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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittidd, millaisia ensiaskeleita koulujen tulisi ottaa pyrkiessdén jitteen
vihentdmiseen ja toimintatapojensa kehittimiseen. Tutkimuksen pohjana toimi Zero Waste -ajattelu,
jossa ympdristovastuuta ldhestytdin vihentdmalld jaiteméérad, aina mahdollisimman l&helle nollaa.
Ajattelua on hyddynnetty mm. Australiassa ja Yhdysvalloissa ympéristoon sekd kestdviin
tulevaisuuteen keskittyvien koulukonseptien pohjana, mutta Suomessa ajattelu nikyy vield 14hinna
yksityishenkildiden trendikkddnd eldméntapavalintana. Ekokumppanit oy pyrkii kehittdméiin Zero
Waste -ajatteluun pohjautuvaa konseptia myos suomalaisiin kouluihin. Design-tutkimuksen avulla
luomani malli toimii pohjana kyseiselle suomalaisiin kouluihin luotavalle konseptille.

Loin tutkimuksen ensimmadisessd vaiheessa kirjallisuuden perusteella mallin Zero Waste -
konseptin rakentamisessa huomioon otettavista tekijoistd. Niitd olivat oppilaiden osallistaminen,
motivaatio, integrointi oppisiséltdihin sekd kouluarki. Jétteettomyyden tavoittelu tulisi aloittaa
jatteiden vihentdmiselld, kierrdttdmiselld sekd uudelleen kdyttdmiselld. Ensimmaéisen tutkimussyklin
jéilkeen mallia tdydennettiin tutkimuksesta esiinnousseilla tekijoilld: arvoilla, toiveilla ja tunteilla sekd
informaalilla oppimisella ja yhteisolla.

Tutkimuksen aineisto koostui neljastd osasta. Tutkimuksen kvalitatiiviset aineisto-osat
analysoitiin sisdllonanalyysin avulla, ja ne koostuivat tutkimusluokkien oppilailta kerdtyistad
keskustelulomakkeista seké opettajien haastatteluista. Kvantitatiivinen aineisto-osa pyrki tukemaan
kvalitatiivista aineistoa ja koostui oppilaiden suorittamasta jiteseurannasta. Tutkielmassa pyrittiin
noudattamaan yleisesti hyviksyttyjad tutkimuskaytdntdja luotettavuuden ja eettisyyden takaamiseksi.

Oppilaat osallistuivat ongelmanratkaisuun, jonka perusteella tutkimusluokat paétyivét seuraamaan
jatemadrid yhteisesti toteutettuina mittauksina. Luokissa mittatiin biojétteen, késipapereiden seké
paperi- ja kartonkijitteen maérid. Luokkien ldhtotaso oli hyvd. Kolmen viikon mittauksissa
jatemadrit eivit vdhentyneet lineaarisesti. Ensimmadisen viikon tulokset olivat padosin pienimmait,
keskimmiisen viikon suurimmat, ja kolmannen viikon mittaustulokset néiden valilta.
Mittaustuloksiin vaikuttivat unohdukset, koulun arki ja luokkien lukujirjestykset sekd biojitteen
kohdalla kouluruuan sisalto.

Voidaan siis todeta, ettdi Zero Waste -konseptin kehittdmisessdé on huomioitava vahva
kontekstisidonnaisuus, jossa tdrkeind tekijoind ovat koulun 1dhtotaso, toimintatavat ja toiveet. Koko
koulun on sitouduttava kehittimisprojektiin, minké tulisi ndkyd aina hallintotasolta yksittdisten
opettajien ja oppilaiden toimintaan. Oppilaita tulee osallistaa toimintatapojen kehittdmisessd, mika
lisdd my0s motivaatiota muutoksen tavoitteluun. Lisdksi kehittamistyon irrallisuuteen tulee kiinnittad
huomiota. Oppilaille on selvennettivé jatteiden mééran ja kisittelyn yhteiskunnallisia merkityksid, ja
oppiminen tulee integroida laajoihin oppikokonaisuuksiin. Uusimmissa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa vaaditaan kouluja sisdllyttdmadn kestdvéin tulevaisuuden teemoja
kaikkiin oppiaineisiin, mutta yhteiskunnan asettaman paineen vuoksi kouluilta vaaditaan pelkédn
vastuullisuuden opettamisen lisdksi my0s ympéristovastuullista toimintaa.

Avainsanat: Zero Waste, kestdva tulevaisuus, ilmastonmuutos, ympéristokasvatus, ympéristovastuu,
arvokasvatus, design-tutkimus
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1 JOHDANTO

Ilmastonmuutos ja ymparistoasiat ovat nousseet jokapdivdisen keskustelun aiheeksi. Keskustelu
ilmastonmuutoksen ympaérilld kiihtyy kansallisten ympéristokokousten ja uusien ymparistoraporttien
yhteydessd, kuten taas syyskuussa 2018 IPCCn (Intergovernmental Panel on Climate Change)
julkaiseman ilmastoraportinkin kohdalla. Raportissa ilmastonmuutoksen hillitsemisessd kriittiseksi
lampotilanousuksi ilmoitettiin 1,5 celsiusastetta. Jotta tima 1dmpdtila jdisi rajaksi, on muutoksen
tapahduttava nopeasti. Esiin nousevat huoli tulevaisuudesta, omien valintojen merkitys seké
paittdjien valinnat. (IPCC Press Relace 2018.)

[lmastonmuutos sekd huoli ympéristostd ja tulevaisuudesta heijastuu yhteiskunnasta myos
kouluihin ja kasvatukseen. Tdmé on johtanut useissa maissa erilaisten ekologisten kouluohjelmien
suunnitteluun ja toteuttamiseen. Kestévin tulevaisuuden huomioiminen, ilmastonmuutos ja kasvatus
ympdristotietoisuuteen ovat huomioitu myds Suomessa uusimman opetussuunnitelman perusteissa
2014. Lisdksi esimerkiksi Pirkanmaalla Elinkeino- liikenne- ja ympéristokeskus (ELY) on
muodostamassa uutta ympéristokasvatussuunnitelmaa, joka tdydentdd ja konkretisoi vuoden 2017
ympdristoohjelmaa. Ympéristdongelmiin tarttuminen on tarkedd koulumaailmassa, jossa median ja
ympéristomme tilan aiheuttamaa ekoahdistusta voidaan myds ehkdistd ja purkaa sisdltdtiedon
opettamisen lisdksi.

Nyky-yhteiskunnassa koulut eivdt voi endd ainoastaan opettaa ekotietoisuutta ja oppisisdltoja,
vaan niiden tulee osaltaan osallistua ilmastonmuutoksen ehkdisyyn ja kestdvin tulevaisuuden
rakentamiseen omalla esimerkilldéin. Suomessa téstd yhtend esimerkkiné toimii FEE Suomen Vihred
lippu -kestdvén kehityksen ohjelma ja ympdristsertifikaatti, joka on osa kansainvélistd Eco-Schools
-ohjelmaa. Sertifikaatti voidaan myontdd paivéikodeille, kouluille, oppilaitoksille sekd vapaa-ajan
toimijoille. Ohjelman periaatteina ovat ympadristokuormituksen vidhentdminen, yhteistyd muiden
yhteiskunnan tahojen kanssa seké parantaa toimintaa pitkdjdnteisesti ja suunnitelmallisesti. Liséksi
lapsia ja nuoria pyritddn osallistamaan kestdvddn kehitykseen tdhtddvdssd kasvatuksessa osana
jokapdiviistd arkea. (FEE Suomi 2018.)

Kasvava ihmispopulaatio, talouden kukoistus, elintason nousu ja kaupungistuminen ovat
lisdnneet syntyvén jitteen mairdd (Minghua, Xiumin, Rovetta, Qichang, Vicentini, Bingkai, Giusti,

& Yi 2009). Zero Waste on globaalisti yha tunnetumpi ideologia, jota toteutetaan niin valtioiden,



kaupunkien, instituutioiden ja yritysten kuin yksiloidenkin tasoilla. Sen mukaisessa ajattelussa
jatteiden médrd pyritddn vihentimidin mahdollisimman ldhelle jitteettomyyttd vidhentdmisen,
kierrdttimisen ja uudelleen kédyttdmisen avulla.

Jatteiden véhentdmiselld ja jdtesuunnittelulla on niin taloudellista, ympdristollistd kuin
yhteiskunnallistakin merkitystd. Yhteiskunnallinen merkitys ndkyy esimerkiksi ideologian
siséllyttimisend kouluihin (mm. Australia, Liettua), joissa vaiheittainen jatteiden vdhentdminen on
muodostettu koko instituution yhteiseksi tavoitteeksi. Nyt Ekokumppanit oy pyrkii kehittdméadn
vastaavan, samaan tavoitteeseen tdhtdaavin, konseptin myos Suomeen. FEE Suomen Vihred lippu on
hyvé alku kohti ympéristotietoista toimintaa, ja Zero Waste —konsepti toimisi ikddn kuin seuraavana
askeleena kohti ekologisempaa vaihtoehtoa.

Zero Waste —ajattelun konseptointi on pitkdkestoista kehitystyotd vaativa laaja projekti, johon
koko kouluyhteisén on sitouduttava. Suurta muutosta koulukulttuuriin ei voida tuoda ulkoapidin
“oikeina” ja valmiina ratkaisuina, vaan koko yhteison on sitouduttava pitkéjanteiseen tyoskentelyyn
sekd pohdittava omia toimintatapojaan ja tavoitteitaan. On huomioitava, ettei jitteettomyyteen
pyrkiminen ole my6skédén koulun ainoa tehtdva. Ajattelua ja toimintatapoja on muokattava muiden
arvojen ja koulutydon rinnalla. Realistista jdtteidenvdhennysohjelmaa luodessa on huomioitava
kouluarjen hektisyys ja pdivd kerrallaan eldminen, jotka vaativat paljon resursseja. Vain védhidn
kierrdtetddn, kiytetddn uudelleen tai taltioidaan. (Schumpert & Dietz 2012, 5.)

Tutkimuksessani 1dhdin pilotoimaan konseptihankkeen aloitusta erddn Pirkanmaalaisen
alakoulun kahdella luokalla. Lisdksi tutkimukseen osallistui oppilaita kolmannesta saman ikdtason
luokasta. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten luokat aloittavat toimintansa ja koulun
toimintakulttuurin muuttamisen kohti Zero Waste -tavoitetta ongelmanratkaisuldhtoisesti.
Tutkimusluokat saivat valita omaan toimintaansa sopivat ensiaskeleet ja jatteenmittaustavat, joita
seurattiin kevétlukukaudelle ajoittuvalla jaksolla. Jatem&drdn muutoksen lisdksi tutkimuksessa
selvitettiin oppimista, oppilaiden ja opettajien ajatuksia projektista sekd mahdollisia muutoksia

heidén késityksissdén, toiminnassaan ja arvoissaan.



2 TUTKIMUKSEN TARKOITUS

Tutkimuksen tarkoituksena on aloittaa suomalaisiin kouluihin suunnatun Zero Waste -konseptin
kehittdiminen pilottiluokkien avulla. Tutkimus kohdennettiin 1dhtokohtaisesti luokkiin seké sielld
toimiviin opettajiln ja oppilaisiin. Tutkimuskentdn annettiin tutkimuksen ja luokkien
ongelmanratkaisun edetessd laajentua tarvittaessa koulun yleisiin tiloihin, esimerkiksi ruokalaan.
Ratkaisuja selvitettiin kuitenkin luokkien nakokulmasta.

Tarkennettuna tutkimusongelmana mielenkiinto kohdistuu yksittiisten luokkien arkipéiviiseen
toimintaan ja toiminnan muutokseen osana sujuvaa koulutyoskentelyd koko kouluyhteison ja
instituution sijaan. Tutkimustehtdvéni on siis selvittdd, millaisilla ensiaskeleilla luokat aloittavat

jétteen vahentamisen kohti Zero Waste -tavoitteita.

Tarkemmiksi tutkimuskysymyksiksi muodostui:

1. Miten tutkimusluokat pyrkivit kohti jitteiden vihenemisti?
2. Mitd ennakko-oletuksia ja arvoja oppilailla liittyy projektiin?
3. Miten jatteiden vdhentdminen onnistuu?

3.1 Miten jatteitd mitataan?

3.2 Mika on alkutilanne?

3.3 Onnistuuko jitteiden vdhentdminen?

3.4 Tapahtuuko alku- ja lopputilanteen vilissd muutoksia?

4. Millaiseksi oppilaat ja opettajat kokevat projektin?

Koska tutkimukseni tavoitteena on tuoda esiin Zero Waste -konseptin rakentamisessa huomioitavia
seikkoja, kehitettiin tutkimussyklien avulla malli ndkokulmista, jotka tulisi ottaa huomioon kohti

Jjatteettomyyttd pyrkiessa.



3 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN
VIITEKEHYS

Ilmastonmuutos ja ilmaston ldmpeneminen ovat nousseet tietoisuuteen ja kisitteet arkipdivéistyneet
nopeasti. Vaikka ilmasto on vaihdellut koko maapallon historian ajan, viitataan ilmastonmuutoksella
tyypillisesti nykyiseen ilmaston ldmpenemiseen, joka on historiallisen nopeaa. Kasvihuoneilmidlla
viitataan hiilidioksidin ja muiden 1dmp64 kahlitsevien kaasujen aiheuttamaan ldmpdtilan kasvuun
ilmakehin sisdlld. Huoli ilmastosta on saanut aikaan globaaleja sopimuksia ja toimia lampenemisen
pysdyttimiseksi, mikd on johtanut aina lakien ja sddddsten tasolle saakka, ihmisten arkipdivain.
Ihmiskunta pyrkii tasapainottelemaan kulutuksen ja kestdvan kehityksen védlimaastossa ja luomaan
osaltaan kestivéd tulevaisuutta.

