavan késitteen toiminnan ja keinojen osuus. Vastaajat
osasivat luetella monia kestdvan eldmdantavan saavuttamiseen kéytettdvia keinoja sekd omassa
siviilielaméssaan ettd kasvatustieteiden ammattilaisina. Kasvattajan toimijuuden yléluokan
alakasitteistd voidaan l0ytda esimerkkikeinot kaikkiin POPS:ssa maadriteltyihin kestavén
elamantavan osa-alueisiin (kulttuurinen, taloudellinen, sosiaalinen, ekologinen) liittyen. Néita ovat
esimerkiksi lapsen oman kokemusmaailman huomiointi, tiedon ja ymmarryksen lisaédminen.
keskustelun kdyminen ja ymparistokasvatus.

Yhtend suurena teemana vastauksissa nékyi moraalikasvatus ja sen roolin painottaminen.
Tama linkittyy taustateoriaan siind mielessa, ettd kehityksen aikaansaaminen vahingoittamatta muita
on mitd suuremmissa méaarin moraalinen kysymys ja kestavan eldmantavan tavoittelu on hyva
perustaa moraalisille pohdinnoille. Vastaajien luettelemat vaikuttamisen keinot olivat hyvin
’ldnsimaalaisia” ja meidédn kulttuuriimme kytkeytyvid. Heiddn ajattelunsa vaikuttaisi olevan sidottu

heiddn omaan kokemusmaailmaansa ja kontekstiinsa, mikd on tietenkin luonnollista ja
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ymmarrettdvad. Lansimaisessa ajattelussa korostuu usein ulkoapdin tulevien ratkaisujen, kuten
laékkeiden ja terapian rooli ihmisen siséisten ongelmien ratkaisussa. Meidén olisi hyvé laajentaa
katsantoamme ja keskittyd pohtimaan ihmisen sisdisen voiman ja pystyvyyden roolia ongelmien
ratkaisussa ulkopuolisten interventioiden sijaan. Olisi myds hyva pitéa kirkkaana mielessé se, etta
lansimaalaiset vaikuttamisen keinot eivét ole niita toimivimpia keinoja joka puolella maailmaa.

Ympadristotietoisuudesta puhuttaessa ympdristd tarkoittaa sekd fyysista ettd kulttuurista
ymparistdd. Tietoisuuden késitteeseen liitetddn puolestaan ajatuksia tiedosta, tunteesta ja
toiminnasta, eli kognitioista, emootioista ja aktiivisesta toiminnasta. Ymparistdtietoisuuden
lisddminen pelkalla lisda ja enemman -ajattelulla ei ole toimiva ldhestymistapa. Tietoa ei voida
kaataa kasvatettavan pa&héan valmiina pakettina, vaan oppijan oma kokemusmaailma muovaa hénen
havaintojaan ja kiinnostustaan. lhminen on erottamaton osa ympadristddan ja vastuussa siita.
Helpointa taté ajatusta on lahestya lahiymparistojen nakokulmasta. Vaatimus muutokseen kohtaa
aina vastustusta, mutta toisten kanssa yhdessa tekemélla ja esimerkkid seuraamalla muutos on
helpompi toteuttaa. YmpéristOtietoinen kayttdytyminen vahvistaa jo aiemmin hankittua
ymparistotietoisuutta. (ks. luku 2.2 Ympéristotietoisuus.)

Ymparistotietoisuus on lahelld ympéristotietoisen toiminnan késitettd. Ymparistotietoiseen
toimintaan liittyy kuitenkin ymparistétietoisuutta enemman hallinnallisia pyrkimyksié ja politiikkaa
(ks. luku 3.1 Ymparistotietoinen kayttdytyminen.) Aineistossa polititkan ja hallinnan rooli ei
korostunut, joten sen vuoksi ympéristotietoisuuteen liittyvat teemat on kasitelty nimenomaan
ymparistotietoisuuden kontekstissa.

Analyysissa paljastui, ettd kyselylomakevastauksissa ympéristotietoisuuden Kkattokasitteen
alle voitiin sijoittaa seuraavat ylakésitteet: kognitiot, emootiot, pystyvyys, kasvattajan, koulun seka
kasvatettavan toimijuus ja henkilokohtaiset keinot kriisien ratkaisemiseksi. Kognitiivisten
toimintojen ylaluokkaan kuuluivat alaluokista esimerkiksi huoli ja ahdistus, emootioissa korostui
omantunnon alaluokka ja pystyvyyden alaluokkia olivat esimerkiksi vaikuttaminen ja yrittdaminen.
Koulun toimijuuden ylaluokassa nahtiin muun muassa arkipdivaisyyden alaluokka, kasvattajan
toimijuudessa esimerkiksi osallistaminen ja lapsen kokemusmaailman huomiointi, sek&
kasvatettavan toimijuudessa luokkahuoneen ulkopuolelle laajentuva toiminta.

Vaikka vastaajat osasivat luetella paljon eri konteksteissa tapahtuvia vaikuttamisen keinoja,
he kokivat myo6s riittdmattomyyden tunteita. He pohtivat muun muassa, onko heidan
henkilokohtaisilla teoillaan merkitystd kokonaisuuden kannalta. Tdman voimattomuuden tunteen
voittaminen on tarkedd sen kannalta, ettd jokainen yksild uskaltaa antaa oman panoksensa

ympariston ja yhteisen hyvén puolesta.
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Vastauksissa nakyivat hyvin ympéristotietoisuuden kasitteen tietoisuus -osan eri puolet:
kognitiot, emootiot sekd toiminta. Ympéristotietoisuuteen liittyy tdmén tutkimuksen perusteella
muun muassa pystyvyyden ja vaikuttamisen halun kokemuksia, vahvoja tunnereaktioita seké laaja-
alaista toimintaa ympériston puolesta. VVoidaan ajatella, ettd vastaajat nékivat ympériston seka
fyysisend ettd kulttuurisena. Kasvattaja toimii  kasvattajana  useimmiten  fyysisissa
kasvatusinstituutioissa. Tata nakdkulmaa vahvistaa myos koulun roolin instituutiona pohtiminen.
Kulttuurisen ndkemyksen puolesta puhuu koulun Kkulttuurisen muutoksen tarpeellisuuden
korostaminen vastauksissa. Koulun toimintakulttuurilla on olennainen vaikutus lasten arjen
muotoutumiseen. Se, ettd vastaajat pohtivat kasvatuksen roolia asioihin vaikuttamisessa, on
merkittdvad. He ovat siis tunnistaneet mahdollisuutensa kasvattajina ja kykenevat pohtimaan

kriittisesti sitd, mika on oikein tai toteutettavissa.

8.1.2 lhminen ymparistossa

Ihminen ymparistossa -kokonaisuuteen liittyi selkeésti ja yksiselitteisesti vain toimijuuden ilmid.

Sen yla- ja alakésitteistd on kuvattu alla, kuviossa 6.
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Tottumukset ja arvot, Asenteen ja ajattelun
muutos, Toiminnan muutos, Sivistys, Tieto ja
ymmarrys, Ekologinen sivistys

Yhteisollisyys, Toivo,

IHMINEN
A 0 Arkipaivaisyys, Projektit,

Lapsen kokemusmaailma, Maailmankuvan ja Konkreettiset teot
luontosuhteen kehittyminen, Tunteiden saately,
Osallistuminen, Kasvatettavien vapaa ajattelu, /
Luokkahuoneen ulkopuoli Koulun
toimijuus
\ Kasvatettavan \ /
toimijuus Kasvattajan TOIMIJUUS
o | Riittamattomyys, Ei
/ torjunta —— keinoja vaikuttaa
Pystyvyys
o . \ Henkilokohtaiset keinot
Vastuu, Tehtava, Velvollisuus . . : . k
Haluan, Voin, kriisien ratkaisemiseksi
Kotien vaikutus, Opettaja vastaa kodeille Taytyy, Pyrin, \
Yritan, Saan
ATl el N L el T el (e aikaan, Muutos konkreettisilla keinoilla,
Keskustelu, Esille ottaminen, Lapikdyminen, Ve, Muutos ajattelun kautta
Pedagogiset ratkaisut, Lapsen Tolminluulo; Ve e
kokemusmaailma, Osallistaminen, Usko,

Esimerkin anto, Moraalikasvatus,
Ympadristokasvatus, Ecojustice Education,
Ennaltaehkaisy, Ei indoktrinaatio vaan
konstruktivismi, Tieto ja ymmarrys

Riittamattomyys

Huoli, Kasvattajan rooli ja vastuu,
Tulevaisuuden pohdinta

Kuvio 6. Karvonen, R. 2018. Ihminen ymparistdssa -kokonaisuuteen liittyvat ilmiot seka niiden yla-
ja alaluokat.

Toimijuuden kasitteen tyhjentava maarittely on haasteellista. Méaarittely on kuitenkin tarpeen,
silld mik&li kasitettad kaytetdan vaarin, se voi pahimmillaan syyllistad ihmista tapahtumista, joihin
hénelld ei todellisuudessa ole ollut vaikutusmahdollisuuksia. Tutkijat ovat kahta mieltd siita,
voidaanko toimimatta jattdminen nahda toimijuutena. Jokapéivaiset valintamme edellyttavat meilta
toimijuutta. On myos kiinnostavaa miettid, voiko toimijuus ilmeta yhteisdissa. Toimijuus vaatii, etta
toimijalla on valtaa toimia ympadristossadn. Vallasta seuraa vastuuta. Koulu olisi hyva kenttd
harjoitella toimijuutta, mikali opettajat osallistaisivat lapsia heitd koskevaan paatoksentekoon. (ks.
luku 3.3 Toimijuus ja valta.)

Toimijuusteema nékyi suurena kyselylomakevastauksissa. Siihen liittyi kokonaisuudessaan
kuusi ylaluokkaa. Jokaisen ylaluokan jalkeen on suluissa kerrottu siihen liittyvé esimerkkialaluokka.

Ylaluokkia olivat pystyvyys (saan aikaan), vastuun torjunta (riittdmattdmyys), henkilokohtaiset
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keinot Kriisien ratkaisemiseksi (ajatteluun vaikuttaminen), koulun toimijuus (arkipdivaisyys),
kasvatettavan toimijuus (tunteiden saately) sekd kasvattajan toimijuus (pedagogiset ratkaisut).
Ylaluokat voidaan néhdad kahtena ryhmand, joista toinen kasittelee vastaajan henkildkohtaista
elamaa ja toinen hanen rooliaan kasvatustieteiden ammattilaisena. Jalkimmaisen ryhman ylakasitteet
liittyivat selvasti toimijuuteen kasvatuksen kontekstissa.

Siviilielaman  toimijuuden  lisdksi  vastagjilla on kasvattajina  valtaa toimia
kasvatusymparistoissd, ja siten heidan on mahdollista olla toimijoita myds kasvatuksen kontekstissa.
Vastaajat olivat sisdistaneet tdman ja he osasivatkin luetella suuren joukon keinoja, joilla he itse,
koulu organisaationa sekda kasvatettavat kasvattajan avustuksella voivat toteuttaa omaa
toimijuuttaan. He korostivat esimerkin néyttdmisen voimaa sekda kasvatusinstituutioiden
toimintakulttuurin mahdollisuuksia tukea kasvatettavien toimijuutta. Vastauksista huokui selvasti
konstruktivismin ajatus itsendisesti ajattelevasta ja tietonsa muodostavasta yksilosta seka yksildiden
taidoista koostuva oppivan organisaation idea. Yksi merkille pantava seikka oli se, ettd monessa
vastauksessa puhuttiin asioiden ké&sittelemisestéa tai niiden esille ottamisesta luokassa tai koulussa.
Tatd toimintaa ei perusteltu eik& maaritelty sen tarkemmin ja voidaankin pohtia, mité nailla toimintaa
ilmaisevilla kasitteilla tarkoitetaan. Ei voida ohittaa sitd epdilystd, ettd ilmaisuja kaytetdan
jonkinlaisena jargonina ja vakuutteluna kuvaamaan toimintaa, jota aiotaan toteuttaa, vaikkei sen
siséltod ihan taysin valttamatta ymmarrettaisikaan.

Vastauksissa korostuivat myods pystyvyyden ja kompetenssin merkitys seka kaipuu. Kavi
selkeasti ilmi, ettd toimiminen edellyttada toimijalta pystyvyyden tunnetta ja ilman sita vastaajan on
vaikea ajatella positiivisesti omista vaikutusmahdollisuuksistaan. Pystyvyyden kasitteen esiinnousu
horjutti taustateorian siséllonrajausta, silla tat4 teemaa ei teoriaosuudessa késitelty.

Vastaajat kokivat toimijuutta niin henkilokohtaisessa elaméssaian kuin ammatillisessakin
mielessd. He osasivat nimetd kaytanteitd, joiden kautta he toimivat ympariston hyvaksi niin koti-
kuin kouluympaéristossékin. Merkittava huomio oli se, ettd mikali omat teot koettiin riittaméattomiksi,
aiheutti se vastaajissa vastuun torjuntaa.