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys koostuu useasta toisiinsa liittyvistd ja limittyvistd
késitteistd. Kaiken pohjana toimii opetussuunnitelma ja polttavan ajankohtainen ilmastonmuutos seké
kestivi kehitys/ tulevaisuus. Néitéd kisitteitd purkaessa perehdyn kasvatustieteelliseen kisitteistoon,
jossa yhdistyvit pedagogiikka ja ymparistoteemat. Lisdksi perehdyn erityisteemana Zero Waste -

ajatteluun, joka toimii tutkielmani lahtokohtana.

3.1 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

Tutkielmani aihe nousee yhteiskunnallisesta ja globaalista huolesta, mutta sen toteutustapa pohjaa
kasvatustieteeseen, koulumaailmaan ja opetussuunnitelmaan. Nykyiset Suomen perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet painottavat kestdvédn tulevaisuuden huomioimista ja rakentamista.
Perusteista 10ytyvét kisitteet kestdavd tulevaisuus, kestivd kehitys sekd kestdvdi eldmdntapa, joilla
viitataan samaan aiheeseen, hieman eri painotuksin. Liséksi aihepiirid kédsitellddn toimintakulttuurin
ja ilmidoppimisen kohdalla. Tutkimukseni sijoittuu alakouluun, minkd vuoksi keskityn

tarkastelemaan my0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita vuosiluokkien 1-6 osalta.



3.1.1 Kestava tulevaisuus

Kestdvin tulevaisuuden késite esiintyy opetussuunnitelman perusteissa laaja-alaisena tavoitteena 7:
Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvin tulevaisuuden rakentaminen. Téssd tavoitteessa
pohditaan, mitd oikeudenmukainen ja kestdva tulevaisuus tarkoittaa ja merkitsee niin omassa maassa
kuin globaalisti. Oppilaiden kanssa pohditaan, mitd jokainen voi tehdd itse kestdvimmain
tulevaisuuden puolesta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 24.)

Kestdvd tulevaisuus mainitaan lisdksi katsomusaineiden tavoitteissa. Se 10ytyy
eldiménkatsomustiedon tavoitteissa siséltdtavoitteena “Luonto ja kestivd tulevaisuus”, jossa
tarkastellaan omien valintojen ja toiminnan vaikutusta ympéristoon. Ortodoksisessa uskonnossa
késite on sisdltotavoitteessa “Hyvd eldmd”, johon sisdltyy huolenpito ympéristostd ja kestdva
tulevaisuus. Uskonnonopetuksen tavoitteeksi on mainittu oppilaan kasvun tukeminen “yhteisén ja
demokraattisen yhteiskunnan vastuulliseksi jdseneksi ja maailmankansalaiseksi”. Lisdksi
sisdltotavoitteessa S3 luonnon vaaliminen nostetaan yhdeksi keskeiseksi sisdlloksi. Pohdinnan
kohteita ovat esimerkiksi omat valinnat, toiminnan taustalla olevat arvot seké globaali vastuu. My0s
muissa uskonnoissa (katolilaisuus, islam ja juutalaisuus) hyvdn eldmdin tavoitteeseen S3 siséltyy omat
valinnat, huolenpito luonnosta sekéd ihmisen globaali vastuu. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2014, 135-140.)

3.1.2 Kestava kehitys ja kestava elamantapa

Kestdvdd kehitystd voidaan pitdd osittain vanhentuneena termind, jonka kestdivd tulevaisuus on
korvannut. Ensimmdisestd on selkedsti siirrytty kohti toista, painottaen tulevaisuusnidkokulmaa.
Kuitenkin kestdvin kehityksen kisite 10ytyy vield opetussuunnitelman perusteissa kuvataiteen
tavoitteesta T11, jossa tavoitteena on kannustaa huomioimaan kuvailmaisussa kulttuurinen
moninaisuus ja kestdva kehitys. Kestdvdn eldmdntavan kisite puolestaan mainitaan perusopetuksen
tehtidvissd, laaja-alaisen osaamisen tavoitteissa, toimintakulttuurin kehittdmistd ohjaavissa
periaatteissa sekd oppimista ja hyvinvointia edistdvan koulutyon jirjestimisessd. (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2014, 18, 22, 26, 34, 42, 46, 99, 144, 267.)

3.1.3 Yhtenaisen perusopetuksen toimintakulttuuri ja koulutyon jarjestaminen

Opetussuunnitelman perusteissa on erikseen tavoitteita koskien koulun toimintakulttuuria ja
koulutyon jérjestimistd. Luvussa yhtendisen perusopetuksen toimintakulttuurista (4.2) mainitaan

tavoitteeksi luoda oppimista, osallisuutta, hyvinvointia ja kestdvdd eldméntapaa edistdva



toimintakulttuuri. Toimintakulttuurin toteuttamisessa tulee huomioida yhteisty6 huoltajien ja muiden
koulun ulkopuolisten yhteistyokumppaneiden kanssa, paikallisten tarpeiden ja mahdollisuuksien
huomioiminen sekd oppilaiden aito osallistaminen yhteison kehittdmiseen. Liséksi
opetussuunnitelman perusteiden luvussa 5 késitellddn oppimista ja hyvinvointia edistdva koulutyon
jarjestamistd, jolla pyritddn varmistamaan kouluyhteison sujuva toiminta. Lisdksi huolehditaan
edellytykset oppilaiden hyvinvoinnille, kehitykselle ja oppimiselle. ~ Myds kouluyhteison
kaytdnnoilla edistetddn kestdvad eldméntapaa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,

17.)

3.1.4 llmidoppiminen

Opetuksen eheyttdmiselld ja monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla tarkastellaan todellisen maailman
teemoja ja ilmioitd oppiainerajat ylittden. Kokonaisuudet tarjoavat kouluille hyvin tilaisuuden
yhteistyon toteuttamiselle koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa. Teemojen ja ilmididen
ajankohtaisuus, paikallisuus ja yhteiskunnallinen merkittdvyys synnyttdvit lisdmotivaatiota niin

opettajiin kuin oppilaisiinkin. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 31-32.)

3.1.5 Arvot

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tutkielmani kannalta tirkeimmaiksi arvoperustan
osaksi nousee kestdvian eldmintavan valttimattomyys. Opetussuunnitelman perusteissa mainitaan,
ettd ihmisend kasvamisessa on tirkedd ymmartdd paikkansa osana luontoa ja ekosysteemid.
Perusopetuksessa korostetaan kestdvin kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen vélttaméttomyyttd,
mikd ndkyy oppilaiden ohjaamisen kestivin eldméintavan omaksumiseen. Opetussuunnitelman
perusteiden mukaan ekososiaalisen sivistyksen ajatuksena on luoda eliméntapaa ja
kayttaytymiskulttuuria, jossa kiertotalous perustuu luonnonvarojen kestavéidn kiyttoon. Se tarkoittaa
ymmarrystd ilmastonmuutoksen vakavuudesta ja pyrkimysta kestdviédn toimintaan. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 16.)

Vaikka opetussuunnitelman perusteissa késitellddnkin arvopohjaa, ovat arvoperustan ja
oppimiskésityksen totuttaminen arvokeskusteluina sekd toteutumisen seuranta ja arviointi kuitenkin
paikallisesti paitettdvid asioita. Opetuksen jérjestdjd pédattdd asiat ja kuvaa niitd paikallisessa

opetussuunnitelmassa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17.)
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3.2 Ympdtristétietoisuus ja ympdéristbkasvatus

Ilmastonmuutos on peruuttamaton, globaali haaste, joka tuo tullessaan taloudellisen, sosiaalisen ja
kulttuurisen kriisin (Johnson & Salo 2008, 18). Borg ja Joutsenvirta painottavat, ettei kehittynyt
ympdéristokriisimme ole historiassa ensimmaéinen, mutta se on ainutkertaisen laaja, monimutkainen ja
pitkdkestoinen (Borg & Joutsenvirta 2015, 249). Olemme uudenlaisessa tilanteessa myds uusien
sukupolvien ndkokulmasta. Olemme tottuneet, ettd uusilla sukupolvilla on vanhempiaan paremmat
elinolot: parempi maailma, uusia tieteen mahdollisuuksia, yhi parempi terveydenhuolto, koulutus ja
menestymismahdollisuudet. Nyt kuitenkin tilanne on muuttunut ja uusien sukupolvien
mahdollisuuksia on hankala ennustaa. (Borg & Joutsenvirta 2015, 183.)

Ympdéristotietoisuudella tarkoitetaan ymmérrystd omasta elinympéristostd: ymparistossa
olevien ongelmien ja niiden ratkaisujen tiedostamista. Harju-Autti kuvaa titd yksilon
todellisuuskisityksen laajentumisena. Héinen mukaansa ympéristotietoisuus on lisdksi yksi
keskeisimmistd ja haastavimmista kestdvin kehityksen teemoista. (Harju-Autti 2011, 8.)
Ympdristotietoisuuden voidaan ndhdd koostuvan kolmesta osa-alueesta. Arvoilla ja asenteilla
tarkoitetaan  ympdristdongelmista  huolehtimista sekd késitystd omasta vastuusta ja
vaikutusmahdollisuuksista. Tiedoilla tarkoitetaan tietoa ympiristbongelmien ja niiden syy-seuraus-
suhteista. Taidoilla ja kyvykkyydelld tarkoitetaan puolestaan todellista toimimista, taitoja ja kykyjé.
(Harju-Autti 2011, 8-14.)

Hukkisen mukaan ympdéristtietoisuuden nopeimpana muutosvoimana toimii peruskoulun
ympdristokasvatus (Hukkinen 2011, 28-29). Hinen mukaansa on tirkedd, ettd lapsi oppii jo
varhaisessa vaiheessa vastuullisuutta ympéristdd kohtaan, jotta myds yhteiskunnassa voitaisiin ndhda
positiivisia muutoksia. Ympdristotietoisuuden avaimena on tiivistdd isot ympdaristokysymykset
yksiloille merkityksellisiksi. (Hukkinen 2011, 28-30.)

Ympiristokasvatuksen késite on kehittynyt aiemmasta luonnonsuojeluopetuksesta, joka
muuttui ympéristonsuojeluopetukseksi ja 1970-luvun puolivdlin jidlkeen vakiintui termiksi
ympdéristokasvatus. Sen rinnalla on kéytetty termejd ymparistokoulutus ja ympdéristovalistus, joista
ensimmdiinen yhdessd kasvatuksen kautta suuntaa tulevaisuuteen pitkdjanteisell tihtdimelld, kun taas
jalkimméinen herdttelee ihmisid toimimaan nykyhetkessd. (Venéldinen 1992, 15—17.) Maailman
ensimmaisessd kansainvilisessd ympdristokasvatuksen, Yhdistyneiden kansakuntien Tbilisin
ympdristokonferenssissa 1977  ympéristokasvatuksen  tavoitteiksi  médriteltiin  tietoisuus
taloudellisten, eettisten, sosiaalisten, poliittisten ja ekologisten tekijéiden riippuvuudesta, sellaisten
tietojen, arvojen, asenteiden, sitoutumisen ja taitojen takaaminen, joita tarvitaan ympériston

suojeluun ja parantamiseen sekd luoda uusia ympéristoon liittyvid toimintamalleja eri yhteiskunnan
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tasoille. Julistuksen mukaan ymparistokasvatuksen osa-alueina toimivat tietoisuus, tieto, asenteet,

taidot ja osallisuus. (UNESCO, Tbilisi Declaration 1977.)

3.3 Miten opettaa kestdvééa kehitysta?

Kestdvin kehitys liitetdén usein kapeasti ekologiseen kestdvyyteen, vaikka silld voidaan tarkoittaa
myds sosiaalista, kulttuurista ja taloudellista kestavyyttd. Kestdvan kehityksen opettaminen painottuu
opetussuunnitelman perusteissa kestdvdan kehityksen ja kestdvin tulevaisuuden muodossa.
Opetuksessa tulisi huomioida kaikkien kestdvyyden osa-alueiden tavoitteita.  Kestiviin
tulevaisuuteen pyrkimisessd on hyddynnettdvd uudenalaisia ajattelu- ja toimintatapoja. Tillbury ja
Cooke (2005) esittdvat sellaisiksi tulevaisuusajattelun, systeemiajattelun, kriittisen ajattelun,
paitoksentekoon osallistumisen sekd verkostoitumisen (Tillbury & Cooke 2005, 3; Ks. myos Tani
2008, 57-61).

Ympdristokasvatuksen ja kestdvén kehityksen keskindinen suhde ei ole ristiriidaton ja selked.
Tani tuo esiin erilaisia ndkemyksid niiden suhteesta. Ympéristokasvatus voidaan ndhdd osana
kestdvdd kehitystd edistdvdd koulutusta korostaen ekologista ulottuvuutta, tai kestdvda kehitysta
edistdva koulutus voidaan ajatella ymparistokasvatuksen laajaan kokonaisuuteen kuuluvana. Kestava
kehitys voidaan ndhdd my0ds ympéristokasvatuksen uudenlaisena vaiheena. Kestdva kehitys ja
ympéristokasvatus voidaan ndhdi erillisind kasvatuksen aloina, joilla on yhteisid ominaisuuksia tai
nditd voidaan pitdd myoOs toisistaan riippumattomina kasvatuksen aloina. Kestdvd kehitys ja
ympdéristokasvatusta voidaan madritelld lisdksi toistensa synonyymeiksi. (Tani 2008, 54.)

Kestidvin kehityksen sisdllyttamistd opetukseen on helpotettu kestdvin kehityksen didaktisilla
malleilla, joilla avataan kestdvén kehityksen opetuksen tavoitteita, periaatteita ja siséltdjd. Kestdvin
kehityksen opettamisesta kaytetddn kansainvélisesti englanninkielistd lyhennettd ESD (Education for
Sustainable Development). Kestdvad kehitystd ei yleensd opeteta kouluissa omana oppiaineenaan,
vaan se on laajempi késite ja aihesisdlto, jota pyritddn sisédllyttdmédn kaikkeen opetukseen. Koska
kestdvan kehityksen opettaminen ei ole selkedsti mddriteltyd, tarvitsevat opettajat seké sisiltotietoa,
ettd pedagogista tietoa integroidessaan kestdvad kehitystd osaksi opetusta. (Bertschy, Kiinzli, &
Lehmann 2013, 5068.) Longan, Hietajarven, Hohdin, Nuortevan, Rainion, Sandstrémin, Vaaran ja
Westlingin  (2015) mukaan tulevaisuuden taitojen opettaminen onkin haastavaa sen
opetussuunnitelmaa ldpdisevdn luonteen vuoksi. Luonne mahdollistaa myos sen, ettei kukaan ole
suoraan vastuussa asian opettamisesta. Parhaimmillaan kuitenkin koko opetussuunnitelmaa lépéiseva
teema voi saada opettajat sisdllyttdimaan sen laajasti kaikkea opetusta kantavana. (Lonka, Hietajérvi,

Hohti, Nuorteva, Rainio, Sandstrém, Vaara & Westling 2015, 50.)
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3.3.1 Ymparistokasvatuksen mallit

Ympéristokasvatuksen opettamiseen on luotu useita malleja, joista tunnetumpiin kuuluvat Palmerin
puumalli (1998) sekd Hungerfordin ja Volkin ympaéristovastuullisuuden malli (1990), josta my0s
Képyld (1991) on tehnyt yksinkertaistetun mallin. Hungerfordin ja Volkin malli on toiminut pohjana
useille ympéristokasvatuksen malleille 1990-luvulla. (Ks. esim. Wahlstrdom 1997; Aho 1993.) Van
Matre (1990) puolestaan kritisoi oman aikansa ympéristokasvatusta. Héidn painottaa
ympéristoongelmien vakavuutta ja tarjoaa vastaukseksi maakasvatusta. Suomenkielisessa
kirjallisuudessa viitataan usein myds myohemmin rakennettuun Jerosen ja Kaikkosen (2001)
talomalliin, joka huomioi lasten ikétason ja suhteuttaa tavoitteet sen mukaan. Paloniemi ja Koskinen
(2005)  painottavat omassa  mallissaan  puolestaan  ympdristovastuullista  toimintaa
oppimisprosessina.

Hungerfordin ja  Volkin  (1990)  ympdéristovastuullisuuden  mallissa  kootaan
ympdristovastuullisen kiyttdytymisen syntyyn vaikuttavia tekijoitd. Mallissa tekijdt jaectaan yli- ja
alatason muuttujiin seki ldhtdtason, henkilokohtaisen merkityksen ja voimaantumisen muuttujiin.
Lihtotason muuttujat ennustavat ympdristovastuullisuuden kehittymistd. Merkittdvin tekijd on
ympdristoherkkyys, jonka syntyyn vaikuttavat mm. lapsuuden myonteiset luontokokemukset
(Cantell & Koskinen 2004, 62; Virri 2018, 120). Lisdksi merkittdvid tekijoitd ovat ekologiset tiedot,
henkilokohtaiset merkitykset, ymmaérrys sekd voimaantuminen. Ympéristovastuullisuus on useiden
ympéristokasvatusmallien tavoite, johon pyritddn muiden osa-alueiden avulla. (Cantell & Koskinen
2004, 63.)

Palmerin (1998) puumallia pidetdén yhtend ymparistokasvatuksen perusmalleista. (Ks. Kuvio
1.) My6s Palmerin mukaan ympéristokasvatuksessa on kyse voimaantumisesta ja omistuksen
tunteesta, jolloin henkilokohtainen merkitys muodostuu. Tdlld tarkoitetaan ihmisten uskomuksiin ja
asenteisiin vaikuttamista siten, ettd he itse valitsevat kestivdn eldméntavan toimiessaan heille
tarkeiden arvojen mukaisesti. Informaalisella, koulun ulkopuolisella, oppimisella on suuri merkitys
prosessissa. Téahdn sisdltyvdt oppiminen yhteisdssd elden ja toimien, median avulla,
henkilokohtaisista eldmintapahtumista sekd kanssakdymisesté 1dheisten ja muiden yhteison jésenten
kanssa. (Palmer 1998, 274.)

Palmerin (1998) mallissa ymparistokasvatuksen perustana ovat puun juuret, jotka kiinnittyvét
merkittdviin kokemuksiin. Ympiristokasvatuksen kaikkien kolmen tason tulisi olla tasapainossa ja
oppimisen tulisi tapahtua samanaikaisesti ymparistostd, ympéristossd sekd ympariston puolesta.
Ympiristossd oppiminen pohjautuu kokemuksiin ja toimintaan, kun taas ympériston puolesta

tapahtuva toiminta siséltdd arvojen pohdinnan ja arvokasvatuksen ndkokulman. Ympéristostd
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oppimisessa tietoa omaksutaan kokemuksista, huolenpidosta ja ympiristotietoisuuden avulla.

(Palmer 1998, 271-273; Cantell & Koskinen 2004, 69.)

/I-.-Iuolestu—

neisuus

Tiedot,
kisitteet,
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| elzmankoke- h
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KUVIO 1. Palmerin puumalli 1998. Kéénnos Cantell. (Cantell & Koskinen 2004, 68.)

Jerosen ja Kaikkosen (2001) talomalli huomioi ikédtason kasvatuksen painotuksissa ja tavoitteissa.
(Ks. Kuvio 2.) Talomallissa tavoitteina ovat ympéristoherkkyys, ympéristotieto ja -tietoisuus sekd
toimintakyky ja vastuullisuus. Ympéristoherkkyys muodostaa pohjan ympdéristovastuulliselle
kayttdytymiselle, kuten Hungerfordin ja Volkin (1990) mallissa. Ympéristoherkkyyden
kehittyminen onkin keskeisin ympéristokasvatuksen tavoite lapsuudessa. Mitd vanhemmaksi lapsi
kasvaa, sitd enemmén painotetaan ympadristotietoa, -tietoisuutta, toimintakykya ja vastuullisuutta.
Myds menetelmissé lapsilla korostetaan lasten herkkyyskasvatusta, joka myohemmin suuntaa tiede-

ja arvokasvatukseen. (Jeronen & Kaikkonen 2001, 25-27; Cantell & Koskinen 2004, 63—64.)
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Talomallissa on huomioitu lisdksi ympériston jakautuminen erilaisiin osa-alueisiin. Naihin

kuuluvat luonnonympéristd, rakennettu ympdiristd, esteettinen ja eettinen ympéristd sekd

yhteiskunnallinen ja sosiaalinen ymparisto. (Jeronen & Kaikkonen 2001, 25-27; Cantell & Koskinen

2004, 63—-64.)

\
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KUVIO 2. Jerosen ja Kaikkosen talomalli. (Jeronen & Kaikkonen 2001, 26.)

Paloniemi ja Koskinen (2005) painottavat kaksikehdisen spiraalin muotoisessa mallissaan
ympdristovastuun oppimisprosessia. (Ks. Kuvio 3.) Mallissa ympaéristovastuullinen toiminta,
ympdéristovaikutukset ja kokemukset johtavat reflektion kautta ympéristbosaamiseen. Kun
ympéristdosaaminen lisdéntyy, voi reflektointi johtaa kolmenlaiseen oppimiseen. Toimija voi joko
lannistua, voimaantua tai torjua ympéristovastuullisuuden. Voimaantuminen mahdollistaa uuden
spiraalikierroksen, kun yksilé on saanut edellytyksié ja valtaa toimia ympéristossid. Myos lannistunut

oppija voi jatkaa vastuullista toimintaa, mikili saa sithen tukea. Erityisen kielteiset kokemukset

voivat aiheuttaa ympéristovastuun torjumisen. (Paloniemi & Koskinen 2005, 28-30.)
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KUVIO 3. Paloniemen ja Koskisen (2005) malli ympéristdvastuulliseen osallistumiseen oppimisen
prosessista. (Paloniemi & Koskinen 2005, 29.)

Usein kestdvdd kehitystd edistdvd koulutus ndhddan kontekstuaalisena oppimisena. Cantellin ja
Koskisen mukaan sosiokonstruktivismin mukainen konteksti on keskeisessd asemassa
reflektoinnissa ja rekonstruoinnissa. Oppiminen on aktiivista ja voimakkaasti konteksti- ja

tilannesidonnaista. (Cantell & Koskinen 2001, 26.)

3.3.2 Opettamisen CSCT- ja ECE-malli

Kestdavin kehityksen opettamiseen on pidasiassa kaksi mallia CSCT (Curriculum, Sustainable
Development, Competences, Teacher Training)-malli sekd ECE (The Competences in Education for
Sustainable Development)-malli. CSTC-malli helpottaa kestdvin kehityksen mahdollistamista.
Mallissa liséksi pyritddn pitdméén kestdvin kehityksen opettamisen ajatus selkeénd siten, ettei se
sekoitu esimerkiksi rauhan- tai ymparistokasvatukseen. (Bertschy ym. 2013, 5068.)

CSTC-malli koostuu kolmesta ylikésitteestd: opetus/kommunikointi, reflektointi/visiointi seka
verkostoituminen. Niihin yldkésitteisiin  puolestaan liittyy viisi alempaa kasitettd: tieto,
jérjestelméllinen ajattelu, tunteet, arvot ja etiikka seka toiminta. (Bertschy ym. 2013, 5069.)

Toinen kéytetty malli on ECE (The Competences in Education for Sustainable Development) -
malli, jonka kohteena on kasvattajat yleisesti, eivét ainoastaan opettajat. ECE-malli koostuu kolmesta
osa-alueesta. Ensimmdisend on holistinen ldhestymistapa, johon liittyvét verkostoituminen,

kokonaisuuksien ajattelu ja monimutkaisuuden huomioiminen. Toinen ldhestymistapa on muutoksen
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ndkeminen, johon kuuluvat menneestd oppiminen, nykytoiminta, erilaisten tulevaisuuskuvien
huomioiminen sekai erilaisten tapojen 16ytdiminen ja luominen. Kolmas ldhestymistapa on muutoksen
saavuttaminen, joka ndhdddn kasvattajien asenteissa ja toiminnoissa, uusien tavoitteiden
toteuttamisessa, uusien toimintatapojen harjoittelussa, sekd koulutuksen uudistamisessa kohti
kestdvyytti kaikilla sen tasoilla. (Bertschy ym. 2013, 5071-5072.)

CSTC- ja ECE-malli avaavat sitd, miten opettajien tulisi suhtautua kestdvin kehityksen
opettamiseen sekd millaisia aihealueita niihin voidaan liittdd. Mallien erona on kestdvéin kehityksen

opettamisen laajuus sekéd kohdeyleiso ja niitd voidaan kayttdd myds opettajien kouluttamiseen.

3.3.3 Kestavan kehityksen didaktinen malli

Kestdvaa kehitystd on kuvattu useiden eri mallien avulla. Usein kaksiulotteiset mallit keskittyvét
erittelemédn ilmion eri tekijoitd, mutta Heikkurisen (2014) mukaan malleissa ei painoteta tarpeeksi
kestdvyyden eri laatuja. Hinen mukaansa vahva kestivyys rakentuu ekologisen kestdvyyden pohjalle
hierarkkisesti, eikd perustu ajatukseen, jossa ihminen hallitsee luontoa. Tilloin taloudellinen,
sosiaalinen ja ekologinen padoma tdydentivit toisiaan korvaamisen sijaan. Luonnosta saatavia
resursseja ei siten voida korvata taloudellisella tai sosiaalisella pddomalla, minkd vuoksi resursseja
tulee suojella ja sditid. (Heikkurinen 2014, 11-12.)

Kestdvd kehitys on tuotu opetussuunnitelman perusteiden kautta opetussisilloksi ja
oppimistavoitteeksi, minkd vuoksi sen opettamiseen on kehitetty myos didaktisia malleja. Kestavia
kehitystd edistdvd koulutus on myds yksi UNESCO:n globaalin kasvatuksen osa-alueista
tasavertaisuuden ja laadukkaan koulutuksen edistdmisen rinnalla. Kestavén kehityksen edistdmiseksi
on listattu 17 tavoitetta, joihin kuuluvat mm. hyvé koulutus, vastuullinen kuluttaminen, ilmastoteot
(ilmastonmuutokseen vaikuttaminen) sekd ekosysteemin suojeleminen ja kestdvdn kdyton
edistiminen. (UNESCO 2017, Sustainable development goals). Kestdvin kehityksen avulla
tasapainotetaan ihmisten ja talouden hyvinvointia kunnioittaen luonnon resursseja (Tani 2008, 54.)