Tuloksissa nakyi, ettd vastaajat nakivat koulun yhteisond erdanlaisena toimijana. Koulu
organisaationa voi toteuttaa esimerkiksi erilaisia ympéristohankkeita. Toimijuus ei siis ndiden
tulosten valossa ole ainoastaan yksilon ominaisuus. Taustateorian mukaisesti vastaajat olivat myos
sitd mieltd, ettd kasvatettavalla on toimijan rooli sekd ympéristokasvatuksessa ettd Kkriisien
ratkaisussa. He nakivat, ettd kasvatettavalla on aktiivinen rooli muun muassa oman

maailmankuvansa muodostajana.
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8.1.3 Kasvatus ympariston ja ihmisen suhteen valittdjana

Viimeinen suurempi kokonaisuus liittyi kasvatukseen ympariston ja ihmisen suhteen vélittdjané.
Tama kokonaisuus oli suurin ja puhuttavin seka taustateoriassa ettd myos tuloksissa. Alla olevassa
kuviossa on selkeytetty tdhan tematiikkaan liittyvien ilmitiden sek& niiden yla- ja alaluokkien
yhteyksié.
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Kuvio 7. Karvonen, R. 2018. Kasvatus ympariston ja ihmisen suhteen vélittajana -kokonaisuuteen

liittyvat ilmiot seka niiden yla- ja alaluokat.

85



Taustateoriassa nostettiin esiin kasite oppiva organisaatio. Vaatimus organisaation
oppimiselle kumpuaa muutostarpeesta. Naméa muutokset voivat olla joko ihmisen aiheuttamia tai
luonnon aikaansaamia. Oppiva organisaatio koostuu yksildista (tekijoistd), jotka oppivat. Nama
yksilot muodostavat yhdesséd oppivan organisaation, jonka parhaita puolia on opitun tiedon
levittdminen ja jakaminen. Oppimaan oppimisen taito sek& metakognitiivinen kehittyminen ovat
keskeisid oppivassa organisaatiossa toimivan yksilon kykyja. (ks. luku 4.4.4 Nelja pilaria.)
Kaésittelen oppivien organisaatioiden yhteydesséd myos niité aineistossa ilmenneitd organisaatioita,
joihin ei selkeasti liitetty oppivan organisaation merkityksia.

Organisaatiot tai oppivat organisaatiot olivat esilla vastauksissa viidessa eri ylakasitteessa.
Jokaiseen ylakasitteeseen liittyva esimerkkialaluokka on Kirjoitettu ylaluokan perdén sulkuihin.
Ylaluokat olivat vastaajien koulutuksen yhteydessé ilmenneet formaali oppiminen (luennot) ja
informaali oppiminen (kirjallisuus), koulukontekstiin liittyvat koulun toimijuus (yhteisollisyys) ja
velvoittavat asiakirjat (perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet) sekd 1., 2. ja 3. sektori
(valtio). Vastaajien esille nostamat organisaatiot olivat kasvatuksellisia organisaatioita, kuten
peruskoulu tai yliopisto, seka julkiseen ja yksityiseen sektoriin liittyvia organisaatiota.

Jokainen néistd organisaatioista voi toimia oppivana organisaationa. Ehka selkeimmin
kuitenkin koulu on edelld mainituista organisaatioista oppiva, silla kaikki kouluyhteisén jasenet
(oppilaat, opettajat ja muu henkilékunta) oppivat koko eldménsa ajan ja kerryttavat koulun yhteista
tietopottia. Kouluissa myds oppimaan oppimisen taidot ovat usein lasna ja kasvattaja pyrkii
parhaansa mukaan opettamaan niita kasvatettaville. Myo6s yliopisto tai facebook-ryhma téyttaa
mielestani oppivan organisaation vaatimukset samoin perustein kuin koulu.

Vaikka vastaajat eivat korostaneetkaan muiden mainitsemiensa organisaatioiden oppivaa
luonnetta, ei tatd mahdollisuutta kannata ohittaa. Voisiko valtio tai teollisuus toimia oppivan
organisaation tavoin? Mikéli tiedon jakaminen organisaation sisélld on oppivan organisaation
maaritelmd, ei ole mahdotonta ndhda valtiota tai mitd tahansa teollisuuden alaa oppivana
organisaationa, jonka sisélld yksittdisen toimijan Kkarttunut tieto Kkerryttdd organisaation
tietovarantoja.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, ettd teknologian tulisi olla osa
opetusta ja kasvatusta siten, etté se tukisi kestdvan eldméntavan kehittymistd, Sen avulla tulisi 10ytaa
ratkaisuja ympariston ja yhteiskunnan ongelmiin. Sen rooli kouluissa on kiistelty ja pahimmillaan
se voi lisata opettajien tydtaakkaa ja aiheuttaa stressid. Teknologian hyvia puolia ovat mallintamisen

helppous, yhteisollisen oppimisen lisd&dntyminen sek& mahdolliset innovaatiot. Opettajat voisivat
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pyrkid osallistamaan oppilaita entistd tehokkaammin teknologian kautta. (ks. luku 4.3.3
Y mpéristokasvatus perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa.)

Analyysin tuloksena néhtiin teknologian ldsndolo kahden ylakasitteen kattokasitteend. Nama
ylakasitteet olivat teknologian rooli kriisien ratkaisemisessa ja informaali oppiminen. Teknologian
roolista ymparistokriisien ratkaisussa oltiin montaa mieltd; siihen liittyvat alaké&sitteet olivat
nimittdin puolesta, vastaan ja kyseenalaistus. Informaalin oppimisen alakasitteind voitiin nahda
esimerkiksi media. Vastaajat mainitsivat teknologian keinona hankkia tietoa ja kartuttaa osaamistaan
omalla ajallaan, kasvatusinstituutioiden ulkopuolella.

Vastaajat eivdt ottaneet kantaa teknologian rooliin kasvatusyhteisoissa tai kasvattajan,
ammatinharjoittajan arkipaivéssa. He keskittyivat pohtimaan l&hinn& sit4, onko teknologialla ja
innovaatioilla ylipaatadn minkéanlaista roolia taistelussa maailmanloppua vastaan” vai onko sen
mahdollisuudet  yliarvioitu.  Vastaajat nimesivat  teknologisia  apuvalineitd  omasta
kokemusmaailmastaan kasin eivatka lahteneet eritteleméaén asiaa niinkaan kasvatettavien kannalta.
Né&iden huomioiden perusteella tutkimukseni on hieman eri linjoilla taustateorian ja perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteiden  kanssa  siitd,  kannattaako  teknologiaa  yhdistaa
ymparistokasvatukseen vai ei.

Ecojustice education on yksi véline ekologiseen oikeudenmukaisuuteen kasvattamiseen. Se
korostaa ekosysteemien huomioimista paatoksenteon yhteydessd. Sen perusajatus on yhteisgjen
suuri merkitys uuden ekologisen reformin aikaansaamisessa sekd vanhojen toimintatapojen
muuttamisessa. Ecojustice educationissa painotetaan kestavyytta, demokratiaa ja diversiteettia. (ks.
luku 4.1 Ecojustice education.)

Ecojustice educationin ajatukset ndkyivat aineistossa informaalin oppimisen (kollegat) ja
kasvattajan toimijuuden (monialaiset projektit) ylakasitteissa. Ecojustice education nayttaytyi ndissa
ylakasitteissa yhteistydhon liittyvien alakasitteiden muodossa. Vastaajat keskittyivét yhteistyota
késittelevissa vastauksissaan koulujen kontekstiin. He korostivat esimerkiksi kodin ja koulun vélisen
yhteistyon tarkeyttd sekd opettajien keskindisen kollegiaalisen yhteistydn ja ajatustenvaihdon
merkitystd. He pohtivat myds koulujen mahdollisuuksia osallistua erindisiin hankkeisiin ja
projekteihin yhteistyétahojen kautta. Kasvatus nahtiin tehottomana, mikéli se jaa vain koulun seinien
sisdlle. Vasta kotien osallistumisella ja lapsen kasvuympdristod laaja-alaisesti koskettavalla
toiminnalla voidaan saavuttaa pysyvampia muutoksia.

Taustateoriaa vasten peilattuna tdssa tutkimuksessa ekologinen kasvatus liittyi nimenomaan

kouluymparistoon. Se ei laajennut kouluympéristoistd laajemmalle muuten, kuin kotien kanssa
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tehtdvén yhteistydn muodossa. Vastauksissa ei myoskaan nakynyt demokratiaa tai diversiteettia
kasittelevia elementteja.

Taustateoriassa mainittiin kasvatustieteilijéiden koulutus muutamassa kohtaa. Ensimmaéinen
huomio liittyi kasvattajan oman ekologisen itsen I6ytdmiseen ja siihen, ettd opinnoissa tulisi olla
aikaa pohtia omia arvojaan Kkriittisesti (ks. luku 4.2 Eettinen kasvatus ympdristokasvatuksen
kivijalkana). Toinen ndkokulma oli yliopistojen rooli ympéristoasioiden edistamisessé. Yliopistot
ovat paikkoja, joissa tulisi olla aikaa ja mahdollisuuksia tehdd puolueetonta tutkimusta seké
keskustella vaikeista aiheista avoimesti. (ks. luku 4.4.4 Nelja pilaria.)

Kasvatustieteilijdiden koulutus oli yksi suuri ja ndkyva teema vastauksissa. Tdma johtui toki
siitd, ettd yksi kysymyksistd késitteli nimenomaan Tampereen yliopiston kasvatustieteellista
koskevaa ylékasitettd. Ylakasitteet olivat ammatillinen kasvu (ymmarryksen ja identiteetin kehitys),
informaali oppiminen (lisékoulutus), formaali oppiminen (luennot), koulutuksen sisalté oman
kiinnostuksen mukaan (kurssit) seka ymparistéaiheiden késittelyn puute (ei).

Vastaajat néakivat, ettd opettajan henkilokohtainen valveutuneisuus on lahtokohta ammatti-
identiteetille. Vastaajat mainitsivat kasvattajan identiteetin ja ymmarryksen kehityksen polkuna
ammatilliseen kasvuun. Tdma kasvu voidaan nahda viittauksena opettajan ekologisen itsen
Ioytamiseen. Vastaajat eivét kuitenkaan ottaneet kantaa siihen, onko opinnoissa riittavasti aikaa
tdhdn kasvuun ja sen toteutumiseen. Vastauksissa nakyi myos se, ettd vastaajat painottivat oma-
aloitteisuuden ja omien kiinnostuksen kohteiden vaikutusta opintojen sisaltéon. Kaikki kurssit eivat
tavoita kaikkia opiskelijoita ja saman alan opiskelijoiden opintopolut voivat erota jyrkastikin
toisistaan. Tama voi olla syyna siihen, ettd noin puolet vastaajista koki, ettd ympdristaiheita on
késitelty opinnoissa vain véhan tai ei ollenkaan. Monissa vastauksissa painotettiin keskustelun
kdymisen tarkeyttd niin yliopiston sisdlla formaaleissa yhteyksissa kuin sen ulkopuolellakin
informaalisti.

Kasvatuksen ja ymparistokasvatuksen vaikutusmahdollisuuksia on pohdittu kattavasti
taustateoriassa. On esitetty, ettd moraalikasvatus ja keskustelu olisivat hyvid keinoja toteuttaa
ymparistokasvatusta (ks. luku 4.2 Eettinen kasvatus ympdristokasvatuksen Kivijalkana). Myos
kriittisen ajattelun ja metakognitiivisten taitojen opettaminen voisi olla tehokasta (ks. luku 4.4.2
Ymparistokasvatuksen kokonaismalli ja luku 4.4.4 Nelja pilaria). Naiden lisaksi kasvattajan
toimiminen esimerkkiné kasvatettaville on huomattu hyédylliseksi lahestymistavaksi (ks. luku 4.4.3
Esimerkin voima). On muistettava myds paikan tajun sek& luontosuhteen kehityksen merkitys omien

kokemusten kautta (ks. luku 3.2 Luontosuhde). Koulu voi myds instituutiona tukea esimerkiksi
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oppilaiden voimaantumista koulun toimintakulttuurin lapindkyvyydelld (ks. luku 4.4.3 Esimerkin
voima).

Mikali kasvatuksen keinot vaikuttaa ympariston ja yhteiskunnan tilaan olivat iso teema
taustateoriassa, ne olivat sitd myds aineistossa. Ilmidon liittyvat ylékasitteet olivat kasvattajan
toimijuus (ainedidaktiikka), kasvatettavan toimijuus (tunteiden sadtely) sekd koulun toimijuus
(yhteisollisyys). Erilaisia keinoja lueteltiin todella kattava mé&&rd, mutta yll& olevat ylakésitteet
niputtavat ndma keinot selkeiksi luokiksi.

Vastauksista l1oytyivat oikeastaan kaikki taustateoriassa mainitut ideat siitd, kuinka
kasvatuksella voitaisiin vaikuttaa ympariston ja yhteiskunnan hyvinvointiin. Keskustelun seka
esimerkkind toimimisen alaluokat l0ytyvat kasvattajan toimijuuden yldluokasta ja ekologinen
sivistys sekd luontosuhteen kehitys kasvatettavan toimijuuden ylaluokasta. Koulun toimintakulttuuri
on huomioitu esimerkiksi arkipdivaisyyden ja yhteisollisyyden muodoissa koulun toimijuuden
ylaluokassa. Vastagjat  olivat  selvasti perehtyneet kasvatuksen konkreettisiin
vaikutusmahdollisuuksiin huolellisesti ja heiddn vastauksensa perustuivat muullekin kuin vain
nappituntumalle ja omille kokemuksille. Vastauksista konstruoitu jako kasvattajan, kasvatettavan ja
koulun nakokulmiin on oikeastaan laajennus ja hieno selkeytys taustateoriaan nahden siitd, millaisia

eri keinoja ja vaikutusmahdollisuuksia kasvatuksen kentén sisélla esiintyy.