Kiinzli David on luonut didaktisen mallin, jonka tavoitteena on antaa oppilaille valmiuksia
osallistua kestdvddn kehitykseen liittyvddn yhteiskunnalliseen pédtoksentekoon, omaksua ja
ymmartdd kestdvan kehityksen merkitys ja luonne sosiaalisena, kulttuurisena, taloudellisena ja
ekologisena ilmioné. Hén jakaa opetuksen ja tavoitteet osa-alueisiin, joita ovat asenteet, itsendisyys,
tiedonhankinta sekd vuorovaikutus ryhmissé. (Kiinzli David 2007, 59-64.) Opetuksen periaatteiksi
Kiinzli David mainitsee visiosuuntautumisen, toiminta- ja reflektiosuuntautumisen, tutkivan

oppimisen, systeemisen oppimisen, ldhestyttdvyyden, osallistumissuuntautumisen seka sisélléllisen,

17



sosiaalisen, persoonallisen ja metodisuuntautumisen oppimisen yhdistdmisen. (Kiinzli David 2007,
65-75.)

Myos Kiinzli David tuo ilmi kestdvéan kehityksen moninaisuuden, ja ettei sen sisdltdd voida
kuvata yksityiskohtaisesti. Hdn esittdd ratkaisuna apukysymyksié, joiden avulla opettaja voi pohtia
atheen sopivuutta kestdvddn kehitykseen. Sopivuuden kriteereind ovat: sisdllot kykenevit
osoittamaan paikallisten ja globaalien tilojen vélisid suhteita, sisdllot auttavat ymmaértiméin
toimintatapojen muutettavaa luonnetta ja niiden vaikutuksia, sisdllét auttavat hahmottamaan
menneisyyden ja nykyisyyden vaikutuksia tulevaisuuteen ja tuleville sukupolville, sisédllét auttavat
oppilasta ymmartdmain heiddn omaa menneisyyttddn ja tulevaisuuttaan liittyen heiddn omaan
kokemusmaailmaansa tai tarjoavat vaihtoehtoisia tulevaisuusskenaarioita sekéd etti sisiltojen avulla
voidaan osoittaa eri toimijoiden ristiriitaisia tai yhdistivid arvoja ja intressejd. (Kiinzli David 2007,
77-80.)

Suomessa Rohweder, Virtanen, Tani, Kohl ja Sinkko (2008) ovat luoneet kestidvan kehityksen
pedagogisen mallin hankkeensa yhteenvetona. (Ks. Kuvio 4.) Heidin ruorimallissaan pedagogisena
lahestymistapana on tutkiva ja kehittdivd oppiminen. Vaikka malli on luotu ensisijaisesti
ammattikorkeakoulukontekstiin, on se hyddynnettdvissd myds laajemmin. Mallissa verkostoon
asettuvat vuorovaikutus, yhteisollisyys, tila ja aika, tieto ja taito seké kriittinen reflektio ja linkittyva
ajattelu. Kriittisen reflektioon avulla tarkastellaan nykyisid kdytdntojd ja arvoja, minkd pohjalta
voidaan uudistaa ajattelua ja muuttaa toimintaa kestdvéa kehitystd edistdviksi. (Rohweder, Virtanen,

Tani, Kohl & Sinkko 2008, 98-99.)

KUVIO 4. Kestdvin kehityksen pedagoginen ruorimalli. (Rohweder, Virtanen, Tani, Kohl &
Sinkko 2008, 99.)



3.4 Kasvatus ekokriisisséa

Aikakauttamme voidaan kuvata myds ekokriisin aikakautena. Ekokriisid seuraa helposti ekoahdistus,
uhkakuvien pelko sekd toivottomuus. Ndmd ovat puolia, jotka on huomioitava myds
ympdéristokasvatuksessa. Kasvatuksen on mahdollistettava niin sanotun traumaattisen tiedon
turvallinen késittely, josta ilmastonmuutos ja tulevaisuuden epdvarmuus ovat Virrin mukaan
kiertdmattomié esimerkkejd. (Varri 2018, 137.) Borg ja Joutsenvirta tuovat esiin, etteivit uhkakuvat
riitd muuttamaan kayttdytymisen suuntaa, vaan lisdksi tarvitaan toivoa paremmasta tulevaisuudesta
(Borg & Joutsenvirta 2015, 253). Opetuksessa ei tulisi siten keskittyd uusien uhkakuvien esittelyyn,
vaan riittdvin  sisdltotiedon lisdksi tulisi  keskittyd erilaisiin, my0s toiveikkaisiin,
tulevaisuusskenaarioihin, kuten Kiinzli David (2007) esittdd mallissaan.

Virri painottaakin toivon tirkeyttd elimin arvokkuudelle ja kasvatuksen pohjalle; hidn nimeda
sen kaikkea eldmidd ylldpitaviksi periaatteeksi. Kasvatuksen avulla voidaan luoda toivoa ja
luottamusta eldmédn merkityksellisyyteen. Virri on kuitenkin kriittinen toivon laadusta. Hénen
mukaansa yksilo tulee osalliseksi yhteisisté toiveista ja uhkakuvista sisdistiessddn maailmankuvaa.
Siten my0ds yksilon tapa suuntautua tulevaan sisdistetdén tiedostamatta ja saa esimerkiksi nyky-
yhteiskunnassa edistyksen ja kehityksen toiveet turvautumaan teknologiaan. (Virri 109-110.) Vérrin
mukaan toivon ja traumaattisen tiedon hallitsemattomien ilmididen viélilld vallitsee paradoksi. Siind
missd ne ovat toisaalta saamassa ihmiskuntaa toivottomiksi, voivat ne kuitenkin luoda myds
realistisia tai toiveikkaita vaihtoehtoisia tulevaisuuskuvia sitoutumatta tdiménhetkiseen teknologiaan

tai kuvittelukykyyn. (Virri 2018, 106, 116, 141.)

3.5 Arvokasvatus

Suomessa koulukasvatuksen arvoissa on néhtivissd kolme eri aikakautta: uskonnollis-kansallisten
arvojen kausi, tasa-arvon korostaminen ja hyvinvointivaltion luominen sekd globaalin kapitalismin
synnyttdvd talousfundamentalismi. Ensimmadisen aikakauden painotuksissa ndkyivit yksilolliset,
yleisiksi uskotut arvot ja opetussuunnitelmassa korostuivat uskonnollisuus ja isdnmaallisuus. Toisella
kaudella kristillis-moraaliset arvot korvasi konsensus ja tasa-arvo. Kolmannella aikakaudella
kilpailutalous toi uusia tehokkuuteen tdhtddvid arvoja, ja yksiloitd alettiin korostamaan uudella
tavalla. Muodostuneen uusliberalismin my6td koulutus on alettu ndkeméén tuotannontekijanid ja
koulutusteknologiana. (Virri 2018, 40-43, 47, 91.)

Eri historiallisina aikakausina vallitsee niille ominainen merkityshorisontti, joka nékyy

ihanteiden ja periaatteiden heijastumisena kansalaisten kasvatustavoitteissa. Merkityshorisontti on
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siis suuntaamassa kansalaisten kasvatusta, sosialisaatiota ja identiteettid. Yksilo kasvaa aikakautensa
merkityshorisonttiin sosialisaatiossa ja muodostaa syntyneen maailmankuvan avulla késityksensa
my®0s itsestddn. (Varri 2018, 15-16, 109.)

Koulutus on perustunut vahvasti merkityshorisonttiin ja sivistysihanteeseen, mutta se on saanut
modernilla ajalla haastajakseen kilpailukyvyn edistimisen, uuden mallin halutusta kansalaisesta
(Varri 2018, 52). Vaikka muodollisesti sosiaalistumisella ja kasvattamisella on pyritty aina samoihin
tavoitteisiin, on historiallisesti moraalinen koodi halutusta kansalaisesta vaihdellut. (Varri 2018, 113)
Viérrin  mukaan nyt, ekokriisin aikakaudella, eettisesti tiedostavan kasvatusyhteison
merkityshorisontin keskidssd tulisi olla lapsen hyvén ja toiveikkaan tulevaisuuden toteutuminen
(Vérri 2018, 114).

Ympiéristokasvatus ja sen mukanaan tuomat valinnat vaativat moraalista pohdintaa arvoista ja
siten se liittyy vahvasti my0s arvokasvatukseen. Arvot ovat opittuja, kulttuurisesti hyviksyttyja
eldméi ohjaavia pddmaiirid. Asenteet ovat puolestaan opittuja toimintavalmiuksia, joita muodostuu
uusissa toimintatilanteissa. Puohiniemen mukaan tarked arvoja ja asenteita erottava tekiji on se, etti
arvot ovat aina yleisid, eivitka koske ainoastaan yksittéisid tilanteita. Ne muuttuvat suhteessa ihmisen
elamdnkokemukseen asenteita hitaammin. (Puohiniemi 2011, 31-32.) Ihmisten arvot asettuvat
toisiinsa hierarkkisessa jarjestelméssd ja todelliset tilanteet voivat vaatia eri arvojen, jopa
ristiriitaisten arvojen punnitsemista. Puohiniemi huomauttaa, ettd ympaéristoystiavéllisyytta
edistettdessd on ymmairrettivd, ettdi myds muut kuin ympéristdystivillisyyden motiivit voivat
kuitenkin johtaa ympéristondkokulmasta hyvéén tulokseen. (Puohiniemi 2011, 31). Hinen mukaansa
on huomioitava, ettd usein nuorten tirkeimmait arvot ovat ympdristonsuojelun sijaan esimerkiksi
ystévissd ja sosiaalisissa tapahtumissa (Puohiniemi 2011, 43).

Uusikyldn mukaan kasvatus perustuu aina arvoihin. Diktatuureissa arvovalintoja ei tarvitse
pohtia, silld my0ds kasvatus, koulutus ja sen tavoitteet on siddelty johtajan tai Pyhén kirjan mukaan.
Demokraattisissa valtioissa kuitenkin on pohdittava arvoja, silld kukaan ei edusta samankaltaista yhté
totuutta. (Uusikyld 2003, 8.) Arvokasvatuksessa on noudatettava opetussuunnitelman perusteiden
arvoja, koulukohtaisesti nostettuja arvoja sekd pohtia ja ohjata oppilaiden omien eldminarvojen
muodostumista. Lehmuskallion mukaan moraalikasvatus on luonteen kasvattamista hyvién tahtoon.
Vaikka hyvin tahdon tavoite ei sisélld valmiiksi méairiteltyjd arvoja, on sen suunta kuitenkin selked.
(Lehmuskallio 2003, 81.)

Myobs Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS) kisitellddn perusopetuksen
arvoperustaa. Néihin kuuluvat oppilaan ainutlaatuisuus ja oikeus hyvédn opetukseen, ihmisyys,
sivistys, tasa-arvo ja demokratia, kulttuurinen moninaisuus rikkautena, seké kestivin eldméntavan

valttiméattomyys. Opetussuunnitelman perusteiden mukaan arvokeskustelun avulla ohjataan oppilaita

20



tunnistamaan ja kohtaamaan arvoja, sekd kohtaamaan niitd kriittisesti. Liséksi tuetaan oppilaiden
oman arvoperustan rakentamista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 15-16.)
Ympiristoon liittyvd kasvatus on aikaisemmin keskittynyt perinteisiin luontoon liittyviin
aiheisiin, kuten tiettyjen kohteiden suojeluun ja sdilyttdmiseen sekd ihmisten kdyttdytymiseen.
Kuitenkin suunta on nyt siirtynyt paikallisista ongelmista kohti abstraktimpia globaaleja ilmi6ité,
kuten ilmastonmuutosta. (Schlottmann 2012, 1-2.) Schlottmannin mukaan kasvatuksessa tulisi
painottaa metodeja, kuten reflektointia ja kriittisté ajattelua pelkkien eettisten késitysten sijaan. Nama
metodit lisddviat oppilaiden kykyd ymmartdd ja reagoida monimutkaisiin, muuttuviin ja
ennustamattomiin ymparistdongelmiin. Ympéristokasvatuksessa ei tulisi siis keskittyd ainoastaan
sisdltdjen ja padmairien, kuten kestdvin kehityksen osatekijoiden opettamiseen, vaan kehittdd myos

oppilaiden toimintavalmiuksia ja ajattelutaitoja. (Schlottmann 2012, 9-10.)

3.6 Zero Waste -ajattelu

Monitahoisen ja abstraktin ilmién purkaminen ei ole helppoa. Vaikka ihmiset ovat jo pitkdén tienneet
kayttdvinsd usean maapallon verran luonnonresursseja, ei tieto saa aikaan riittdvdd muutosta
kayttdytymisessd. Kuitenkin esimerkiksi laajat jidtevuoret sekd merestd ja elidistd loytyva
mikromuovi ovat saaneet my0s kuluttajat pohtimaan arkipdivdisid valintojaan. Maltillisemman
kulutuksen ja kierrdtyksen avulla pyritdén vihentiméin uusien tuotteiden valmistamiseen tarvittavaa
energiaa ja tarjoamalla kierrétettyd raaka-ainetta uuden sijaan.

Jatteiden middrdn vihentdminen on osana kestdvin tulevaisuuden rakentamista ja
ilmastonmuutoksen ehkdisemistd. Harkittu kuluttaminen, kierrdttiminen ja uudelleenkdyttdminen
vihentdvit resurssien tarvetta ja sddstdvit siten luonnonvaroja tuleville sukupolville. Kaatopaikalle
padtyvd jite on sekd hukkaan heitettyd materiaalia ettd energiaa. Jitteiden muodostamien
kasvihuonekaasujen osuus on noin kolme prosenttia kokonaispddstdistd (Suomen virallinen tilasto
(SVT): Kasvihuonekaasut). Kaatopaikkojen eloperdisen jitteen hajoamisesta muodostuu liséksi
kaatopaikkakaasuja, joista metaanilla on suurin ympéristovaikutus. Metaani on hiilidioksidin jilkeen
toisiksi merkittivimpand ilmaston ldmmittdjd. Suomen metaanipdéstdistd noin puolet muodostuvat
kaatopaikkojen pintakerrosten alla. (Ilmasto-opas, Metaani; Ilmasto-opas, Jatehuolto.)