8.2 Tyypittely

Alla  on kuvattu jokaisen tutkimuskysymyksen osalta vastaajien  keskimaaraista
vastauskayttaytymistd tyyppiesimerkkien avulla. Loppuun on laadittu yhteenveto, joka kokoaa
vastauskayttdytymisen kaikkien lomakkeen kysymysten osalta yhdeksi tyypiksi. Jokaisen
tyyppikuvauksen lisdksi kerrotaan, mika vastauksissa oli poikkeavaa tai erilaista tyyppiesimerkkiin
verrattuna. Tyypittely perustuu  kyselylomakevastausten sisallénanalyysiin  (ks. luku 7.1

Kyselylomakevastausten siséllonanalyysi ja tyypittely).

8.2.1 Huolestunut, mutta toiveikas

Kysymyksessé 1A kysyttiin, mitd vastaajat ajattelevat esimerkkind annetuista sosioekonomisista ja
ympéristollisistd ongelmista. Tyypillinen vastaaja oli huolissaan ympériston ja yhteiskunnan
nykytilasta. Asia huoletti, mietitytti tai pohditutti vastaajaa usein. Vastaaja ilmaisi huolensa

esimerkiksi sanomalla: ”Olen huolissani ilmastonmuutoksen etenemisestd — —.” Han kuitenkin koki,
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ettd han haluaa ja pystyy vaikuttamaan tilanteeseen omalla toiminnallaan ja sanoi muun muassa,
ettd: ”— —kannattaa tehda se, minka voi ja mieluiten heti.” Tyypillisesti vastaaja luetteli myds
vaikuttamisen keinoja, jotka voitiin karkeasti jakaa konkreettisiin keinoihin, kuten esimerkiksi
lilkennekayttdytymiseen, seka ajattelun tasolla tapahtuviin vaikuttamisen keinoihin, kuten
keskustelun avulla tapahtuvaan asenteisiin vaikuttamiseen.

Tamaéan kysymyksen kohdalla 16ytyi myos poikkeavuutta. Neljé vastaajaa koki, ettei heilld ole
vaikuttamiseen tarvittavia keinoja tai heidan toimensa ovat mitattémia. Tama néakyi esimerkiksi
seuraavan tyyppisissa ilmaisuissa: ” Koen — — itseni hyvin riittamattomaksi asian edessa.” Viisi
vastaajaa taas vetosi siihen, ettd valtion, yritysten tai politiikan tulisi pyrkia vaikuttamaan asioihin
nykyistd enemmén, jotta saisimme oikeasti aikaan muutosta, esimerkiksi ndin: ” — — tarvitaan paljon
poliittista tahtoa ja uhrauksia — —.”

Kolme vastaajaa pohti teknologian roolia globaalien Kkriisien ratkaisussa. Yksi oli sitd mielt,
ettd teknologian avulla voimme saavuttaa suuria ja nopeita parannuksia maailman tilaan. Toinen
tyrmési teknologian vaikutusmahdollisuudet. Kolmas pohti asiaa, mutta ei kertonut kantaansa.
Neljan vastaajan vastauksissa ilmeni puolustelua, tekosyitd tai syyllisen etsintdd, epdilya ja
tietynlaista epatoivoa. He kayttivat paljon mutta ja kuitenkin -ilmauksia kumoamaan aiemmin
sanomansa, esimerkiksi seuraavalla tavalla: ”Haluaisin auttaa — — mutta koen, ettei minulla ole
sellaisia keinoja.”

Viidessa vastauksessa oli nahtdvissa muuhun aineistoon verrattuna ainutlaatuisia piirteita.
Naité olivat kerronnan tapa sekd muista vastauksista poikkeavien nakdkulmien esille tuominen. Yksi
vastaaja pohti muista poiketen kasvattajan identiteetin roolia ympéristokasvatuksen toteuttamisessa.
Niissa vastauksissa, joissa ilmeni poikkeuksellista puhe- tai kuvaustapaa, nékyi kiitollisuus Suomen
hyvasta tilanteesta moneen muuhun maahan verrattuna, maailmanlopun odottaminen ja siihen
liittyvd surutyd sekd yhden vastauksen osalta faktojen perdkkéinen luettelu ilman sen

henkil6kohtaisempaa pohdintaa omasta suhtautumisesta esiteltyihin teemoihin.

8.2.2 Vastuu, velvollisuus ja tehtava

Kysymyksesséd 1B kysyttiin vastaajan suhtautumista kasilla oleviin teemoihin kasvatustieteiden
asiantuntijana. Tyypillisimmin vastaajat korostivat, ettd kasvattajalla on velvollisuus, vastuu tai
tehtdvé saada yhteiskunnassa ja ympéristossa aikaan muutos kasvatuksen avulla. Yksi vastaaja
muotoili asian ndin: ” Kasvatustieteen asiantuntijana koen velvollisuudekseni yrittdd vaikuttaa

tyossani lasten eli tulevien aikuisten tottumuksiin ja valintoihin ——.”
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Tyypillisesti vastaajat luettelivat erilaisia keinoja, joilla he pyrkivat vaikuttamaan
kasvatettaviin. Né&ita keinoja olivat muun muassa asennekasvatus, keskustelu ja sen kautta tiedon
lisdédminen seké kasiteltavien asioiden linkittdminen lapsen omaan eldmismaailmaan. Tyypillisesséa
vastauksessa — jopa 11:ssd 15:std — nékyi vastaajan oma kriittinen ajattelu seka tietty pohdinnan
omaleimaisuus. Vastauksia yhdisti se, ettd l&hes jokainen vastaaja pohti muun muassa
ilmastonmuutokseen tai ylikuluttamiseen liittyvid teemoja, kasvatuksen roolia ja kasvattajan
vastuuta tai ymparistokasvatuksen eri puolia kriittisesti ja omasta nakokulmastaan kasin. Yksi
vastaaja pohti esimerkiksi, ettd ympdristokasvatuksessa ” — — keskitytddn aivan liian usein
tehottomiin keinoihin — —” Toinen vastaaja taas koki olevansa tietynlaisessa ristipaineessa
kasvattajana, silla han mietti: ” Kuinka paljon kasvattajana on siis oikeutta painottaa yhta
néakokulmaa maailmasta ja painaa kasvatettavia samaan ajatusmalliin — —?” Vastaajien mielipiteet
eivét siis eronneet kasvatusta velvoittaviin asiakirjoihin kirjatusta suhtautumisen vaatimuksesta (ks.
luku 4.3 Ymparist6 kasvatusta ja opetusta ohjaavissa dokumenteissa).

Muutama vastaus erottui joukosta. Kaksi vastaajaa mainitsi  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet ymparistokasvatusta ohjaavana ja velvoittavana dokumenttina. Viisi
vastaajaa pohti, ettd opettaja tai kasvattaja ei voi toteuttaa toimivaa ympéristokasvatusta ennen kuin
on itse ymmartanyt syvéllisesti ne teemat, joista puhuu. Opettajan oman kasvun vaatimus ilmeni
esimerkiksi seuraavalla tavalla: ”— — ndiden teemojen tiedostaminen liittyy — — ihmisen omaan
kasvuun ja siten vasta valillisesti kasvatussuhteeseen.” Kaksi vastaajaa otti esille opettajan roolin
esimerkin nayttdjana. Yksi vastaaja sanoi esimerkiksi, ettd: ” Kasvattajan tarkein tehtédva on elaa

niinkuin opettaa ja tarjota siten malli — —.”

8.2.3 Haluan ja pystyn

Toisessa kysymyksessa haluttiin tietdd, kokeeko vastaaja, ettd han haluaa tai pystyy vaikuttamaan
yhteiskunnan ja ympariston ongelmiin nykyisessa tai tulevassa tydssaan. Tyypillisessa vastauksessa
vastaaja ilmaisi voimakkaasti halunsa ja kykynsa tallaiseen toimintaan. Pystyvyys ja halu ilmenivat
esimerkiksi seuraavasti: ” Haluan pystya vaikuttamaan.” Tassdkin tapauksessa vastaajat kertoivat
pyydetysti esimerkkeja siit4, miten he aikovat toteuttaa tallaista toimintaa. Vaikuttamisen keinot
voitiin jakaa karkeasti kasvattajan, kasvatettavien seka koulun tai oppilaitoksen toimijuuteen.
Tyypillisesti vastaajat antoivat seuraavanlaisia esimerkkejd toiminnasta: ” — — asioista
puhuminen on aina tarkedd.” ”— — voidaan tutkia esimerkiksi koulun luonnonvarojen kulumista ja

kehittdd omaan ymparistdon liittyvia vaikuttamisprojekteja.” ja ” yksi tarked tapa vaikuttaa asioihin
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— — on olla tietoinen niist4 puhetavoista, joita kasvattajana viljelee.” Yleisimmin vaikuttamisen
keinoiksi nimettiin keskusteleminen, erilaisiin projekteihin ja yhteisty6hankkeisiin osallistuminen,
ymparistobn huomioiminen koulun arjessa ja sen kautta ympéristotietoisen kayttdytymisen
muodostuminen normaaleiksi kéytannoksi, asenne- ja moraalikasvatus seka lasten osallistaminen.
Taméan kysymyksen osalta vastaukset olivat todella samankaltaisia keskenédan. Vastauksissa
oli erittdin vdhan poikkeavuuksia. Vain yksi vastaaja koki, ettd hdnen omat
vaikutusmahdollisuutensa kasvattajana ovat vain véhdaiset. Nelja vastaajaa nosti esiin kotien roolin
lasten elaméssd. Néissd vastauksissa korostettiin koulun ja kodin vélista yhteisty6ta seka opettajan
vastuuta tekemisistaan lapsen vanhemmille. Yksi vastaaja sanoi, etté: ” Heidan (oppilaiden) kotiensa
toimintaa en arvioisi tai arvottaisi antamieni tehtavien kautta.” ja toinen pohti ympéristdon liittyvien
hankkeiden mahdollisuuksia kodin ja koulun vilisen yhteistyon tiivistdjind: ” — — vihredlippu-

toimintaa, joka on yksi hieno esimerkki yhdistaa kodin ja koulun vélista yhteistyota — —.”

8.2.4 Mielipiteita jakavat opinnot

Kolmas kysymys koski Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoiden opintoja ja sitd, onko
ympéristollisid ja yhteiskunnallisia teemoja késitelty heiddn kokemuksensa mukaan opintojen
aikana vai ei. Haluttiin selvittdd myos, mista opiskelijat ovat hankkineet tietoa naista aiheista, mikéli
opinnoista saatu tieto ei ole ollut heidan mielestaan riittavad. Vastaajat olivat asiasta kahta mielta.

Vastauksista oli mahdollista hahmotella kaksi vastaustyyppid. Ensimmaisessd tyypissa
korostui nékemys siitd, ettd kasvatustieteiden opinnot ovat tarjonneet materiaalia kestévan
elamantavan opettamiseen ja siihen kasvattamiseen. Yliopistolla opiskelijat olivat olleet ndiden
teemojen kanssa tekemisissa yksittdisilla kursseilla, opetusharjoitteluissa sekd yksittaisten
oppiaineiden monialaisissa opinnoissa. Yliopistolla tapahtunutta, formaalia oppimista kuvailtiin
ndin: ” Joillain kursseilla aiheet ovat vilahdelleet — —.” tai ”Kaisit6issd annettiin valtavasti ideoita
kierratysmateriaalin hyotykéaytosta — —.” Vaikka vain seitsemén vastaajaa koki, ettd nditd teemoja on
vahintaan sivuttu opintojen aikana, jopa 11 vastaajaa pystyi nimeaméaan vahintdan yhden paikan tai
tapahtuman, jossa on kuullut néisté teemoista formaalisti yliopisto-opintojensa aikana.

Toinen vastaajatyyppi Kiisti olleensa tekemisissé ndiden teemojen kanssa opintojensa aikana
mainittavissa maarin. Tdma joukko koostui kahdeksasta vastaajasta ja he sanoivat esimerkiksi, etta:
“Mielesténi opettajankoulutus yliopistokoulutus ei tarjoa opiskelijoille minkdinlaisia valmiuksia
keskustella vaikeista aiheista — —.” tai ettd: "Opinnoissa kestdvyysteemat ovat olleet valitettavan

vahdn esilld.” Naméa vastaajat nimesivat useita eri paikkoja ja keinoja itsensd sivistimiseen ja
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lisdtiedon hankkimiseen. Nimitan nait4 informaalin oppimisen paikoiksi. Naita olivat esimerkiksi
lisdkoulutus, kirjallisuus, media seké kollegoiden kanssa keskusteleminen. Vastaajat kuvasivat asiaa
ndin: ’Ideoita ja vinkkeja olen saanut mm. kirjallisuudesta ja vihén alan facebook-ryhmistd ——.” tai
” — — otan vastaan kaikenlaiset kouluvierailut ja muut harpakkeet, mité ikind onkaan tarjolla.”

N&it4 kahta vastaajatyyppid yhdisti se, ettd seitseman vastaajaa toi esiin oman mielenkiinnon
vaikutuksen tiedon hankintaan sekd opintojen sisdltoon. He pohtivat asiaa muun muassa néin: ”— —
osallistuin vuoden lopussa Art, Ecojustice & Education konferenssiin.” ja ” — —kurssit ovat olleet
vapaaehtoisia, joten ne eivdt ole tavoittaneet kaikkia opettajaopiskelijoita.” Naiden kahden
vastaajatyypin lisdksi seitsemén vastaajaa nimesi sek& formaaleja etta informaaleja oppimisen
paikkoja omissa vastauksissaan. Nelja vastaajaa nimesi vastauksessaan ainoastaan formaalin

oppimisen tilanteita ja kaksi vastaajaa pelkkié informaalin oppimisen mahdollisuuksia.

8.2.5 Kokoava tyyppi: "Oksa opiskelija”

Nayttaa silta, ettd vastausten perusteella voimme muodostaa tamperelaisen kasvatustieteiden
opiskelijan arkkityypin, kun héneltd kysytddn hanen suhtautumistaan ympéristoémme ja
yhteiskuntaamme, niiden suhdetta hdnen omaan kasvatusajatteluunsa sekd hanen kokemuksiaan
kasvatustieteiden opintojen kattavuudesta. Keskiméardinen vastaaja on huolissaan maapallomme
tilanteesta, haluaa ja kokee pystyvdnsa parantamaan sitd omalla toiminnallaan sekéd osaa nimeta
keinoja tamén paaméardn toteuttamiseksi omassa eldméssddn. Vastaaja kokee, ettd opettajan
tehtdvadn ja vastuuseen kuuluu ympdristfasioiden huomioiminen kasvatustoiminnassa ja hén
painottaa esimerkiksi asennekasvatuksen merkitystda seka lapsen oman kokemusmaailman
huomioimista tdmén tavoitteen saavuttamiseksi.

Keskimé&ardinen vastaaja kokee myos, ettd on halukas ja kykenee nykyisen tai tulevan tyonsa
kautta vaikuttamaan planeettamme hyvinvointiin monella tasolla kasvatusyhteisoissa. Namé keinot
liittyivét kasvattajan omaan toimintaan, kasvatettavien taitojen karttumiseen ja kehittymiseen sekéa
koulun toimintaan organisaationa ja sen toimintakulttuuriin. ”Oksa opiskelija” on saanut
kasvatusajattelunsa perustana olevan tiedon joko opinnoistaan tai kasvatusinstituutioiden

ulkopuolelta, kuitenkin oman kiinnostuksensa ohjaamana.
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8.3 Kyselylomakevastausten vertailu

Keskustelutapahtuman yksi tavoite oli jakaa mielenkiintoista tutkimustietoa. Toinen tavoite oli
keré&ta aineistoa tatéd tutkimusta varten. E-lomakkeen tarkoitus oli ainoastaan aineiston hankkiminen.
Koska tapahtuman ideana oli tiedon jakaminen ja aiheen tyostdminen, ja E-lomake keskittyi
ainoastaan kartoittamaan tilannetta ja kerddmé&én tietoa, voisi olla hedelmallistd vertailla eri
metodeilla ja pddmaarilla saatuja vastauksia keskenaan.

Ensimmaisend huomiona mainittakoon se, ettd keskustelutapahtumassa kerattyjen vastausten
laajuuteen ja pituuteen saattoi vaikuttaa esimerkiksi se, ettd vastauksille oli piirretty valmiit viivat,
joiden paélle vastaajat kirjoittivat vastauksensa. Vastaajille annettiin ohjeeksi, ettd vastausta voi
jatkaa myos tyhjaan tilaan lomakkeen toiselle puolelle, mutta kumpikaan vastaaja ei toiminut nain.
E-lomakkeessa vastaus Kirjoitettiin valkoiseen tekstikenttdan, johon oli mahdollista kirjoittaa niin
pitkésti kuin halusi. Osa vastaajista mainitsi liittdneensa vastausruutuun aiemmin kirjoittamiensa
tekstien patkia tietokoneen Ctrl + C & Ctrl + V -toiminnolla. Tdm4 ei tietenkaén ollut mahdollista,
kun vastaajat vastasivat paperille kynélla kirjoittaen.

Toisekseen, jalkikateen huomattiin se, ettd keskustelutapahtumassa kéytetyssa lomakkeessa ei
ollut lainkaan palautteenantomahdollisuutta, joka taas I6ytyi E-lomakkeesta. Toisaalta,
tapahtumassa olleilla henkil6ill& oli mahdollista antaa palautetta suoraan tutkijalle reaaliajassa. Tata
mahdollisuutta E-lomakevastaajilla taas ei ollut.

Kolmantena havaittiin, ett4d vastaukset erosivat toisistaan muun muassa siten, ettd
keskustelutapahtumassa  olleiden  henkildiden  vastaukset  keskittyivdt ~ enemmankin
aikuiskasvatukseen ja tutkimukseen, kun taas E-lomakevastaajien vastaukset painottuivat
opetukseen ja peruskoulukontekstiin. Tdma saattoi johtua tietenkin osallistujien tai vastaajien
koulutustaustasta ja olla puhdasta sattumaa. On toki my6ds mahdollista, ettd keskustelutapahtumassa
kiinnostavan tutkimustiedon kuuleminen ja tutkijoiden lasnédolo sai vastaajat pohtimaan teemoja
enemman tutkimuksen kuin koulun seinien sisaan sidotun viitekehyksen puitteissa.

Pituudeltaan tapahtumassa keratyt ja E-lomakevastaukset eivét oleellisesti eronneet toisistaan.
Tarkempaa tarkastelua tehdessa oli syyta pureutua keskustelutapahtumassa saatuihin vastauksiin
kysymys Kkerrallaan. Lopputulos oli se, ettd ne olivat muuhun aineistoon nahden hyvin
keskimé&ardisid ja edustivat miltei joka suhteessa madriteltyja tyyppivastauksia. Suurimmat
poikkeamat tyypillisiin vastauksiin ndhden loytyivat kysymyksestd 1A. Tassé kysymyksessa toinen
vastaaja oli korostanut arkkityypistd poiketen valtion, yritysten ja politiikan roolia Kriisien

ratkaisemisessa seka tuonut esille muusta aineistosta poikkeavia ajatuksia. Muuten ndmé vastaukset
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edustivat erittdin hyvin tdmén aineiston keskimaardista vastauskayttdytymistd. Tapahtumassa
kerdtyt vastaukset erosivat toinen toisistaan siind suhteessa, ettd toinen vastaajista koki saaneensa
paljon tietoa ja ideoita ympaéristotietoisen kasvatuksen toteuttamiseen yliopisto-opinnoistaan, kun
taas toinen vastaaja painotti enemman informaalin oppimisen keinoja tdydentdmassa puutteellista
koulutustaan. Tamé& jakauma noudatti koko aineiston jakaumaa, sill4 noin puolen kaikista 15:sta
vastaajasta kertoi saaneensa tietoa ndista aiheista opinnoistaan ja suunnilleen yhtd moni taas koki,
etteivat opinnot ole tarjonneet heille tarpeeksi materiaalia aiheeseen liittyen.

Taman perusteella voidaan olettaa, ettd keskustelutapahtumaan osallistuneet vastaajat seké E-
lomakevastaajat olivat verrannollisessa asemassa keskenadn, eivéatkd heidan vastauksensa
poikenneet oleellisesti toisistaan. On todennékdista, etta tapahtumaan osallistuminen ei vaikuttanut
vastaajan vastauskayttdytymiseen ratkaisevalla tavalla eikd keskustelutapahtuma todennakdisesti
onnistunut tavoitteessaan lisdta osallistujien tietdamystd ympéristoon ja yhteiskuntaan liittyvissa
kysymyksissé tai niiden suhteessa kasvatukseen. Tamé on tietysti harmillista.

Voidaan pohtia, mistd tdma johtuu. Yksi mahdollisuus on se, ettd keskustelutapahtumaan
osallistuneet henkil6t olivat jo valmiiksi Kiinnostuneita aiheesta ja valmiita kirjoittamaan ja
keskustelemaan siita toisten kanssa, ja E-lomakkeeseen vastanneet opiskelijat osallistuivat
tutkimukseen vastaavalla tavalla oman kiinnostuksensa ohjaamina. Oletuksena olisi siis, ettd
vastaajien pohjatiedot sekd asenne olivat toisiinsa ndhden samanlaiset tai ainakin toisiaan vastaavat.
Luennon tai alustuksen kuunteleminen tapahtumassa ei siis muuttanut vastaajien mielipiteita niin

radikaalisti, ettéd se olisi nakynyt tuloksissa.

8.4 Kenttamuistiinpanojen sisallonanalyysi: aihepiirit

Kenttdmuistiinpanot on analysoitu sisallonanalyysia muistuttavalla tavalla. Keskustelua on
tarkasteltu sen kontekstin valossa sekd sen sisallon nakokulmasta. Luvun lopussa vertaillaan
kyselylomakevastausten ja keskustelun sisallénanalyysissa konstruoitujen ilmididen ja aihepiirien

yhteyksié ja eroavaisuuksia.

8.4.1 Konteksti ja ilmapiiri

Keskustelutapahtuma pidettiin Tampereen yliopiston tiloissa Virta-rakennuksessa, jossa suurin osa
kasvatustieteilijoiden muustakin opetuksesta jarjestetdén. Tila oli siis tapahtumaan osallistuville

ennestddn tuttu paikka. On vaikea sanoa, kokivatko osallistujat olevansa “koulussa” vai vapaa-ajan
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tapahtumassa. Keskustelutapahtuman ajankohta oli perjantai 12.1.2018 kello 12-14 iltapaivélla.
Tapahtumassa olivat tutkijan lisdksi l&sna kaksi BIOSin edustajaa seka tilaisuuteen osallistuneet
tutkimushenkilot.

Tapahtumaan saavuttiin tipoitellen ja osittain myohéssa. Tama saattoi hairita ajoissa paikalle
tulleiden opiskelijoiden keskittymistd. Tapahtuma alkoi tutkijan toivottaessa osallistujat
tervetulleiksi. Tutkija myos Kiitti osallistujia heidan tulostaan paikalle ja esitteli BIOSin edustajat.
Taman jalkeen kaytiin lapi lyhyesti tapahtuman kulku ja sovittiin yhdessa, miten iltapéiva tulee
eteneméén. Osallistujat olivat hyvin myd6tamielisia tutkijan ehdottamalle tapahtumien kulun
jarjestykselle. IImapiiri vaikutti varautuneelta, mutta kiinnostuneelta.

Itse tapahtuma aloitettiin tutkijan pitdmalla luennolla tai alustuksella. Alkuun tutkija puhui
aika paljon yksin. Tama yksinpuhelun ilmapiiri murtui, kun tutkija osallisti BIOSin edustajan
keskustelemaan kanssaan esittamastaan tyollisyyden tulevaisuutta hahmottelevasta kuvaajasta.
BIOSin edustajan kommentointi heratti muissa osallistujissa myds halun osallistua keskusteluun.
Varsinkin yksi osallistuja oli aktiivinen kommentoija, joka sai omalla toiminnallaan muutkin
osallistujat keskustelemaan ja keskeyttdmaan tutkijaa luennon aikana. BIOSin edustaja jatkoi
keskusteluun osallistumistaan kertomalla omaa elamaansa koskevia esimerkkej, jotka toivat aiheet
ldhelle osallistujien omaa kokemusmaailmaa. N&ma esimerkit mursivat jaata ja heréattivat vilkasta
keskustelua. Tapahtuman luonne tuntui muuttuneen oleellisesti tdmén henkilokohtaiseksi tulemisen
jalkeen.

Luennon aikaisen keskustelun ilmapiiria voisi luonnehtia pohtivaksi, sallivaksi ja
kiinnostuneeksi. Osallistujat nojautuivat eteenpdin penkeissddn ja esittivdt rohkeasti omia
mielipiteitddn henkilokohtaisten kokemusten saattelemana. Vaikka alustuksen ensimmaisissa
dioissa pyrittiin johdattelemaan osallistujien ajattelua kasvatuksen suuntaan, vilkkain keskustelu
kaytiin luennon aikana itse luennon aiheista, kuten tyollisyydesta ja liikenteestd. Varsinkin tutkijan
esittamat diagrammit ja havainnekuvat pitivat keskustelun hengissa ja saivat koehenkil6t
osallistumaan. Toisten kertomat kommentit rohkaisivat toisia osallistujia sanomaan my6s oman
mielipiteensa ja kaikkien kommentit kuunneltiin kunnioittaen. Toisten esittdmiin kommentteihin
vastattiin vaihtelevasti riippuen siitd, oliko osallistujalla itselladn asiasta selkeda mielipidetta vai ei.
Tutkija pyrki koko alustuksen ajan tiedostamaan roolinsa luennoitsijana, mutta myods keskustelijana
ja kanssaopiskelijana.

Luento-osuuden jalkeen k&ydyn keskustelun ilmapiiri vastasi alustuksen aikana vallinnutta
ilmapiirid. Keskustelu oli kuitenkin luennon aikaiseen verrattuna vapautuneempaa ja syvempéa.