Jatteelld tarkoitetaan Euroopan parlamentin ja neuvoston direktiiviin 2008/98/EY mukaan
ainetta tai esinettd, joka poistetaan, aiotaan poistaa tai on velvollista poistaa kdytostd. Jate on
merkittdvadd luonnonvarojen hukkaa energian ja materiaalien muodossa. (Euroopan parlamentin ja
neuvoston direktiivi 2008/98/EY.)  Jdtedirektiivin tiukennuksen my6td Euroopan unionin

jasenvaltioiden on varmistettava, ettd vuoteen 2035 mennessd kaatopaikalle sijoitettavan
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yhdyskuntajétteen, eli asumisessa syntyvén ja niihin rinnastettavan jatteen, miird vihenee enintdan
10 prosenttiin yhdyskuntajétteen kokonaismaérastd. Kaatopaikalle ei myoskadn tule hyvéksyéd mitddn
kierrdtykseen tai muuhun hyddyntdmiseen soveltuvaa jatettd vuodesta 2030 eteenpdin. (Euroopan
parlamentin ja neuvoston direktiivi 2018/850). Ympdristohallinnon mukaan yhdyskuntajitteesta
kierrdtettiin Suomessa 2017 noin 35-40 prosenttia (Ympéristohallinnon yhteinen verkkopalvelu
2017).

Jatteiden aiheuttamat kasvihuonepééstot ovat pienentyneet merkittavasti, ldhes 60 prosenttia
30:ssa vuodessa. Vihentymiseen ovat vaikuttanet jitelait ja kaatopaikkadirektiivi sekd vuoden 2016
kaatopaikkasijoituskielto. Metaanin muodostuminen jatkuu silti vield pitkddn jitteen kaatopaikalle
sijoittamisen jilkeen. Metaania myds hyodynnetddn polttoaineena. Jitehuollosta aiheutuvat
ympdristohaitat aiheutuvat jitteiden kuljetuksesta ja késittelysté. Jétteiden aiheuttamiin paédstdihin
voidaan vaikuttaa jdtteeksi pddtyvdn tuotteen valmistuksessa, kuljetuksessa ja kaytossd sekd
valmistuksen pédstdissd. (Ilmasto-opas, Jitehuolto.)

Tilastokeskuksen mukaan vuonna 2017 kaatopaikalle sijoitettiin endd yksi prosentti
yhdyskuntajatteestd. Yhdyskuntajitteestd suurin osa, 58% hyddynnetddn energiantuotannossa ja 41%
materiaalina. (Jétetilasto, SVT 2017.) Lajittelu onkin yleistynyt Suomessa, ja esimerkiksi vdhintdin
viiden asunnon kiinteistdiden on huolehdittava biojatekerdys tai kompostointi (Pirkanmaan jatehuolto
2019). Talven aikana turistit ovat alkaneet vaatia parempaa kierrdtystd my0ds Lapin turistikeskuksiin
pitkien védlimatkojen alueille. Tietoisuus jatteistd, niiden lajittelusta ja kierrdttamisestd on lisddntynyt
ja  jitelakien  tavoitteet  velvoittavat myds  yksityishenkildiden  toimintaa.  Erds
ympdéristovastuullisuutta jatteiden kautta 1dhestyvé ajattelutapa on Zero Waste -ajattelu.

Osittain filosofinen Zero Waste -késite on syntynyt alun perin 1970-luvulla Paul Palmerin
kayttdimana. Nykyéddn Zero Wastella viitataan ideologiaan, malliin tai filosofiaan, jonka keskidssd on
jatteiden vdhentdminen aina kohti lopullista, tdydellistd jétteettomyyttd. Zero Waste -ajattelu on
yleisempéd yksittdisten kuluttajien trendikkdind eldméntapavalintana, mutta se on levinnyt myds
koulumaailmaan. Esimerkiksi Yhdysvalloissa ja Australiassa ideologiaa on hyddynnetty kouluissa,
joista loytyy malliesimerkkejd sen sisdllyttdmisestd kouluarkeen. Suomessa koulut ovat l1dhinna
keskittyneet vdhentdmddn yksittdisid jatemuotoja (kuten lautasjite tai paperijite) erilaisin
kampanjoin. Zero Waste -ideologia on toistaiseksi ndkyvissd suomalaisessa yhteiskunnassa
trendikkdand, 1dhinnd yksittdisten kuluttajien valintoina ja eldméntapana, kuten aiemmin
Yhdysvalloissa ja Australiassakin.

Schumpert ja Dietz (2012) médrittelevit Zero Wasten 2000-luvun malliksi, jossa ei ainoastaan
lopeteta kaatopaikkojen tdyttdmistd, vaan muutetaan ndkemystd kuluttamisesta ja jdtteistd

perusteellisesti asenteellisena muutoksena. Téll4 tarkoitetaan tuotteiden suunnittelua ja pakkaamista
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yrityksissd uusiokdyttomahdollisuus ja kierrdtys huomioiden. Téll6in vastuu jétteestd ei jad yksin
kuluttajalle. Sen sijaan ettd huolehtisimme pelkistd jatteistd, huolehdimmekin luonnonvaroista
pyrkimailld jétteiden eliminointiin. (Schumpert & Dietz 2012, 5; ILSR (Institute for Local Self-
Reliance) 2018.) Song, Li ja Zeng (2015) lisddvit, ettd Zero Waste -mallissa jatteiden harkinta
muodostuu normiksi perinteisen kulutusmallin tilalle. Youngin, Ni’n ja Fanin (2009) mukaan Zero
Waste perustuu puhtaampaan tuotantoon, jitteenkdsittelyyn, tarpeettoman kuluttamisen
vihentdmiseen ja tehokkaaseen jatemateriaalien kdyttoon. Mallin avulla maksimoidaan kierritys,
minimoidaan jite ja vdhennetddn kulutusta. Lisdksi i1hmisid pyritddn ohjaamaan
uudelleenmuodostamaan luonnonvaroja tuhlaavaa kiyttdytymistd aina darimmaéiseen tavoitteeseen
asti, vihentdmain jéte nollaan. (Young ym. 2009.)

Zero Wasten ideologia tiivistetddn usein englanninkielisessd kirjallisuudessa kolmen R:in
ldhestymistapaan: Reduce, Reuse ja Recycle (Cutter-Mackenzie 2010; Song ym. 2015). Nidma
voidaan kadntdd suomeksi vihentdmiseksi, uudelleen kiayttdmiseksi ja kierrdttimiseksi.
Kierrdttiminen ja uudelleen kdyttdminen ovat ldhestymistapoja, joita voidaan kiyttdéd jo syntyneen
jatteen késittelyyn ja hyddyntdmiseen. Vihentdmélld voidaan puolestaan etukéteen vaikuttaa jatteen
syntyyn. Juuri ennaltachkdisevdin vihentdmiseen tulisi keskittyd, mikdli muita 1dhestymistapoja ei
olla vield valmiita siséllyttdmdin omaan toimintakulttuuriin. Mikédli kouluissa ei ole mahdollista
kierréttdd ja kompostoida, tulisi Schumpertin ja Dietzin mukaan keskittyd ainakin tirkeimpadan R:44n
(Reduce) eli vihentdmiseen (Schumpert & Dietz 2012, 7).

Suomessa Zero Waste -eldmédntapaa julkisuuteen tuonut Sillanaukee kéyttdd ajattelun
kuvaamiseen puolestaan suomenkielistd viiden K:n mallia, joka muodostuu sanoista Kanna mukana,
Karsi, Kiytd uudelleen, Kierrdtd ja Kompostoi. Malli on yhtenevdinen englanninkieliseen
kirjallisuuteen, mutta lisdd my0s arkipéividisind konkreettisina vinkkeind rasioiden ja kangaskassien
mukana kantamisen sekd kompostoinnin. (Sillanaukee 2018, 27-31.)

Song ym. (2015) huomioivat, ettei Zero Wasten tavoitetta voida tdysin saavuttaa
reaalimaailmassa. Nollajiate tarkoittaisi tdydellistd uudelleenkdyttod, mikd edellyttéisi
luonnonvarojen tdysin suljettuja kiertoja. Tama ei kuitenkaan ole mahdollista, silld tdysin toimivana
kierrdtysjérjestelma tarkoittaisi, ettd kdytimme kaiken uudelleen. Vaikka kykenisimme vihentimééan
jatteen minimiin, olemme kuitenkin samalla sidottuja ihmiskunnan historian aikaisempiin
ratkaisuihin, ja yritimme yhd paéstd tietyistd (haitallisista tai myrkyllisistd) aineista eroon osana
kierrdttimistd. Ensisijainen tavoite Zero Waste —ideologiassa onkin keskittyd opastamaan ihmisia
elimdntavan muutokseen, ei jitteensynnyttdmisen radikaalia lopettamista, suoraan kohti todellista

“nollaa”. (Song ym. 2015, 209.)
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Zero Waste —ajattelun sisdllyttdiminen kouluihin erilaisina projekteina hyodyttdd kouluja
itsessddn, vaikkei taytti jitteettomyytta saavutettaisi. Osana projekteja koulut muun muassa pystyvit
vihentdmddn jitteeseen liittyvid kuluja ja saavat neuvoa asiantuntijoilta koulun ulkopuolisen
yhteistyon ansioista. Liséksi koulut parantavat mainettaan sekd vastaavat yhteiskunnan luomiin
paineisiin ottamalla enemmin ymparistovastuuta ja osallistumalla osaltaan kestdvén tulevaisuuden
rakentamiseen. (Cutter-Mackenzie 2010, 166; Sustainability Victoria 2018.)

Esimerkiksi Waste Wise Schools -ohjelman tavoitteina on luoda kestdvdd muutosta
koulukulttuuriin jitteiden minimoimiseksi sekéd saada koko koulu sitoutumaan kestdvyyteen ja sen
sisdllyttdmiseen osaksi opetusta ja toimintatapoja. Lisdksi pyritddn yhteistyohon oppilaiden
perheiden, paikalliseen yhteison ja sen toimijoiden kanssa sekd vaikuttamaan nididen toimintatapoihin
ja asenteisiin. (Cutter-Mackenzie 2010, 165; Waste Wise Schools 2018.) Myds Wilkien, Graunken ja
Cornejon (2015) mukaan jitteiden vahentdmistd koskevilla hankkeilla voidaan lisdtd tietoisuutta
kierratyksesti ja ruokahivikistd oppilaiden kodeissa ja vaikuttaa siten myds vanhempiin ja perheiden

tapaan késitelld kotitaloudessa syntyvaa jatettd (Wilkie ym. 2015).

3.7 Miten siirtéé kdytdntoon?

Jotta ympdéristokasvatusta sen laajoine sisdltdineen voidaan opettaa, on oppilaat huomioitava
aktiivisina toimijoina. Cutter-Mackenzie (2010) sekd Schumpert ja Dietz (2012) painottavat
tutkimuksissaan oppilaiden osallistamista kehitystydsséd ja muutoksessa. Muutos on ldhdettéva siséltd
pdin ja koko kouluyhteison tulisi olla osallisena. On siis luontevaa maééritelld ja 1dhestyd ongelmaa
jonkun kouluyhteison sisdisen toimijaryhméin kanssa. Tédssd voidaan hyodyntdd esimerkiksi
oppilaiden osallistamista mahdollistamalla ongelmanratkaisua. Myds oma tutkimukseni on tietoisesti
rajattu vain yhteen kouluyhteison osa-alueeseen, luokkiin, vaikka koko koulu sitoutuukin yhteiseen

tavoitteeseen.

3.7.1 Oppilaiden osallistaminen

Oppilasléhtoisyyttd voidaan pitdd nykyopetuksessa ldhtokohtana. Uusimmat opetussuunnitelman
perusteet kuitenkin vaativat oppilaiden huomioimista uudella tavalla ilmidpohjaisessa oppimisessa.
Vaikka opettajat olisivat hyddyntdneet tydssdén jo aiemmin eheyttdvdd opetusta, on ilmidpohjainen
opetus nyt myods opetussuunnitelman perusteiden osana. IlmiGpohjaisella tai ilmidldhtdiselld
oppimisella tarkoitetaan oppimista, joka perustuu johonkin laajempaan, useita oppiaineita koskevaan,

arkipdivdiseen ilmioon. Opetus on usein my0s tiedonalaldhtdistd eheyttdvdd opetusta, jossa eri
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oppiaineiden sisdltojd yhdistetddn yhdeksi kokonaisuudeksi (Lonka ym. 2015, 53). Ilmi6lahtoinen
oppiminen yhdistdd opetussuunnitelman siséltdja tulevaisuuden yhteiskunnassa tarvittaviin taitoihin,
silld yhteiskunnan aktiivinen jésenyys vaatii entistd moniulotteisempaa ajattelua (Lonka ym. 2015,
49-50).