Tama saattoi johtua esimerkiksi siitd, ettei puheenvuoroa tarvinnut endd pyytéaa viittaamalla tai
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keskeyttaméllg, tai siitd, ettd tapahtuman mahdollisesti jannittdva ja tunnelmaa jahmettava
aineistonkeruuosuus oli jo takanapéin. Keskusteluosuudessa korostettiin myds alustusta enemmén
kasvatuksen roolia suhteessa alustuksen teemoihin, mikd toi keskusteluun kasvatuksellisen

kontekstin ja otteen.

8.4.2 Aihepiirit

Seké& luennon aikana ettd tapahtuman lopuksi kéydyista keskusteluista 16ytyi selkeitd aihepiireja.
Keskustelu eteni hyvin loogisesti siten, ettd osallistujat k&sittelivat aiheen kerrallaan, minka jalkeen

he siirtyivét sulavasti seuraavan teeman kasittelyyn. Aihepiirit on listattu alla olevaan taulukkoon.

Kenttapdivakirjasta konstruoidut aihepiirit

Luennon asiasisallot

Toimijuus

(Oppivat) organisaatiot

Kasvatustieteellinen koulutus

Mahdollisuus vaikuttaa ymparistoon ja yhteiskuntaan kasvatuksen keinoin

Taulukko 2. Karvonen, R. 2018. Keskustelutapahtumassa laaditusta kenttépaivakirjasta

konstruoidut aihepiirit.

Aihepiirit on konstruoitu aineistosta luvussa 7.2 kuvatulla tavalla. Samaa aihetta kasittelevét
nakokulmat niputettiin yhdeksi aihepiiriksi. Keskustelun siséllonanalyysin tulokset on kirjoitettu
auki kasitekartan muotoon alla olevaan kuvioon. Aihepiirit on Kirjoitettu siniselle pohjalle.
Keskustelunaiheet on merkitty puneisella varilld ja ndkokulmat on mahdollisuuksien mukaan

Kirjoitettu vihreisiin laatikoihin.
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Lentaminen,
Julkinen liikenne,

kdytannon rooli

Esteettomyys
/ Ei pakoteta
Jarjestelmatason ajattelemaan
muutokset Liikenne Tyollisyys
Suomessa Luokanopettaja-
mahdollisia \ \ / koulutus:

LUENNON ASIASISALLOT

Koulutuksen

Aatteelli puutteet
nen ’
muutos .
KASVATUSTIETEILIOI-
! / DEN KOULUTUS - Valintamenettely
(OPPIVAT) KESKUSTELU ohjaa hakijoita
ORGANISAATIOT /H
> MAHDOLLISUUS
VAIKUTTAA
!_apsst — IO Rakenteiden YMPARISTOONJA ~ — — T'raumaattlnen
idecijina / uusintaminen YHTEISKUNTAAN tieto
Vastuu vai rikkominen? KASVATUKSEN KEINOIN \ Mielenkiinnon
Merkitysten / pps s
. herattdaminen
luonti Kotien vaikutus Kasvatusfilosofia
Puhuminen ja
puhumattomuus, / \
Mit4 opettaja siirtda Vanhempien vaatimukset Moraali, Empatia, Ei
oppilaille? opettajia kohtaan, Kasvatus valistusta, vaan arvoja,
Opetussuunnitelma on koulun asia, ei kodin -> Ihmisista valittdminen ->
kaytantoon Muutos koko suvusta ymparistosta valittaminen,

kasvattajana

Robotisaatio

Kuvio 8. Karvonen, R. 2018. Keskustelun sisallonanalyysin tuloksia kuvaava kéasitekartta.

Luennon aikana osallistujat keskittyivat kasittelemaan luennon aiheita, asiasisaltdja ja omia
kokemuksiaan sek& mielipiteitdan niista. Tyollisyys ja liikenne olivat eniten keskustelua heréttaneet
teemat. Liikenne-teeman osalta osallistujat keskustelivat vilkkaasti lentoliikenteestd. Siind
puhuttivat muun muassa sen epataloudellisuus ja se, kuinka pieni osa maailman vaestdsta on koskaan
lentdnyt. Osallistujat kertoivat pohtivansa omaa lentokédyttaytymistaan. He miettivat, miten
lentoliikenteen tuhlaavuus suhtautuu omaan haluun ndhd&d maailmaa ja matkustaa. Muita
puhuttaneita liikenneteemoja olivat kevyt liikenne seké lisdantynyt autoilu. Yksi osallistuja pohti
esimerkiksi sitd, ettd mikali terveet ihmiset kayttaisivdt enemman julkista liikennett,
kauppakeskuksissa olisi enemman pysékointitilaa muun muassa invalideille. Téssd pohdinnassa
nakyy ilmastollisten arvojen lisdksi myds moraalinen ja eettinen nékdkulma julkisen liikenteen

kayttdmiseen siihen tarjoutuessa mahdollisuuksia.
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Myos tyollisyyden tulevaisuuden ndkymat aiheuttivat paljon keskustelua. Luennolla esitettiin
kuvaaja, jossa olivat vierekkédin Valtion Taloudellisen Tutkimuskeskuksen (VATT) ja BIOSin
laatimat tyollisyysennusteet. Keskustelua saattoi provosoida se, etta kuvaajan tekija oli itse paikalla
tapahtumassa ja osasi kertoa siita tarkasti. Myos diagrammissa selkeésti ndkyvat erot eri instanssien
ennusteiden valilla saattoivat olla keskustelua heréttavé tekijd. Osallistujat pohtivat muun muassa
alkutuotannon ennusteiden eroavaisuuksia ja miettivat mahdollisia syité néille eroille.

Luennon jalkeisessa keskustelussa painotettiin luentoa enemman kasvatuksen suhdetta
alustuksessa esiin tulleisiin teemoihin. Keskustelu ohjattiin siis tietoisesti kasvatuksen kontekstiin.
Koska osallistujat olivat kasvatustieteiden opiskelijoita, oletettiin, etta heilla olisi mielipide asiasta
tai ainakin tyokaluja muodostaa kasityksia tdhan dialektiikkaan liittyen. Keskustelu siirtyi sulavasti
kasvatuksen kentalle.

Kasvatuksen  vaikutusmahdollisuuksiin ~ kuuluivat  kotien  vaikutus, mielenkiinnon
herdttdminen, traumaattinen tieto, olemassa olevien rakenteiden séilyttdminen ja rikkominen seka
kasvatusfilosofia. Osallistujat keskustelivat vilkkaasti omasta kasvatusfilosofiastaan sek& asenne- ja
moraalikasvatuksesta ja sen roolista kasvatettavan ymparistosuhteen muodostumisessa. Keskustelu
koski kasvatettavan kehittyvdd moraalista pohdinta- ja empatiakykya seka kasvattajan oman
kasvatusfilosofian kehittymistd opintojen aikana. Osallistujat totesivat, ettd kasvatuksen ei tulisi olla
indoktrinaation mukaista tiedon padhan kaatamista, vaan sen tulisi opettaa kasvatettavia pohtimaan
kriittisesti omia arvojaan. Taman Kriittisen pohdinnan kautta kasvatettavat sitten pystyisivét
tekemaan luontoa ja toisia ihmisia kunnioittavia paatoksia elaméssaan.

Keskustelijat kokivat myos, ettd ymparistéon ja yhteiskuntaan liittyviin teemoihin kuuluu
paljon ahdistavaa ja jopa traumaattista tietoa, jonka kasittelyyn opettajalta vaaditaan herkkyytta seké
taitoa innostaa oppilaita kiinnostumaan aiheista ahdistumisen sijaan. Keskustelussa kévi selkeasti
ilmi myds vaatimus siitd, ettd kasvatettaville tarjottavan tiedon tulisi olla heitd kiinnostavassa
muodossa, jotta siihen tarttuminen olisi helpompaa. Empatian osalta keskustelu keskittyi
robotisaation ja ihmisyyden problematisointiin. T&ata kautta paadyttiin yhteenvetoon siité, etta
toisista ihmisisté vélittdminen voisi toimia polkuna kohti ymparistosté vélittdmista ja vastuunottoa.

Osallistujat nostivat esiin myods sen seikan, ettd puhumisen lisdksi puhumattomuus on
kannanotto. He miettivét, ettd aiheiden valttely kertoo jotakin niihin suhtautumisesta. Opettajan
roolia pohdittiin liséksi sen kautta, miten opettaja muuttaa opetusta ohjaavat asiakirjat kaytannoksi
ja mitd hén valittdd oppilaille. Namé velvoittavat asiakirjat suodattuvat opettajan lapi hanen
opetukseensa. Tahankin Kkeskustelijat liittivat ajatuksen puhumattomuudesta kannanottona.

Esimerkiksi ymparistdaiheiden valttely opetuksessa voi kertoa oppilaille, ettei niista tarvitse valittaa.
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Suurta keskustelua heratti myds se, millainen opettajan rooli yhteiskunnan jasenend on. Rikkooko
han olemassa olevia kaytanteita kriittisen ajattelun voimin vai onko hanen tehtévéansa uusintaa niita
ja yllapitaa yhteiskunnan vallitsevaa jarjestystd? Tassa keskustelussa mentiin pitkélle historiaan ja
muisteltiin esimerkiksi opettajan roolia kansankynttilana.

Selkeasti erottuva keskustelunaihe oli myds kotien rooli suhteessa kasvatusinstituutioihin.
Osallistujat kertoivat, ettd lasten vanhemmilla on nykyddn oman lapsensa kasvatusta koskevia
vaatimuksia opettajille. He toivat esiin, ettd vaikka opettaja on vapaa toimimaan luokassaan
parhaaksi ndkemallaan tavalla, vanhemmilta tulevat paineet voivat vaikuttaa kasvattajan toimintaan.
Taman aiheen kasittelyyn liittyi leikkimielisté vitsailua. Leikinlasku koski muun muassa kuvittelua
siitd, millaista kouluissa olisi, jos vanhemmat voisivat seurata esimerkiksi puhelimensa valityksella
videokuvaa lasten koulupéivasta ja laittaa opettajalle reaaliajassa pikaviesteja huomioistaan koskien
esimerkiksi sitd, ettd lapsi on ulkona valitunnilla eika hanellé ole pipoa péassaan.

Keskustelijat ottivat kantaa myos kasvatusajattelun muutokseen. He muistelivat vanhoja
aikoja, jolloin koko suku tai kyla toimi yhdessa perheen kanssa lapsen kasvattajana. He kokivat, etta
tallainen aika on jo mennyttd ja vertasivat tilannetta nykypaivaan. He ajattelivat, ettd tdna paivana
kodit kokevat kasvatuksen jopa ainoastaan koulun tehtavéksi, mikd omalta osaltaan vaikeuttaa
koulun ja kodin yhteisty6ta ja -ymmarrysta.

Kulttuurisen muutoksen vaatimus nousi oppivien organisaatioiden kautta tapahtuvasta
aatteellisen muutoksen tarpeellisuudesta. Toimintatapojen muutos edellyttda ajattelun muutosta.
Osallistujat pohtivat tata teemaa seka yksilon ettd yhteiskunnan nakdkulmasta. He toivat myos esille
organisaatioiden, kuten valtion ja muiden suurten vaikuttajatahojen roolin ja mahdollisuudet
ekososiaalisten kriisien ratkaisussa. He korostivat, ettd Suomi on valtio, jossa olisi mahdollisuuksia
jarjestelmatason muutoksiin ja sitd kautta suuremman asenneilmapiirin muutoksen aikaansaamiseen.
He ilmeisesti kokivat, ettd valtiolla olisi ainakin suuri, ellei jopa tarkein rooli isojen muutosten
aikaansaamisessa.

Toimijuusteema oli useaan otteeseen esill& keskustelun aikana. Keskustelijat korostivat muun
muassa sitd, ettd on tdrkedd osallistaa lapset koulun ympéristétoimintaan ja antaa heille
mahdollisuuksia ideoida hankkeita ja projekteja itse. Tdma kasvattaisi lapsia toimijuuteen ja
vastuuseen. Tallaisen toiminnan kautta lapset voisivat myOs kokea, ettd heidén teoillaan ja
ajatuksillaan on oikeasti merkitysta.

Keskustelijat reflektoivat omaa oppimistaan ja koulutustaan varikkééasti ja monipuolisesti. He
nostivat esiin muun muassa sen, onko kasvatustieteiden tiedekunnan opiskelijavalintaprosessi jo

itsessddn ohjaava ja valikoiva. Prosessiin kuuluu kirjallinen koe, soveltuvuutta mittaavia kokeita
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sekd haastatteluja. Valintaprosessiin osallistuvilla arvioijilla on paljon valtaa siind, millaisille
hakijoille he antavat korkeita pistemé&arid. Osallistujat miettivat myos, voisiko olla jopa niin, etta
kasvatustieteelliseen koulutukseen hakeutuu vain tietynlaisia hakijoita valintaprosessin laadun
vuoksi. He kyseenalaistivat myos sen, odotetaanko haastatteluun péésseilta kokelailta tietynlaisia
vastauksia haastattelutilanteessa esitettyihin kysymyksiin.

Keskustelijat nakivat Tampereen yliopiston kasvatustieteellisessé koulutuksessa puutteita. He
kokivat esimerkiksi, ettei koulutus pakota kaikkia opiskelijoita tarpeeksi Kriittiseen ajatteluun ja
oman kasvatusfilosofian muodostamiseen. He nostivat esiin, ettd luokanopettajakoulutus on hyvin
kéaytantopainotteinen eikd siellda ole riittdvasti aikaa oman kasvatusfilosofisen ajattelun
kehittymiseen. Tama oli heidan mielestaan ristiriidassa sen kanssa, ettd koulutuksessa puhutaan
usein vallitsevien kaytanteiden rikkomisesta uusintamisen sijaan. Opettajalla olisi siis vastuu ja
mahdollisuus purkaa yhteiskunnan jumiutuneita kaytanteitd, mutta se ei ole mahdollista ilman
itsendisen ajattelun kehittymista.

Keskustelun aikana esiin nousi my6s muutama aihe, joita ei voinut luokitella suurempien
teemojen alle. Keskustelijat toivat esiin muun muassa kasvatustoiminnan laaja-alaisuuden ja sen

ulottumisen monille elamén osa-alueille. Esille nousi myds kasvatusekologian kasite.

8.4.3 llmitiden ja aihepiirien vertailu

Kenttépaivékirjan avulla hahmotettuja aihepiirejd voidaan vertailla sisallonanalyysissé
konstruoitujen teoriaan pohjautuvien ilmididen kanssa. VVoidaan tarkastella, nousiko keskustelussa
esiin samoja teoriaan pohjautuvia aiheita kuin kyselylomakevastuksissa. Aihepiirit ja ilmi6t on

asetettu rinnakkain alla olevaan taulukkoon.
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Taulukko 3. Karvonen, R. 2018. Kyselylomakevastausten sisallonanalyysissa konstruoitujen

ilmididen ja kenttapaivakirjan sisallonanalyysin tuloksena muodostettujen aihepiirien

samankaltaisuus seka eroavuudet.

Kaksoisviivan ylépuolella rinnakkain olevat kasitteet liittyvét toisiinsa ja kertovat
paapiirteissddn samasta asiasta. Kyselylomakevastauksille ja keskustelutapahtumalle yhteisid
teemoja olivat toimijuus, (oppivat) organisaatiot, kasvatustieteilijéiden koulutus sekd mahdollisuus
vaikuttaa ymparistoon ja yhteiskuntaan kasvatuksen keinoin. Kaksoisviivan alle jaavét rinnakkaiset
aihepiirit ja ilmiot eivat muistuta toisiaan ja olivat ominaisia vain omassa analyysiluokassaan.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoiden
mielissd perustavanlaatuisina ulottuvuuksina ymparistd- ja yhteiskuntateemoihin liittyen olivat
ihmisen aktiivinen toimijuus, organisaatioiden merkitys muutokselle ja nykyiselle tilanteelle, heidan
oman koulutuksensa sisaltd seka kasvatuksen vaikutusmahdollisuudet. Tiivistetysti ilmaistuna he
tiedostavat omat mahdollisuutensa ja vastuunsa aktiivisina yksildina ja kasvattajina, mutta eivat
ohita suurten organisaatioiden roolia kriisien ratkaisemisessa. Tdssa piilee mielestani suuria
mahdollisuuksia ja paljon potentiaalia, silla tdman perusteella Tampereen yliopiston
kasvatustieteiden opiskelijat ovat tietoisia, valmiita ja halukkaita edistimain ympaériston ja
tehtdvia muutoksia niin  henkilokohtaisella, ammatillisella kuin

yhteiskunnan puolesta

organisatorisellakin tasolla.
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9 POHDINTA

Tutkimuksen pééatteeksi on aiheellista vetdd yhteen uusi saavutettu ymmarrys sekd pohtia sen
merkitystd yhteiskuntamme ja ympéristomme kannalta. Ensimmaéisessa alaluvussa keskitytaan
pohtimaan tutkimuksen onnistumista muun muassa reliabiliteetin ja validiteetin kautta. Toinen

alaluku ottaa kantaa tutkimuksen tuloksiin ja niiden sovellettavuuteen.

9.1 Tutkimuksen onnistuminen

Tutkimuksen onnistumista voidaan arvioida monin eri kriteerein. Seuraavat pohdinnat liittyvat
kuitenkin juuri tamén tutkimuksen metodologia -osuudessa esiin nostettuihin teemoihin ja
vaatimuksiin (ks. luku 5. Metodologia). Luvut 9.1.1 ja 9.1.2 kasittelevat esiymmarryksen kautta

saavutettua uutta tietoa, tutkimuksen reliabiliteettia seka validiutta.

9.1.1 Hermeneuttinen keha

Ensimmainen vaatimus tutkimuksen luotettavuutta ja patevyytta arvioitaessa on se, etta tutkija on
eritellyt huolellisesti esiymmarryksensa kohteesta. Oma esiymmarrykseni perustui oletukseen siita,
ettd Tampereen yliopistolla opiskelevat kasvatustieteiden opiskelijat ovat muodostaneet itselleen
merkityksid teemaan kasvatus ihmisen ja ympariston suhteen valittajana liittyen. Oletin voivani
tutkia nditd muodostettuja merkityksia laadullisin menetelmin. Ajattelin saavani aineistoa ja
tuloksia, joissa nakyy sekd ymparistéasioihin intohimoisesti suhtautuva joukko, asioista
piittaamaton porukka ettd ns. keskikasti, joka olisi jotain ndiden kahden aaripaan valilta. (ks. luku
5.3.1 Luotettavuus ja patevyys.)

Tulokset auki Kirjoitettuani pystyin hermeneuttisen kehan avulla kasvattamaan uutta
ymmarrysta esiymmarrykseni péélle. Esiymmarrykseni oli siind mielessa véara, ettd tuloksissa ei
nédkynyt ollenkaan tatd ongelmat kieltdvéé ja piittaamatonta joukkoa. Aineistossa olivat esill&
selkedsti seké aktiiviset ja intohimoiset ympériston puolesta toimijat ettd myos persoonat, joilla oli
tahtoa ja halua vaikuttaa asioihin, mutta he kokivat toistuvia riittdméattdmyyden tunteita.
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Ymmarrykseni oli kohdallinen siind mielessd, ettd ilmittd oli mahdollista tutkia laadullisin
menetelmin ja vastaajilla oli mielipiteitd tdhan aiheeseen liittyen. Jossain méaarin esiymmarrykseni
siis korjaantui, mutta monilta osin se myds piti paikkansa. Se muuttui ehké jopa positiivisempaan
suuntaan. Suhtaudun nyt toiveikkaammin siihen, mitd Tampereen yliopiston kasvatustieteiden
opiskelijat ajattelevat kasvatus ympariston ja ihmisen suhteen véalittdjana -teemasta. He eivat kiella
asioiden nykytilaa tai torju vastuutaan kasvattajina.

9.1.2 Luotettavuus ja patevyys

Tutkimuksen luotettavuuden ja pétevyyden arvioinnista on kerrottu luvussa 5.3.1. Pohdin
tutkimuksen onnistumista sen reliabiliteetin ja validiteetin nakokulmista perustuen niihin
huomioihin, joita mainitussa luvussa on esitetty. Tassa alaluvussa eritellddn seka luotettavuutta ja
patevyyttd heikentdvié ettd niitd parantavia ndkokulmia tutkimuksesta.

Laadullisessa tutkimuksessa kahden eri tutkijan on mahdollista 16ytaa eri asioita samasta
aineistosta ja paatya toisistaan eroaviin lopputuloksiin. Taméa heikentaa tutkimuksen luotettavuutta.
Taman tutkimuksen osalta ei tiedetd, millaisiin tuloksiin toinen tutkija olisi samasta aineistosta
tullut. Tutkijan esiymmarrys ja kéytetty teoria vaikuttivat tdman tutkimuksen tuloksiin muun
muassa siksi, etta aineisto analysoitiin teoriaohjaavasti ja tutkija teki itse taustateorialle
sisallénrajauksen. Tdma on kuitenkin laadulliselle tutkimukselle ominaista eika silta voi vélttya.

Tutkimus suunniteltiin ja toteutettiin huolella tutustuen tarvittavaan kirjallisuuteen ennen sen
tekemisté. Voidaan pohtia, kavensiko taustateoriaan tutustuminen tutkijan havainnointikykya.
Taman tutkimuksen osalta niin ei kdynyt ainakaan aineistonkeruuvaiheessa. Ennen aineiston
hankkimista tutkija oli tutustunut vasta metodikirjallisuuteen ja aineiston hankkimisen
problematiikkaan, ei niink&&n taustateorian sisaltoon. Analyysivaiheessa teoria toi tutkijan omille
havainnoille viitekehyksen ja tarjosi kasitteita seka selkeyttd aineiston tarjoamien nédkdkulmien
niputtamiseen. Tamén voidaan ajatella heikentavén reliabiliteettia, koska aineisto ikdan kuin
ohjattiin sopimaan valmiiseen muottiin. Pitdd kuitenkin muistaa, ettd kaikkia havaintoja ei vékisin
laitettu niille sopimattomiin luokkiin, vaan niita kunnioitettiin poikkeuksina. Aineiston teoriaan
kehystdminen tarjoaa myds enemman tyokaluja sen tieteelliseen tarkasteluun seka yleistdmiseen
kuin pelkka uusien kasitteiden luominen ja niista Kirjoittaminen.

Laadullisen tutkimuksen heikkoutena voidaan ndhd& sen prosessinomaisuus. Tutkimuksen
kuluessa muun muassa relevantti taustateoria, tutkimusongelma seka analyysitavat tarkentuvat

vahitellen ja niitd joudutaan tai paastaan viilaamaan useampaan otteeseen. Nain tapahtui myos tassé
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tutkimuksessa. Vasta aineistoja lukiessa ja analyysin alkaessa metodologian tarkka muoto
hahmottui. Myo6s analyysiin kéytettavat menetelmat muuttuivat muutamaan kertaan. Esimerkiksi
keskusteluaineisto oli tarkoitus analysoida keskustelunanalyysilla, mutta aineistoa lukiessa kavi
selvaksi, ettei se taipunut siihen. Vaikka tdma prosessinomaisuus voidaan nahdéa heikkoutena, on
kuitenkin tarkedd, ettd k&ytettdvat metodit arvioidaan huolellisesti ja ne sopivat aineiston
luonteeseen. Laadullisessa tutkimuksessa aineisto ja sen kunnioittaminen on kuitenkin tarkedmpéaa
kuin tietyn metodin seuraaminen, jotta kohdetta voidaan késitell& kunnioittaen ja ohentamatta sita.

Aineistoa analysoitaessa tehtiin ainakin nelja tai viisi analyysikierrosta, joiden aikana kasitteet
niputettiin yha suuremmiksi yksikoiksi. Alakasitteet vahenivat huomattavan paljon alkuperaisista.
Tama tapahtui monen viikon kuluessa ja tutkijan ymmarrys asiasta kypsyi koko prosessin ajan.
IImi6t ja niiden laadut oli vaikea kasitteellistaa niitd ohentamatta tai mitaéan pois jattamatta olematta
silti lilan perusteellinen. Jonkinlaisen tiivistyksen tekeminen oli valttamatonta, jotta tuloksiin saatiin
mit&én jarked ja rakennetta. Prosessi oli pitkd ja hidas, mutta kasitteiden kohdallisuus kehittyi koko
ajan paremmaksi.

Tutkimuksen toistettavuus lisasi sen reliabiliteettia. Tdma tutkimus on mahdollista toistaa
milloin vain samalla kohdejoukolla. Kéytetty mittari ei toki ollut standardoitu, mutta sen
kéayttdminen muissa tutkimuksissa on mahdollista, sill4 se on laitettu tdmén tutkielman liitteeksi.
Keskustelun identtinen havainnointi ei tietenk&&n ole mahdollista eik& néin toistettavissa, silla
jokainen havainnoija aistii maailmaa oman kokemusmaailmansa pohjalta. Observointia varten olisi
voitu luoda uusi tai kayttada standardoitua havainnointirunkoa, mutta sen vaikutuksesta tutkijan
havainnointikyky olisi voinut kaventua ja esiymmarrys olisi voinut vaikuttaa liikaa saatuihin
tuloksiin ilmion kustannuksella. Aineistonkeruutilanteet ovat toistettavissa, silla samankaltaisen
tapahtuman jarjestdiminen uudelleen on mahdollista. Myds muut Tampereen yliopiston
kasvatustieteiden opiskelijat voisivat toimia tutkijan moniroolissa, silld he edustavat samaa
kohdejoukkoa kuin tdmén tutkimuksen tehnyt tutkija. Aineisto oli tassa tutkimuksessa aika pieni.
Suuremman aineiston hankkiminen parantaisi tutkimuksen luotettavuutta. Toisaalta, tdmakin
aineisto alkoi kyllaantya ja toistaa itsedan, joten sitd oli hankittu tarpeeksi.