[Imidléhtdinen prosessi on usein tutkivan oppimisen kaltaista, missé tietdmysti ja ymmaérrysta
syvennetddn yksin, ryhmétyoskentelyssd ja opettajan tai asiantuntijoiden ohjauksessa (Lonka ym.
2015, 57). Uusi opetussuunnitelma velvoittaa kouluja jarjestiméén ilmiokokonaisuuksia, joita tulisi
olla vdhintdén kerran vuodessa. My0s Zero Waste tulee kytked osaksi laajempia kokonaisuuksia,
kuten ilmastonmuutosta tai yhteiskunnassa toimimista. Oppiainerajat ylittdvid ilmiditd voidaan
opettaa esimerkiksi ongelmaldhtdisesti tai ilmiolahtoisesti, mutta usein niissd painottuu
projektiluonne. [lmi6léhtoistd opiskelua voidaankin painottaa eri tavoin koulun tila- ja aikaresurssit
ja opetussuunnitelma huomioiden. Aina ilmidoppimista ei voida toteuttaa puhtaasti oppilaiden
muodostamista ilmidisti késin, ja vélilla on perusteltua kdyttdd kevyempad muotoa, jossa esimerkiksi
kasiteltavat ilmiot ovat valmiiksi méériteltyjd. (Lonka ym. 2015, 64.)

Projektioppiminen on ollut osana suomalaista opetusta jo pitkddn. Projektioppimisella
tarkoitetaan ongelman ympdrille rakentuvaa oppimisen prosessia, joka yhdistelee eri tieteen- tai
tiedonalojen késityksii ja kasitteitd. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 202). Projektioppiminen on
muuttunut koulutydskentelyssd, kun sithen on sisdllytetty ja yhdistelty uusia opetusmenetelmia.
Uuden opetussuunnitelman kohdalla tdmi tarkoittaa yhd enemmaén eri oppiaineiden eheyttdmisté
kokonaisuuksiksi. Projektityoskentelyssd oppilaan rooli on aktiivinen toimija, kun taas opettajan
ohjaaja ja tyon tukija. Keskeistd oppimiselle on pitkdjanteisyys, yhteistoiminnallisuus, tiedon
rikastaminen ja uudelleenorganisointi, suunnitelmallisuus ja ongelmakeskeisyys (Eteldpelto &
Rasku-Puttonen 1999, 182, 189, 196200, 202).

Projektioppimissa kyse on sen arjen ongelmien ja tilanteiden ympdérille rakentuvasta
pitkdjanteisestd oppimisesta (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 189). Késite on joustava eri
opetusmenetelmille, ja sitd voidaankin toteuttaa esimerkiksi ilmidoppimisena, ongelmaldhtdinen
oppimisena seki tutkivana oppimisena. Sen kiyttoon voidaan 16ytdd tukea my0ds opetussuunnitelman
perusteiden laaja-alaisista tavoitteista tai eheyttimisen ndkokulmasta. Ilmidpohjaisen oppimisen
pohjana toimii jokin laaja ilmid, kuten ilmastonmuutos. Ongelmaldhtdisen oppimisen pohjana toimii
jokin ratkaistava ongelma ja tutkiva oppiminen tarkoittaa projektin tutkinnallista luonnetta, kuten
tutkimuksen tekemistd. Projektioppimisessa ldhtokohtana on oppiaineen sijaan ympéardivd maailma
ja projektit pyrkivitkin sitomaan luokkahuoneessa tapahtuvan opiskelun tosieldméain. (Pehkonen

1993, 117, 121.)
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Siitosen mukaan projektitydskentelyssd toteutuukin useita eri opetusmenetelmid. Tutkiva
oppiminen lisdd projektitydskentelyyn oppilaiden toimijuutta sekd koulussa, ettd sen ulkopuolella.
Hén painottaa oppilaan asuinympdriston ja yhteiskunnan tarkeyttd oppimisessa, jotka auttavat
oppilasta liittdméddn tietoa eri tapahtumiin ja yhteyksiin. (Siitonen 2014, 286-287.) Myds Eteldpellon
ja Rasku-Puttosen mukaan opiskelumotivaatiota ja syvéllistd ymmaértdmistd voidaan edistdd
kommunikaatiolla koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden kanssa. Heiddn mukaansa vuorovaikutus
auttaa oppilaita syvempddn pohdintaan sekd innostaa arvioimaan ja uudelleen méérittdmaian
vallitsevia kédsityksii ja uskomuksia. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 190, 201.)

Projektioppiminen on saanut kritiikkid lopputuotteiden ja toiminnan tarkeyden painottamisesta,
jotka syrjayttdessdin oppimisen estivit myos syvemman ymmartdmisen kehittymistd. (Hakkarainen,
Bollstrom-Huttunen, Pyysalo, & Lonka 2005, 21, 26). Vaikka projektioppimista on kritisoitu ja
verrattu tutkivaan oppimiseen, ei ero niiden vililld ole aina selked; parhaimmillaan hyvin toteutettu
projektioppiminen voi johtaa ldhes yhtd hyviin oppimistuloksiin kuin tutkiva oppiminen.
(Hakkarainen ym. 2005, 27). Oppimisen kohteena on kuitenkin tutkivassa oppimisessa usein
haasteellinen ja moninainen siséltd, jonka ratkaiseminen vaatii yhteistyotd ja syventymistd
(Hakkarainen ym. 2005, 27). Moninaisten aiheiden kisittelyd tukee oppimisessa painottuva
yhteistoiminnallisuus. Tutkivan oppimisen keskidssd on jaettu asiantuntijuus, joka kannustaa
oppilaita tuomaan yhteiseen hankkeeseen omaa osaamistaan ja liittyy kaikkiin oppimisen vaiheisiin.
Prosessiin  kuuluu tydskentelyn lisdksi sen kriittinen tarkastelu, ja korjaaminen uudeksi

tyoskentelyteoriaksi. (Hakkarainen ym. 2005, 29-30.)

3.7.2 Koko kouluyhteison projekti

Johnsonin ja Tantun mukaan koulun kehittimisessd on tirkedd ymmartid kulttuuria ja sen toiminnan
taustalla olevia merkityksid. He painottavat lisdksi, ettei kehitys ja uusi tulevaisuus synny tyhjésta,
vaan on aina liittyneend historiallisiin juuriin. (Johnson & Tanttu 2008, 10.) My6s Johnsonin ja Salon
mukaan menneen hylkddminen uuden tieltd ei ole mahdollista. Vaikka menneisyydestd tulee oppia
paremman tulevaisuuden rakentamiseksi, tulee myds aiemmat hyvét ja toimivat ratkaisut jattda
toiminnan pohjaksi (Johnson & Salo 2008, 20). Kehittdminen kestidvidn kehityksen analogialla
tarkoittaa, ettd koulua kehitetdén luomalla uutta kulttuuria jo olemassa oleviin tukeutuen (Johnson &
Salo 2008, 24).

Toimintakulttuurin kehittimisessd tulee huomioida myds sosiaalisen yhteison kehittyminen.
Organisaatioissa kulttuuri muodostuukin yhdessé jaetuista arvoista ja uskomuksista (Fullan 2005,

57), ja niiden muuttaminen voi olla haastavaa. Kehittiminen on sekd strateginen ettd kulttuurinen

26



prosessi (Johnson & Salo 2008, 22), johon ei voida antaa yhti oikeaa mallia. Jokainen kehitysprosessi
on yksilollinen johtuen jokaiselle koululle omasta kulttuurisesta yhteisostd (Johnson & Tanttu 2008,
14).

Vaikka koulu, rehtori tai suuri osa opettajista ilmaisee halukkuutta kehittimiseen, on
huomioitava kouluyhteison arvopluralistinen luonne. Koulua kehitettdessd on oltava valmis
kohtaamaan my0s opettajien ja opettajayhteisdjen ristiriitaiset ja muutosta kyseenalaistavat
kokemukset (Johnson & Salo 2008, 30). Huusko tuo ilmi myds pikkuporukoitumisen, eli
klikkiytymisen - pienien porukoiden (kuppikunnat) muodostumisen koulun henkilokunnan sisilla.
Néamai pienemmait ryhmit koostuvat pedagogisesti samanhenkisisti ja yhteisid intressejd omaavista
opettajista. Jotta pienemmissd ryhmissd syntynyt mahdollinen muutosvastaisuus voidaan huomioida
ja kdantdd hyodyttdmiin koko kouluyhteisod, on kyseiset pikkuryhmét sekd niiden kannat ja ideat

tunnistettava ja tuotava julki tydyhteisossd. (Huusko 1999, 311.)
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4 AIKAISEMPI TUTKIMUS

Jitteiden vidhentdmistd on tutkittu monella tasolla, aina globaalista valtioon, kaupungeista
instituutioihin ja talouksista yksiloihin. Ilmastonmuutoksen ja tulevaisuuskuvien luodessa painetta
tutkijat ovat pohtineet, mitd toimia voimme tehdd kyseisilld tasoilla. Jatteiden vdhentdmisen
tutkimus on merkittdvaa niin ympériston kuin talouden ndkdkulmista. Lautasjitteen vihentdmisesta

16ytyy lisdksi useita raportteja, tutkimuksia sekd opinniytetoita.

4.1 Zero Waste

Zero Waste —ideologian tutkiminen perustuu globaalisti piédasiassa erilaisten konseptien luomiseen
ja testaamiseen kdytdnnonldheisen luonteen vuoksi. Song ym. (2014, 200) mainitsevat
tutkimuskentén ulottuvan useisiin valtioihin (Uusi-Seelanti, Kiina, Eteld-Afrikka), osavaltioihin seka
yrityksiin. Liséksi Zero Waste —ideologian pohjalta on luotu erilaisia koulukonsepteja, joiden
toteutumista ja kuluja on tutkittu ja seurattu, esimerkiksi Australiassa Waste Wise Schools Program
ja Yhdysvalloissa Eco-Cyclen Green Star Schools ® program.

Schumpert ja Dietz suosittelevat koulussa tapahtuvan projektin aloitukseen kolmea vaihetta.
Projektin alussa tulee tavata koulun rehtori ja henkilokunta sekd varmistaa riittdva tuki ja lahtétilanne.
Liséksi toteutus tulisi aloittaa oppilastyhmaéstd, jonka opettaja tukee hanketta. (Schumpert & Dietz
2012, 6.) Vaikka projekti aloitettaisiin koulun sisilld tietystd osasta, tulee koko kouluyhteison olla
mukana, jotta yhteison asenteellinen muutos on mahdollinen.

Schumpertin ja Dietzin mukaan jétteiden vdhentdmisen projekti kannattaa aloittaa toisen
lukukauden alussa, silld syksylld lukuvuoden alkaessa luokan ja koulun rutiinit ovat vasta
muodostumassa. Lisdksi he painottavat Zero Waste —konseptien suorittamista vaiheittain ja
muistuttavat, ettd mitd tahansa projektia tehdddnkin, on se tdrkedd sisdllyttdd myds opetukseen.
(Schumpert & Dietz 2012, 6.)

Projektin esittelemisessd ja markkinoinnissa tulee myos olla tarkkana. Schumpert ja Dietz
kannustavat valitsemaan projektille nimen, joka ei sisdlld kirjaimellisesti nollaa, kuten késitteessd
Zero Waste. Nolla voi tuoda kisitteend lapsille paineita, silld he voivat ottaa mallin liiankin

kirjaimellisesti ja tuntea epdonnistumista, mikéli ponnistelujen jélkeen jda yhd jétettd. Eco-Cycle
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onkin esimerkiksi nimennyt projektinsa “Vihreédn tdhden” (Green Star Schools® Program) kouluiksi,
jolloin nimessi ei ole nollaa asettamassa paineita ja odotuksia lapsille. (Schumpert & Dietz 2012, 6.)
Zero Waste —konseptissa tdyden nollan saavuttaminen on mahdotonta, minkd vuoksi on pohdittava,

luoko nimi enemmén intoa vai paineita.

4.2 Ruoka jétteené

Ruokajitettd on tutkittu usealla tasolla sen yhteiskunnallisen, rahallisen ja ympéaristokuormituksen
merkittdvyyden vuoksi. Ruokajéte aiheuttaa rahallisia kustannuksia niin turhaan valmistetun ruuan
osalta, kuin jitteen késittelyn vuoksi. Porin héivikkiviikon mittauksen perusteella viikon aikana
syntynyt 440 kiloa lautasjétettd vastaa 1500 euroa ja ruoka-annosta, mikéli annoksen hinnaksi
lasketaan euro ja lounaan kooksi arvioidaan 300g (CIRCWASTE 2018). Ympdristokuormittavuuden
osalta ruokajidte puolestaan  kiihdyttdd ilmastonmuutosta aiheuttamalla tarpeettomia
kasvihuonekaasuja, turhaa veden ja maan kiyttdd sekd ruuan ja maatalouden ollessa riippuvainen
fossiilisista polttoaineista (Lipinski, Hanson, Lomax, Kitinoja, Waite & Searchinger 2013; Song ym.
2015, 203).