Tutkimuksen menetelméllinen triangulaatio paransi sen luotettavuutta. Useita eri menetelmia
kéytettdessd saadaan monipuolisempi ja syvempi kuva ilmidstd. Myos tuloksissa voidaan ajatella
olevan triangulaatiota, silld ne on esitetty monessa eri muodossa (ilmiot, aihepiirit ja tyypittely).
Vertailuasetelmat toivat tutkimukselle lisdd luotettavuutta sekd uskottavuutta ja niitd pyrittiin
hyddyntamaan mahdollisimman paljon. Koko tutkimusprosessin kulku raportoitiin tarkasti ja sen

etenemista kuvattiin mahdollisuuksien mukaan selkeyttavilla kaavioilla ja kuvioilla (ks. esim. Kuvio
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7, 89). Kaikkia ilmi6ihin ja aihepiireihin liittyvid alakasitteitd ei esimerkiksi olisi valttdmatta
tarvinnut raportoida, mutta niiden lapindkyva julkaiseminen lisad tutkimuksen uskottavuutta
vaarantamatta kuitenkaan tutkittavien anonymiteettia. N&in lukijalla on mahdollisuus tehd&d omat
paatelménsa analyysin onnistumisesta. Tutkimus on alusta loppuun ymmérrettdva ja koherentti
kokonaisuus ja siitd huolehtiminen on ollut tutkijalle tarke&& koko prosessin ajan.

Tutkimuksen eettisyys huomioitiin muun muassa tutkittavien informoinnissa, osallistumisen
vapaaehtoisuudessa ja luottamuksellisuudessa, aineiston jatkokayton suunnittelussa, uuden tiedon
sovellettavuustarkastelussa, plagioinnin vélttdmisessd sek& tietoon perustuvan suostumuksen
laatimisessa. Osallistujat saivat tarpeeksi tietoa tutkimuksen tarkoituksesta, sen kulusta ja siihen
osallistumisen vapaaehtoisuudesta. Heille luvattiin taysi anonymiteetti ja heiddn suhteensa tutkijaan
oli luottamuksellinen koko prosessin ajan. He saivat myds tietoa siitd, keneltd he voivat pyytaa
halutessaan lisdtietoja tutkimuksesta. He tiesivat aineiston jatkokdyton mahdollisuudet ja
allekirjoittivat kynélla tai séhkoisesti tietoisen suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta. Uuden
tutkimustiedon merkitysta ja sovellettavuutta pohditaan tarkemmin luvussa 9.2. Plagiointia véltettiin
koko tutkimuksen ajan selkeélla viittaustekniikalla.

Tuloksien yleistamisen on tapahduttava kohdetta kunnioittaen. Yleistamiseen pyrkiminen ei
ole aina tarpeellista. Tutkimus voi toimia enemmankin kaytanteiden kyseenalaistajana kuin niiden
vahvistajana, mika oli yksi tdmén tutkimuksen tarkoituksista. (ks. luku 5.2.2 Yleistettdvyys.) Tamé
tutkimus oli tapaustutkimus, joten yleistiminen ei ole niin tarkedd, kuin kohteen kunnioittava ja
tarkka kuvaaminen. Tuloksia ei voida yleistdd koskemaan kaikkia Suomen kasvatustieteiden
opiskelijoita, mutta jonkinlaista Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoiden ajattelu- ja
toimintakulttuuria koskevaa yleistamista voidaan tehda. Vastaajien pohdinnat naista teemoista olivat
niin yhtenevadisia, etta niista voitiin Kirjoittaa tyyppikuvaukset. Onkin siis perusteltua ajatella, etta
tuloksissa nakyvéat mielipiteet ovat opiskelijoiden jaettua ymmarrystd ymparistéteemoista, ja toisten
opiskelijoiden kanssa keskusteleminen tukee tdman jaetun ymméarryksen yleistymista myos
tulevaisuudessa. Téssd yhteydessa yleistdmisen puute tai vaikeus voi toimia my6ds muutoksen
laukaisevana tekijané esimerkiksi kasvatustieteilijoiden koulutuksen kehittdmisen suhteen.

Validiteettipohdinnan aluksi voidaan tarkastella, onko tutkimuksessa tutkittu sitd, mitd on
aiottukin. Toisin sanoen, vastaako tutkimus tutkimuskysymyksiin. Tdssa tutkimuksessa haluttiin
selvittad, mitd Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijat ajattelevat ympéristollisisté ja
yhteiskunnallisista ongelmista yksityishenkildind ja kasvatustieteiden ammattilaisina, kokevatko he
voivansa vaikuttaa asioihin nykyisen tai tulevan tyonsé kautta ja ovatko heidan opintonsa tarjonneet

heille tyokaluja tahan. Tutkimus tutki juuri tata, silla kyse oli opiskelijoiden kasityksista eli laaduista,
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joiden tutkimiseen kaytettiin laadullisia metodeja. Tulokseksi saatiin selkedt, vastaajien
keskimé&araistd mielipidettd edustavat profiilit sek& syvempéa tietoa heidén ajatteluaan leimaavista
kasitteellistettavista ilmidista.

Tutkimustulokset jaivéat kuitenkin tutkijan subjektiivisiksi kokemuksiksi. Tama seikka
heikentdd tutkimuksen validiteettia, mutta sen tunnistaminen ja tunnustaminen parantavat sité ja
ikaan kuin poistavat ongelman. Kuten luotettavuustarkastelussa mainittiin, eri tutkijat voivat tulkita
samaa aineistoa eri tavoin ja tdma laadullisen tutkimuksen heikkous on vain hyvaksyttava. Tulosten
asettaminen teoreettiseen viitekehykseen nostaa tutkimuksen validiteettia ja poistaa hieman sen
kantamaa subjektiivisuuden taakkaa.

Tulosten kyseenalaistaminen auttaa validiteetin nostamisessa. Kuten aiemmin mainittiin,
analyysin tulokset ja konstruoidut kasitteet kyseenalaistettiin moneen otteeseen ja ristiinvalidointi
tehtiin monta kertaa. Analyysiin kului paljon aikaa ja se eteni véhan kerrallaan kehittyen koko ajan
paremmaksi ja kohdallisemmaksi. Tama& johtui pyrkimyksesté 10ytad mahdollisimman kuvaavat ja
kohdalliset kasitteet kuvaamaan moniulotteisia ilmiditd kunnioittavasti ja niitd ohentamatta.

Yksi parhaista validiteetin mittareista on vastata kysymyksiin mitd, miksi ja miten.
Tutkimuksessa tutkittiin  Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoiden kasityksia
sosioekonomisista ja ymparistollisista teemoista, niiden suhteesta kasvatukseen seka opiskelijoiden
ajatuksia heidan yliopistokoulutuksestaan. P&amé&arana oli tarve Kkartoittaa opiskelijoiden
mielipiteitd muun muassa siksi, ettd BIOS-tutkimusryhma tarvitse tietoa kohderyhméstéén
seuraavien interventioiden suunnittelemiseksi. Tatad kohdejoukkoa ei oltu aiemmin tutkittu tasta
nékokulmasta, joten uusi tieto oli tarpeen. Tutkimiseen ké&ytettiin siihen soveltuvia metodeja.
Laadulliseen tutkimiseen vaaditaan laadulliset metodit. Aineisto itse antoi tutkijalle ohjeet siita,

millaisia analyysitapoja siihen voitiin hyodyntaa.

9.2 Tulosten merkitys ja jatkotutkimus

Tieteellisen tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa uutta tietoa. On myos tarkeéa ottaa kantaa siihen,
miten t4t4 tietoa voidaan soveltaa yhteiskunnan kehittdmiseksi. Tama luku pyrkii vastaamaan tahan
kysymykseen seka esittelemadn muutamia mahdollisia jatkotutkimusideoita.

Tyypittelyn  tuloksena muodostettu  keskimé&&rdinen vastaajatyyppi maalaa kuvan
huolestuneesta kasvattajasta, joka on halukas toimimaan ympériston ja yhteiskunnan hyvéksi seka
kasvatuksen keinoin ettd omassa elamésséan. Tutkimustuloksissa oli merkittavéa se, ettd valtaosa

vastaajista korosti opettajan ja kasvattajan vastuuta ja velvollisuutta toimia ymparistokasvattajana.
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Kukaan vastaajista ei kieltdnyt kasvattajan roolia tdssé tehtdvéassa eikd vedonnut ympariston
muuttumiseen ihmisen toiminnasta huolimatta. He tayttivat suhtautumisvaatimuksen, jonka
kasvatusta velvoittavat asiakirjat esittavat. Vastaajien arkikéasitykset eivat myodsk&én eronneet
olennaisesti heidan ammattisuhtautumisestaan. NyKkyiset ja tulevat kasvattajat ovat siis tiedostaneet
roolinsa ja vaikutusmahdollisuutensa yhteiskunnassamme, mik& on mielestani ainoastaan
positiivinen asia.

Vastaajien kertomat vaikutuskeinot niin henkilokohtaisessa elaméssa kuin ammattilaisenakin
olivat kuitenkin hyvin lansimaalaisia ja heiddan omaan kokemusmaailmaansa kytkeytyvid. Tdma on
mielestani sekd hyva ettd huono asia. Vastaajat olivat siis tiedostaneet selkeésti ne vaikuttamisen
keinot, joita he voivat omassa eldméssddn ja tassd kulttuurissa toteuttaa paremman maailman
saavuttamiseksi. Toisaalta, tdima kertoo karua kieltd heidan ajattelunsa lokeroituneisuudesta ja
asioiden pohtimisesta lilan kapeasta perspektiivistd. Tahankin voitaisiin mielestani vaikuttaa
kasvatustieteiden opintojen avulla. Yliopistolla olisi mahdollisuus laajentaa opiskelijoidensa
nékokulmia globaalimpaan suuntaan ja tarjota heille tyokaluja ja materiaalia nahda asiat useiden eri
ihmisten ja yhteiskuntien valossa. Mikali haluamme saada aikaan suuremman muutoksen ennen kuin
on lilan myo6haistd, emme voi keskittya toimimaan ainoastaan omassa kulttuurissamme ja omilla
keinoillamme. Yksi jatkotutkimusidea voisikin olla se, miten yliopisto-opinnot voisivat laajentaa
opiskelijoiden ajattelua globaalimpaan suuntaan.

Oli mielenkiintoista, ettd vastaajat puhuivat asioiden Kkasittelemisesta tai niiden esille
ottamisesta ymparistokasvatuksen yhteydessd. Ei voida valttyd ajattelemasta, mitd tama
todellisuudessa tarkoittaa. Mikali késittelet jonkin asian oppilaiden kanssa luokassa, mitd teet
kéaytannossa. Keskusteletko siitd, teetteko siitd projektinomaiset tyot luokan seinélle vai tyydytko
toteamaan oppilaille, ettd ndin asia on? Taman tutkiminen voisi olla mielenkiintoista ja silmia
avaavaa. Voitaisiin keskittya esimerkiksi kasvattajan puheen diskursseihin tai siihen, miten
toimintasuunnitelma muuttuu toiminnaksi.

Vaitan, ettd toiminnan tarkempi méérittely on ensimmainen konkreettinen askel kohti
ymparistokasvatuksen  toteuttamista  kasvatusyhteisoissa. Mikéli  ympdristOkasvatus  jaa
maarittelemattéman jargonin tasolle, kukaan ei tieda miten asiaa pitéisi lahestya eika kiinnita siihen
sen enempédd huomiota. Tarvitaan konkreettisia julkilausuttuja keinoja, osatavoitteita ja selkeitd
suunnitelmia, joiden eteen on nahty vaivaa. Kasvattajalla on pedagoginen vapaus toimia parhaaksi
nékemallaan tavalla, mutta kukaan ei hyddy saadoksista ja julkilausumista, jotka antavat aivan liikaa

lilkkumavaraa ja tulkinnan mahdollisuuksia.
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Keskimé&ardinen vastaaja liitti vaikuttamisen keinoja omaan toimintaansa, kasvatettavien
maailmaan sekd kouluun organisaationa. Vastaajien raportoimat vaikuttamisen keinot vastasivat
pelottavankin hyvin taustateoriassa kasiteltyja teemoja (ks. esim. luku 4.4.3 Esimerkin voima).
Voidaan siis olettaa, ettd opiskelijat ovat perehtyneet aiheeseen tosissaan ja hankkineet itselleen
tietdmystd. Heidan luettelemansa vaikuttamisen keinot voivat olla kdytannossa hyvaksi havaittuja,
mutta ne eivat perustu pelkélle arvailulle. Sivistyneisyys, tietdmys ja oppineisuus kuultavat selkeésti
vastausten lapi. Tdma on mielestdni mahtava uutinen. Tieteellisen tiedon arvostus ja halu tutustua
siihen kertovat kasvattajan valveutuneisuudesta seké intohimosta ty6taan ja ympéristoa seké muita
ihmisid kohtaan. Tamé intohimo on hyva ldhtokohta ymparistotietoiselle toiminnalle.

Tietdmaton opettaja ei kykene toimimaan ympéristotietoisesti. Tamé kavi hyvin selvéksi
analyysin tuloksista. Opettajan oma kasvu ja hédnen henkil6kohtainen osaamisensa toimii kivijalkana
hénen kasvatustoiminnalleen. Opettaja ja kasvattaja tarvitsee koulutusta ja tukea omalle ajattelulleen
ennen kuin h&n voi toimia ymparistotietoisena kasvattajana. Tassa tutkimuksessa vastaaja saattoi
ilmaista samassa lauseessa tietoisuutensa toteutettavissa olevista vaikuttamisen keinoista, mutta
my0s epavarmuutensa ja riittdamattomyytensd pelottavan suurten kysymysten aarelld. Ei ole
yhdentekevaa, millaisen kuvan kasvattajien yliopisto-opinnot antavat kasvattajan mahdollisuuksista
ja kompetenssista toimia tydssadn ympariston ja muiden ihmisten hyvéksi.