Tutkimuksissa ruokajéte on jaoteltu eri kategorioihin. Lipinski ym. (2013) jakavat ruokajétteen
kahteen termiin “food loss” sekd “food waste”. Food loss -termilld tarkoitetaan ruokaa, joka
pilaantuu, vioittuu tai katoaa jo ennen kuin se saavuttaa kuluttajan. Tamé tapahtuu jo varastoinnin,
kuljetuksen, pakkaamisen ja myynnin aikana. Food waste -termi puolestaan tarkoittaa ruokaa, joka
heitetddn tietoisesti pois. Tédhdn kategoriaan kuuluu myds ruoka, joka jitetddn pilaantumaan ja
heitetdén pois vasta sen jdlkeen. Song ym. (2015) maidrittelevdt ruokajitteen ruuaksi, joka on
kelpaamatonta kdyttdon ja jakavat sen viiteen eri tasoon: maatalouden tuotto, sadonkorjuu ja
kerddminen, jalostus, jakelu ja kulutus (Song ym. 2015, 202). Silvennoinen, Heikkild, Katajajuuri ja
Reinikainen (2015) puolestaan jakavat ruokajitteen kahteen kategoriaan: syotdvadn ruokaan, johon
kuuluvat tarjoilujéte, lautasjdte ja keittion jate seké biojatteeseen, johon kuuluvat esimerkiksi kuoret
ja kahvinpurut.

Tutkimukset ruokajitteestd ovat yksimielisid siitd, ettd iso osa ruoasta menee hukkaan,
vaikkakin tutkimuksissa kdytetyt mééritelmit eroavat. Sekd Silvennoinen ym. (2015), Song ym.
(2014), Gustavsson, Cederberg ja Sonesson sekd van Otterdijk ja Meybeck (2011), Hall, Guo, Dore
ja Chow (2009) ettd FAO (The food and Agriculture Organization of the United Nations) (2019)
esittdvit, ettd tuotetusta ruuasta hukkaan menevd osa on noin kolmannes. Lautasjédtteend mitatun
ruuan hukkaprosentti on vaihteleva, mutta Wilkie ym. (2015) mukaan se vaihtelee 20-50% vilillé.

Vaikka lautasjdtteen midrissd on vaihtelua niin valtioiden, koulujen, oppilaiden ikdtason kuin
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pdivienkin vélilld, ovat Gutherie & Buzby (2002), Silvennoinen ym. (2015), Wilkie ym. (2015) seké
Bergman, Buergel, Eglund ja Femrite (2004) yhtd mielti siité, ettd suurin osa lautasjatteestd koostuu
kasviksista ja hedelmistd. Trendi néyttédisi samalta kaikissa tutkimuksiin osallistuneissa valtioissa ja
osavaltioissa (Florida, Suomi ja Australia). Wilkie ym. Tuo my®s esiin, ettd nuoret ruokailijat voivat
olla hyvinkin valikoivia, nirsoja ruokailijoita, mink& vuoksi juuri kasviksia ja hedelmid jad4 eniten
jatteeksi (Wilkie ym. 2015).

Kouluruokailuihin kéytetdédn iso mddrd rahaa, minkd vuoksi niiden kustannustehokkuutta
halutaan my0s mitata lautasjitteelld (Gutherie & Buzby 2002, 36). Lautasjdtettd on padasiassa mitattu
syomattomasti ruuasta joko syomaittomien kilokaloreiden tai ravinteiden maérélld. Lapsien kohdalla
tutkimusta on tehty yleisesti kolmella eri tavalla: fyysisilld mittauksilla, esimerkiksi jitteen
punnitsemisella, visuaalisella tarkkailulla, jossa koulutetut tutkijat arvioivat jitteen méadrda
silmdmairaisesti sekd kysymalla lapsilta haastatteluissa (Gutherie & Buzby 2002, 37).

Tutkimuksissa lautasjdtteen vihentdmiskeinoista merkittdvimmaéksi nousee vilituntien sijainti
ruokailuun nidhden seki ruuan ottaminen itse (Gutherie & Buzby 2002; Wilkie ym. 2015; Bergman
ym. 2004). Sen liséksi Gutherie & Buzby (2002) mainitsevat valinnanvaran, Silvennoinen ym. (2015)
huolellisen suunnittelun, hallinnon sekd ruokajitteen seurannan ja Wilkie ym. (2015) korostaa
tarjoilun aikaa, ruokien houkuttavia nimié seké tarpeeksi pitkda lounasaikaa.

Kouluruokailu on lautasjitteen syntymisessi erityislaatuinen tilanne ja se eroaa esimerkiksi
kahviloiden ja tyOpaikkaruokailujen kontekstista. Vaikka kouluruokailulla pyritdédn takaamaan
ravitseva, ikdtason kehitykselle tirked ateria, on ruokailulla ravitsevan merkityksensi lisdksi myos
pedagoginen tarkoitus oppia sydmaan monipuolisesti (Silvennoinen ym. 2015). Ruokailutottumukset
opitaan jo lapsuudessa ja ne kantavat pitkélle aikuisuuteen, minkd vuoksi kouluruokailujen tarjoama
malli on tirked (Gutherie & Buzby 2002, 36). Bergman ym. tuovat myos ilmi, ettd kaikille oppilaille
kouluruokailun ensisijainen tarkoitus ei ole kuitenkaan ravitseva tai pedagoginen. Osa oppilaista
hyodyntdd ja mieltdd ruokailun ajan taukona, vapaa-aikana tai sosialisointina, milld on vaikutusta

my0s lautasjitteeseen (Bergman ym. 2004).

4.3 Jatteen vdhentaminen

Tutkimusten mukaan jatteiden vdhentdminen tulisi aloittaa vaiheittain (Cutter-Mackenzie 2010;
Schumpert & Dietz 2012; Song ym. 2015; Young ym. 2009). Cutter-Mackenzie (2010) sekd Song
ym. (2015) painottavat “kolmen R:édn ldhestymistapaa”. Myds Schumpert ja Dietz (2012) sekd Wilkie
ym. (2015) suosittelevat aloittamaan jatteiden vdhentdmisestd ja toiseksi askeleeksi kierrdtystd

(Schumpert & Dietz 2012; Wilkie ym. 2015).
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Lipinski ym. (2013) puolestaan esittelevit jéitteiden vihentdmiseen viisi strategiaa, jotka ovat
koko yhteiskunnan vaikutusmahdollisuuksia: jdtteen mittaamisen kehittiminen, tavoitteiden
asettaminen, huomion kiinnittdminen sadonkorjuun jdlkeisiin menetyksiin ja vdhentidmiseen
keskittyneiden toimijoiden kehittimiseen seké tukea aloitteita ruokajitteen vahentdmiseksi (Lipinski
ym. 2013, 2). Young ym. (2009) lisddvét tavoitteisiin jitteiden hyodyntdmisen tuotteina ja energiana
sekd luontoystivillisen hdvittdmisen (Young ym. 2009, 239).

Ruokajitettd ei onnistuta poistamaan tiysin, minka vuoksi kohti Zero Wastea ei voida paista
ilman kompostointia. Ruokajitteen kierrdttiminen nihddan kannattavana heti ehkdisemisen jilkeen.
Ruokajdte on kosteaa ja siséltdéd paljon ravinteita, minké ansiosta se voidaan kompostoida, muuttaa
biokaasuksi tai lannoitteeksi. T&lloin myds ravinteet saadaan uudelleen kayttoon. Vaikka
kompostituote ei kelpaisi lannoitteeksi, voidaan sitd kédyttdd maaperdn hoitamiseen. (Young ym.
2009, 241; Wilkie ym. 2015.) Schumpert ja Dietz painottavat, ettd koulun oma komposti voi
parhaimmillaan tarjota myos upean tavan osallistaa ja opettaa oppilaita esimerkiksi koulupuutarhan
avulla (Schumpert & Dietz 2012, 7).

Jétteiden vahentdmistd on padasiassa tutkittu kouluissa keskittyen erilaisiin jitemuotoihin sekd
koulun osa-alueisiin. Cutter-Mackenzie (2010) mainitsee haasteiksi tidyden opetusohjelman,
kayttdytymisen muuttamisen hankaluuden seka puutokset sitoutuneisuudessa ja ajassa. Schumpert ja
Dietz esittdvdt puolestaan monen tutkimuksen ongelmaksi vain yhteen koulun osa-alueeseen
keskittymisen. Monet tutkimukset keskittyvdit ainoastaan esimerkiksi ruokalaan tai
luokkahuoneeseen, kun sen pitéisi keskittyé kaikkiin koulun alueisiin opetus huomioiden. (Schumpert

& Dietz 2012, 5.)
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5 TIETEENFILOSOFINEN
KIINNITYSKOHTA: PRAGMATISMI

Tutkimuksen ldhestymistapa ja metodiset valinnat pohjautuvat pragmatismin filosofiseen
maailmankuvaan. Pragmatismille tyypillisid piirteitd ovat ongelmakeskeisyys, moniarvoisuuden
huomioiminen, seurauksien selvittiminen ja tosieldmédn kédytdntdihin orientoituminen (Creswell
2014, 6). Se keskittyy konkreettisuuteen, soveltuvuuteen, tosiasioihin ja toimintaan abstraktien
kielellisten ratkaisujen sijaan (James 2008, 49—-50). Késitysten todellisuuden sijaan suuntauksessa
kiinnitetddn huomiota perusteluihin ja niiden aiheuttamaan toimintaan ja seuraamuksiin.
Amerikkalaista alkuperdd oleva suuntaus muodostui eurooppalaisen ajattelun kritiikistd ja sen
tavoitteeksi tuli luoda uusi tapa tarkastella yhteiskuntaa, demokratiaa ja kasvatusta (Siljander 2014).

Pragmatismi pohjautuu Peircen filosofiaan ja suuntauksen muita tunnettuja edustajia ovat
James, Mead sekd Dewey. Vaikka suuntauksen sisiltd voidaan 16ytda useita erilaisia muotoja, nousee
kuitenkin maailmankuva toiminnasta, tilanteista ja seurauksista. Tieto ja toiminta ovat kiintedssa
yhteydessd, kun ajattelua, tiedonmuodostusta, totuutta ja oppimista tulee tarkastella kdytdnnon
toiminnan kautta. Toiminnallinen elementti on ldsnd niin tutkimuksen teossa, ongelmanratkaisussa,
kuin tiedon luomisessakin. (Siljander 2014 & Pihlstrom 2014.) Taskisen mukaan pragmaattinen
tutkimusperinne onkin ldahestymistapana hyva kdytdnnon tason konkreettisiin aiheisiin (Taskinen
2017, 57).

Fallibilistisen ndkemyksen mukaisesti tieto on puutteellista ja siten my0s altis muuttumiselle ja
korjaamiselle. Tiede perustuu kokemukseen ja kdytdnnon toimintaan niiden takana olevan
todellisuuden tai tietimisen sijaan. (Siljander 2014.) Pragmatismi onkin viline, jonka avulla
tavoitellaan tuloksia, seurauksia ja tosiasioita kategorioiden ja vélttdméttomyyksien sijaan (James
2008, 50-5.). Yksilo ndhdddan osana jatkuvasti muokkautuvaa ympdéristdd, jossa tieto ei ole
yksiselitteinen totuus, vaan prosessi, jossa toimintaa muokataan. Tiedonkisitys on
instrumentalistinen, tiedon ollessa jdsentdmisen tapa, sekd konstruktivistinen, silld yksilo rakentaa
tietdmystiin jatkuvasti vuorovaikutuksessa ymparistoon. Myos totuuskésitys perustuu kiytantoon ja

toimintaan, ollessaan tosi toimiessaan kéytannossa. (Siljander 2014.)
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Tutkijat eivdt keskity ainoastaan metodeihin, vaan tutkimuksessa painotus on
tutkimusongelmassa. Tutkija kdyttdd monipuolisesti erilaisia l&hestymistapoja saadakseen vastauksia
ja tietoa tutkimusongelmasta. Pragmatismi ei olekaan sitoutunut toisiin filosofisiin suuntauksiin tai
ainoastaan yhteen ldhestymistapaan. Suuntaus sallii mixed methods -tutkimuksen, jossa voidaan
kayttdd niin kvantitatiivisen kuin kvalitatiivisenkin tutkimuksen metodeja tutkimusongelman
ratkaisemisessa. Erityyppisen datan kerddminen ei perustu kahteen reaalitodellisuuteen, vaan tarjoaa
mahdollisimman laajan ymmarryksen ongelmasta. Tutkijalla onkin vapaus valita sellaiset metodit,
tekniikat ja menettelytavat, jotka vastaavat parhaiten tutkimuksen tarkoituksiin ja pd&dmaéériin.
Metodien sekoittaminen antaa tutkijalle mahdollisuuden hyodyntdd uusia metodeja seké erilaisia
maailmankuvia ja olettamuksia datan keruussa ja analyysissa. (Creswell 2014, 10—11; Siljander 2014)

Pragmatismi on l&htokohtaisesti filosofinen suuntaus, mutta se on myds synnyttdnyt
pedagogisen ajattelutavan, progressiivisen liikkeen, jossa keskeistd on edistys- ja kehitysoptimismi.
Tutkiva  oppiminen  ja  ongelmanratkaisu  liittyvdt  pragmatistiseen  nidkemykseen
tiedonmuodostuksesta, jossa ratkottavat ongelmat nousevat arkieldmistd. Progressiivinen
pedagogiikka on myos innoittanut kasvatukseen ja koulutukseen liittyvien kehityshankkeiden tekoon.
(Siljander 2014.)

Suuntaus on saanut kritiikkid suhteestaan objektiivisuuteen; jéttddké suuntaus tilaa
objektiiviselle todellisuudelle ja totuudelle. Tutkimuksen objektiivisuutta hankaloittaa
tutkimustilanteessa tapahtuva osallisuus. Téhdn voi kuitenkin kiinnittdd huomiota ja pyrkid
vaikuttamaan  “lisddmélld  etdisyyttd” informantteihin.  (Pihlstrom 2014.) Esimerkiksi
tutkimusprojektissa toimin itse tutkijana ja opettajat toimivat omassa roolissaan, jolloin tutkijan

etdisyys luokkien arkeen siilyy.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téssd luvussa tarkastelen valitsemaani tutkimusmetodia, design-tutkimusta, sekd avaan metodin
vaiheita ja periaatteita. Lisdksi perustelen tutkimusmenetelmaéllisid valintojani sekd tarkastelen

aineiston keruuta ja analysointia.