Tuloksista voimme huomata, ettei kukaan kykene toimimaan ilman tunnetta omasta
pystyvyydestaan. Kokemus omasta riittdméattdmyydestd voi aiheuttaa jopa vastuun torjumista ja
ongelmien kieltamista. Opintojen tulisi rohkaista tulevia kasvatustieteen ammattilaisia itsendiseen
gjatteluun ja innovointiin sekd oppivien organisaatioiden muodostamiseen. Opinnot voivat
parhaimmillaan luoda suurta pystyvyyden tunnetta ja uskoa oman toiminnan mahdollisuuksiin ja
merkitykseen. On pelottavaa huomata, ettd vain noin puolet tutkimushenkilGista kokee kuulleensa
tarpeeksi néistd aiheista yliopisto-opintojensa aikana tai ettd omilla opintopolkuvalinnoillaan on
mahdollista valttdd néistd teemoista kuuleminen kokonaan. Koulutuksen olisi tirkedd heréttaa
opiskelijoissa toivo ja usko siihen, ettd jokaisella teolla on merkitysté kokonaisuuden kannalta, jotta
opiskelijat eivat lannistu ja sen vuoksi jatd toimimatta. Voitaisiin tutkia, miten tat4 uskoa parhaiten
voitaisi opiskelijoihin valaa ja miten opiskelijat itse haluaisivat tdman tehtavén.

Opiskelijan tulisi saada pohtia omaa kasvatusfilosofiaansa syvallisesti opintojensa aikana ja
ymmartdd tdman pohdinnan arvo. Miten kasvattaja voi ohjata kasvatettaviaan moraalisiin
pohdintoihin ja toiminnan eettisten puolien huomiointiin, mik&li ei itsekdén tiedosta oman
ajattelunsa taustalla vaikuttavia voimia? Toisista ihmisista vélittdminen voi olla reitti ymparistosta

valittdmiseen  kehollisuuden ja kehon tuntemusten kautta tai ilman niitd. Miksi
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luokanopettajakoulutuksessa ei ole tarpeeksi aikaa kasvatuseettisille pohdinnoille? Luokanopettajan
patevyyteen kuuluu monialaisten opintojen hyvaksytty suorittaminen. Opettajan taytyy olla
”jokapaikanhoyld” ja hdnen tyonkuvaansa voi kuulua esimerkiksi seka kasityon, liikunnan etta
uskonnon opettaminen jopa saman paivan aikana. Koulutuksen taytyy antaa hénelle patevyys toimia
kaikilla ndilla osa-alueilla ammattilaisena eikd niisté tietenkdan voida tinkia.

Vai voidaanko sittenkin? Voisiko koulutus kestad pidemmén aikaa tai voitaisiinko jotakin
jattaa pois? Naihin kysymyksiin ei ole olemassa suoria vastauksia, mutta niita ei kannata ohittaa
miettimattd. Ymparistoaiheiden vélttely opetuksessa kertoo oppilaille, ettei niistd tarvitse piitata
lainkaan. Taman seikan valossa meiddn tulee pystyd keskustelemaan avoimesti myo6s
kasvatustieteilijoiden koulutuksen rakenteesta ja kysyd itseltimme, milla argumenteilla
perustelemme nyKkyista jarjestelmadmme ja miksi. Jatkotutkimuksena voitaisiin selvittaa esimerkiksi
luokanopettajakoulutuksen jarjestamisen erilaisia mahdollisuuksia, vaihtoehtoisia toteutustapoja
sekd opiskelijoiden ja lehtoreiden mielipiteita niista.

Voimme liittdd tah&n yhteyteen myos ajatuksen siitd, pitdisikd opiskelijavalintaprosessin
ohjata koulutukseen hakeutuvia henkil6ita, vai olisivatko uudella tavalla ajattelevat persoonat
enemmankin rikkaus télla alalla. On tietenkin toinen kysymys, soveltuuko ihan kuka tahansa
kasvatusalalle. VVastaus tdéhan kysymykseen on varmaankin ei. Valintaprosessin roolia ei kuitenkaan
kannata ohittaa merkityksettoménad varsinkin, kun pohditaan myo6s sitd dialektiikkaa, onko
kasvatusinstituutioiden tarkoitus uusintaa vai rikkoa vallitsevia kaytanteita.

Tutkimuksen yksi selkea tulos on myds se, ettd varsinkin lasten kanssa toimittaessa heidan
kotiensa merkitys kasvatustapahtumaan taytyy muistaa ja huomioida. Kasvattajan on turha yrittaa
tartuttaa lapsiin ympéristotietoista ajattelua ja toimintatapoja, mikéli lasten kodit haraavat vastaan
eivatka halua tehda yhteistyota millaan tasolla koulun tavoitteiden suuntaisesti. Kodit voivat myos
kokea, ettd kasvatukseen ja opetukseen liittyvat asiat ovat koulun, eivat ollenkaan kodin asioita.
Tassa yhteydessd korostankin yhteistyon, kommunikoinnin ja tahdikkuuden roolia koulujen ja
kotien valisessd kanssakéymisessa. Olisi kiinnostavaa tutkia, millaista keskustelua eri kasvattajat
kayvét kotien kanssa lapsen kasvatuksesta.

Kasvattajan tulisi olla paljon, rehellisesti ja kunnioittavasti kontaktissa lasten kotien kanssa ja
kertoa avoimesti koulun toiminnasta, tavoitteista ja vaikutusmahdollisuuksista. Kaikki kodit eivét
tietenkaan halua tehdé yhteistyota koulun kanssa ja se tosiasia on vain hyvaksyttava. Mutta, mikali
kasvattaja kykenee myymaan ideansa kodeille, perustelee selkedsti tavoitteidensa hyodyt lasten
tulevaisuuden kannalta ja saa kodit tukemaan omaa toimintaansa, on lapselle luotu johdonmukainen

ja hanen hyvinvointiaan tukeva kasvuympaéristd, jossa hantd ohjaavat ja osallistavat vastuulliset
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aikuiset. Vaitan, ettd kaikki muutkin kasvatustilanteet kuin ymparistokasvatukselliset asiat hoituvat
helpommin, kun kodin ja koulun yhteistydhon on panostettu tarpeeksi ja lapsen elaman tarkeimmat
aikuiset ovat samalla linjalla hdnen kasvatuksensa suhteen.

Analyysin jalkeen tultiin vahvasti siihen tulokseen, etta vastaajat nakivéat kasvatus- sekd muut
organisaatiot toimijoina. He eivét rajoittaneet toimijuutta koskemaan vain yksil6a ja tdmén valintoja.
Aiemmin esitettiin ajatus siit4, voisiko valtio, teollisuus tai markkinatalous k&yttayty4 oppivan
organisaation tavoin Tassa ajatuksessa olisi mielestani paljon potentiaalia ympéristomme ja
yhteiskuntamme kriisien ratkaisemisen kannalta ja tata kannattaisi ehdottomasti tutkia myos liséa.

Taustateorian perusteella organisaatio on pakotettu muuttumaan katastrofin yhteydessé, oli se
sitten ihmisesta tai luonnosta johtuva muutospaine. Pohdin aiemmin, voisiko olla, etta yksilot
puuttuvat helpommin ihmisen aiheuttamiin katastrofeihin kuin luonnon syyksi koettuihin
muutoksiin. Mikéli néin on, olisi entistékin tarkedmpéaé saada ihmiset ymmartamaan oma osuutensa
ilmastonmuutoksen aiheuttajina ja mahdollistajina seké tukea heiddn mahdollisuuksiaan vaikuttaa
asioihin luomalla heille muun muassa suurempaa pystyvyyden tunnetta. Oppiva organisaatio, joka
koostuu osaavista ja minapystyvyyden tunteen tayteisista yksiloistd voisi olla voimakas muutosta
ajava toimija yhteiskunnassamme.

Kaydaanpa lapi seuraava fiktiivinen ajatusketju: Yrityksen tyontekija huomaa viikonloppuna
kalastusreissullaan, ettd hédnen tyopaikkansa saastuttaa laheisté vesistod laskemalla sinne jatteitaan.
Tyontekija kertoo huomiostaan tyokavereilleen ruokatunnilla. Tieto levidd organisaation sisélla ja
pian asia on yleisessa tiedossa. Tyontekijoista l0ytyy yksilditd, jotka muodostavat porukan, jolla on
osaamista jatteidenkésittelystd. Tama porukka ilmaisee huolensa vesiston tilasta ja yrityksen
toiminnasta johdolle. Johto myontaa tietdvansd ongelmasta, mutta kertoo, ettd on taloudellisinta
hoitaa jatteiden késittely nykyisella tavalla, eli jattda ne kasitteleméattd. Tamén kuultuaan porukka
alkaa ehka jopa omalla vapaa-ajallaan tutkia muita mahdollisuuksia jatteiden késittelemiseksi ja
laskemaan, mitd eri vaihtoehdot tulisivat maksamaan. Pitkdn selvitystyon jalkeen he esittavét
kustannustehokkaan ideansa johdolle, joka pitad siitd ja suostuu toteuttamaan sen. Yritys kantaa nyt
vastuunsa ympadriston tilasta, mikd nostaa heidan arvoaan myos heidén asiakkaidensa silmissé.
Organisaatio on oppinut yksildidensd osaamisen kautta ja muuttunut ympéristotietoisemmaksi
yhteistyon, vapaaehtoisuuden ja tiedon jakamisen avulla.

Edelld kuvattu tapahtumasarja on toki idealistinen, mutta voidaan pohtia, olisiko se mahdoton
toteuttaa. Mitka ovat ne keinot, joilla ihmiset kiinnostuisivat ymparistGaiheista tarpeeksi jakaakseen
osaamistaan yhteisen hyvan eteen ja nahdakseen hieman ylimaaraista vaivaa saadakseen aikaan

muutosta? Voisiko kokonainen valtio toimia oppivan organisaation tavoin paremman maailman
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puolesta tai voisimmeko laajentaa tdmén ajatuksen koskemaan koko maailmaa yhtend kansana?
Kysymykset ovat vaikeita eika niihin ole yksiselitteisia ratkaisuja. lhmiset ovat yksilGit4 ja erilaisia
keskendin, joten tuskin koskaan voimme 16ytdé ”one size fits all” -tyyppisté ratkaisua.

Kasvatusymparistot ovat selkeésti oppivia organisaatioita ja kasvattaja voi olla toimija
kasvatusymparistoissd. Han voi auttaa koulua organisaationa sekd kasvatettavaa yksilona ndkeméaan
mahdollisuutensa toimijuuteen. Vaikka vaikuttamisen keinot voidaan tulosten perusteella jakaa
kasvattajan, kasvatettavan ja koulun toimijuuteen, kulminoituu kaikki silti mielesténi kasvattajaan.
Koulu ei ole organisaatio —ei ainakaan oppiva sellainen— ilman osaavia jaseniadn. Kasvatettavat
tarvitsevat kasvattajan kasvaakseen ja kehittydkseen. Pelkka organisaatio oppijoineen ei vielé saa
muutosta aikaan. Itseasiassa se ei kykene toimimaan milladn mielekkaalld tavalla ilman vastuullisia
aikuisia.

Kasvattaja on henkild, joka puhaltaa hengen seka yhteisoon etta yksittdiseen yksiléon. Hanen
toimintaansa kulminoituu koko yhteison toimivuus tai toimimattomuus. Tama on seka suuri vastuu,
kunnia ettd mahdollisuus. Mahdollisuus sek& hyvéén ettd pahaan. Jokainen kasvattaja voi valita, mitéa
polkua han léhtee seuraamaan vai luoko kokonaan omansa kasvatettaviensa ja yhteisonsa
kuljettavaksi. Tuloksissa todettiin, ettd nykyiset ja tulevat kasvattajat ovat valmiita muutokseen ja
siihen vaadittavaan ty6hon. He tarvitsevat vain tukea, ohjausta ja organisaatioiden apua. Kysymys
ei siis kuulu, olemmeko valmiita tdhdn muutokseen. Se kuuluu ennemminkin néin: Mitd enéa

odotamme?
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LIITTEET

Liite 1(1) Aineistonkeruutapahtumassa kaytetty kyselylomake.

Pohdinta
1. Kerro vapaasti, mutta ytimekkaasti, mita ajattelet esille nostetuista sosiaalisista,
yhteiskunnallisista seka ilmastollisista teemoista (asuminen, liikenne, ruoka...)

a) henkilokohtaisesti.
b) kasvatustieteiden asiantuntijana.

2. Luuletko, ett3 haluat tai pystyt vaikuttamaan néihin asioihin tulevassa tyossasi? Mikali
vastasit myontavasti, kirjoita muutama esimerkki siitd, miten kaytdanndssa aikoisit aikeesi
toteuttaa.




3. Ovatko opintosi tarjonneet sinulle ideoita tallaisen toiminnan toteuttamiseen? Oletko
saanut hyvia ideoita tai vinkkeja jostakin muualta?