6.1 Tutkimusmetodin valinta

Keskustelu kehittamistutkimuksen, design-tutkimuksen ja toimintatutkimuksen eroista on jatkuvaa ja
siséltdd useita erilaisia mielipiteitd ja médritelmid. Samankaltaisuutta luo esimerkiksi syklisyys ja
tutkijan rooli tutkimuksen teossa yhteistyOssa tutkittavien kanssa. Design-tutkimuksessa kuitenkin
usein korostuvat oppimisen, opetuksen ja oppimisen tutkiminen sekd oppilaiden ja opettajien vélinen
vuorovaikutus. Design-tutkimuksen avulla pyritdén kehittdvaan ty6hon, joka edistdd oppimista ja
suoria toimintamalleja opettajille. Design- ja toimintatutkimus eroavat myds paradigman suhteen
toisistaan design-tutkimuksen pohjautuessa pragmatismiin ja toimintatutkimuksen kriittiseen
paradigmaan. (Juuti & Lavonen 2013, 46-47.)

Juuti ja Lavonen esittdvit toimintatutkimuksen soveltuvan paremmin opettajan tyon ja
kouluyhteison kehittdimiseen, kun taas design-tutkimuksen oppimiseen kohdistuvaan tutkimukseen.
He korostavat design-tutkimuksen ytimeksi uuden toimintatavan tai mallin aiheuttamien muutosten
reflektoinnin, ja painottavat reflektoinnin tirkeyttd yhdessi opettajien kanssa. (Juuti & Lavonen 2013,
47,50.) Toimintatutkimuksessa tutkimus keskittyy oman tyon kehittdmiseen, kun taas design-
tutkimuksessa tutkija toimii yhteistyossa tutkittavan kohteen toimijoiden kanssa mallia kehitettdessé.

Engestrom on kritisoinut design-tutkimusta, jossa tutkimuskohteen toimijoiden roolia tulisi
korostaa tutkijan asettamien ongelmien ja toiminnan tavoitteiden sijaan. Tutkimuksessa keskitytdan
usein liikaa tulokseen, mallin massatuotantoon, jossa kdyttdjdn tai oppilaan huomioiminen jaa liian
véhiiseksi. (Engestrom 2011, 602.) Ongelmana on usein, etti tutkijalla on valmis halu toteuttaa tiettyé
mallia tai selvd idea, miten muutoksen tulisi tapahtua. Télloin opettajat toteuttavat vain valmista
mallia, eikd oppijoiden asemaa huomioida (Engestrom 2011, 598-600.) Opettajilla tuleekin olla
Juutin ja Lavosen mukaan vapaus toteuttaa kokeilua parhaaksi nikemaélldén tavalla (Juuti & Lavonen

2013, 63).
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Tutkimuksessani on sekd design-tutkimuksen, tapaustutkimuksen ettd kehittdvan
toimintatutkimuksen piirteitd ja kaikkien ndiden kdytt6d voitaisiin perustella. Design-tutkimuksesta
voidaan kayttdd suomeksi my0s termié kehittimistutkimus (englanniksi design-based research). Olen
valinnut tutkimustavaksi ja sitd kuvaavaksi késitteeksi kuitenkin design-tutkimuksen, johtuen
kehittdmisen jatkuvasta luonteesta. Jétteettomyyteen ei voida pddstd suoraan, vaan sitd kohti
pyrkiminen vaatii jatkuvaa kehittdmistd kouluissa ja luokissa. Tutkimuksessa yksittdinen koulussa
tapahtuva kehittimistutkimus toimii design-tutkimuksen osana ja mallin parantamisen pohjana.
Liséksi valintani perustuu siihen, ettd tarkastelun kohteena on tutkimusluokkien toiminnan tutkimisen
ja kehittimisen aikana tapahtuva oppilaiden oppiminen pelkdn mallin luomisen ja toiminnan
kehittdmisen sijaan (Juuti & Lavonen 2013, 47).

Ekokumppanit oy jatkaa tyoni pohjalta konseptin kehittdmistd, mink vuoksi oma tutkimukseni
toimii vasta kahtena ensimmaéisend syklind laajemmassa projektissa. Vaikka tyoni tarkoituksena on
seurata myds jatteen viahentdmisté tutkimusluokissa, on iso painoarvo oppilaiden oppimisessa. Tyon
tarkoituksena on lisdksi luoda uutta tapaa kestdvin tulevaisuuden huomioimiseen opetuksessa.
Tutkimus tuo esiin tekijoitd, jotka on huomioitava, jotta jétteiden vihentdminen voidaan aloittaa

konkreettisesti osana luokan arkea.

6.2 Design-tutkimus

Abbottin mukaan eri metodologisia ldhestymistapoja tulisi kdyttdd tutkimuksessa apuna uusien
lahestymistapojen tuomiseksi sekd argumenttien ja ideoiden synnyttdmiskesi (Abbott 2004, 21).
Design-tutkimus ei itsessddn ole menetelmd, vaan tutkimustapa, joka sallii useiden
tutkimusmenetelmien hyddyntdmisen. Télloin tutkimusmenetelméd ei rajoiteta ainoastaan yhteen,
mikd mahdollistaa useiden menetelmien kdyton ja yhdistelyn tutkimuspdédmidrdn saavuttamiseksi.
Taskisen mukaan pragmaattisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu erilaisten metodien yhdistely
tarpeen mukaan siten, ettd tuloksia voidaan soveltaa todellisuuteen (Taskinen 2017, 57).
Tutkimukseni pohjautuu pragmatismiin ja siitd saatu tieto on kaytdnnonldheisti ja ongelman
ratkaisuun tdhtddvad. Tutkimuksessa kédytin mixed methods -ldhestymistapaa muodostaessani
menetelmdkokonaisuutta, joka vastaa parhaiten tutkimusongelmiin.

Mixed methods on ldhestymistapa, joka integroi kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen
tapoja ja dataa. Lahestymistapa on verrattain uusi, eikd késitteelle ole vakiintunut suomenkielista
vastinetta, mutta esimerkiksi monimenetelméatutkimus ja monimenetelméllisyys -termeja on kéytetty
suomenkielisessd kirjallisuudessa. Alkuperdinen ajatus siitd, ettd metodien oletusten ja heikkouksien

vaikutus vihenee niitd yhdisteltdessd on 1960-luvulta, mutta varsinaisesti lahestymistapaa on kaytetty
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vasta 1980-luvulta ldhtien. Aineistotriangulaatiolla tarkoitetaan kyseistd kvalitatiivisen ja
kvantitatiivisen datan yhdistdmistd. 1990-luvulla mixed methods muuttui systemaattiseen
erityyppisten tutkimustapojen yhdistimiseen pelkdn datan sijaan. Yhdistdmisen avulla voidaan saada
tietoa eri ndkokulmista, ottaa erilaisia otoksia sekd varmistaa erityyppiselld datalla toistensa
validiteettid. (Creswell 2014, 14-15.)

Mixed methods -tutkimus voidaan jakaa kolmeen padryhmdidn. Menetelmien kaytossi
rinnakkain kvantitatiivista ja kvalitatiivista dataa yhdistetddn monipuolisen analyysin tarjoamiseksi.
Talloin data kerédtdédn samanaikaisesti tai ldhekkain. Selittdvd perdkkdinen menetelmien kéyttd on
tutkimusta, jossa toisesta tutkimuksesta saatuja tuloksia selitetddn toisen avulla. Ensin voidaan tehda
kvantitatiivinen tutkimus, jonka analysoiduista tuloksista rakennetaan kvalitatiivisen tutkimuksen
kysymykset, tai vaihtoehtoisesti tuloksia selitetddn myOhemmin saatavalla datalla. Tutkiva
perdkkdinen metodi puolestaan alkaa kvalitatiivisen tutkimuksella, jonka dataa kéytetdin
kvantitatiivisen tutkimuksen rakentamiseen. (Creswell 2014, 15-16; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2007, 132-133.)

Design-tutkimuksessa tuotteen voidaan ndhda kehittyvén sykleissé tai vaiheissa, joissa hypitddn
edestakaisin, kunnes lopputulokseen ollaan tyytyvdisid. Taskisen mukaan design-tutkimus on
toimivia ratkaisuja hakevaa, teorian ja kidytdnnon yhdistidvad, yhteistybhon perustuvaa ja joustavaa.
Se pyrkii vastaamaan kdytdnnon haasteisiin ja voi siséltdd sekd perustutkimuksen ettd soveltavan
tutkimuksen piirteitd. Tutkimuksen haasteisiin reagoimisen vuoksi myds metodit ja niiden yhdistely
palvelevat haasteiden ja ongelmien ratkaisemista. (Taskinen 2017, 55-57.)

Polya jakaa ongelmanratkaisun neljddn tunnettuun vaiheeseen, jotka ovat ymmdirtdminen,
suunnittelu, toteutus ja tarkastelu (Polya 1945, 5-6). Abbottin mukaan ndmé vaiheet voidaan ndhdi
myos tutkimuksessa, vaikkakin ongelmanratkaisu tai ongelmat eivét ole yksinkertaisia (Abbott 2004,
82). Ongelmanratkaisun vaiheet voidaan ajatella hyvin myos design-tutkimuksen yhden syklin
vaiheiksi. Omassa tutkimuksessani kehitetddn uutta toimintamallia ja ongelmanratkaisun neljd
askelta ovat hyvin sovellettavissa; ensin on selvitettivd, millainen halukkuus toimintatapojen
muutokseen on sekd ymmaérrettavd koulun toimintakulttuuria. Timén jdlkeen on asetettava tavoitteita,
suunniteltava ja toteutettava projekti, minka jalkeen syntyy (ensimméiinen) lopputulos. Tdmén jélkeen
mallia tulisi testata ja palata mahdollisesti uuden ongelman kanssa takaisin Polyan askelten alkuun,

toiseen tutkimussykliin.
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KUVIO 5. Design-tutkimuksen vaiheet. (Easterday, Gerber & Lewis 2017, 8.)

Easterday, Gerber ja Lewis (2017) jakavat design-tutkimuksen seitsemién eri vaiheeseen (Ks. Kuvio
5.). Olen jakanut oman tutkimukseni vaiheet myos tdmén jaottelun pohjalta. Tutkimus ldhtee
litkkkeelle aiheen valinnasta, jota seuraa aiheen ymmirtdminen kirjallisuuteen ja aikaisempiin
tutkimuksiin perehtymaélld. Tamén jélkeen ongelma pyritdén kasittdmaén 1&dhtotilanteen, motivaation
ja sitoutuneisuuden hahmottamisella. Seuraavaksi toteutetaan rakentamisvaihe, joka muodostuu
projektin sopimisesta koulun kanssa sekd ohjeistuksien laatimisesta. Ohjeistus pohjautuu
kirjallisuuden perustella luotuun malliin vdhennysprojektissa huomioitavista nékokulmista.
Testaamisvaiheessa projekti kdynnistyy koulussa, jolloin tutkijana seuraan mittauksia ja
tutkimusaineiston kerdadmistd. Tdmaén jilkeen palataan uuteen rakentamisvaiheeseen, jolloin projektin

ja sen reflektoinnin avulla muokataan ensimmaéisti mallia paremmaksi.

6.3 Tutkittavien valinta

Tutkimukseen osallistuva koulu oli ilmoittanut halukkuudestaan osallistua konseptin kehittimiseen
jo ennen oman tutkimukseni suunnittelua. Konseptin kokeiluun haettiin koulusta vapaaehtoisia
pilottiluokkia, joihin yksi luokka-aste ilmoittautui (yhteensa 3 luokkaa). Koska pdétds osallistumiseen
oli tullut koululta ja luokilta yleisesti, tutkimuseettisistd syistd my0s opettajilta ja oppilailta
selvitettiin halukkuus osallistumiseen. Tutkimusluvat ja suostumus kerdttiin sekd opettajilta,
oppilailta ettd oppilaiden huoltajilta. Luokkien oppilaista yksi ei osallistunut tutkimukseen, joten
yhteensd kahdelta luokalta tutkimukseen osallistui 45 oppilasta (N=45). Lisdksi keskustelutunnille

osallistui kolmas luokka, jossa tutkimusluvallisia oppilaita oli 5 (N=5). Tutkimukseen osallistui
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keskustelutunneilla kolme opettajaa. Reflektointihaastatteluun osallistuivat ne kaksi opettajaa, jotka

suorittivat myos mittauksia luokkiensa kanssa.

6.4 Tutkimusaineiston kerdéminen

Aineisto keréttiin neljdssi eri vaiheessa ja koostuu siten my0s neljasté osasta. Tutkimuksessa kerattiin
sekd médaréllistd, ettd laadullista aineistoa, milld pyritdén aineistotriangulaatioon. Aineiston keruu- ja
analyysimenetelmaét riippuvat aineisto-osien luonteesta.

Ensimmaéisend aineisto-osana toimii projektin aloitustunnin keskustelutiivistelmdt. Tunti
koostui erilaisista keskusteluaiheista, joihin liittyvid kysymyksid pohdittiin ensin pienemmissé
ryhmissd (3—4 oppilasta). Tamin jilkeen siirryttiin keskusteluun koko ryhmin (oppilaita kaikilta
kolmelta tutkimusluokalta) kesken. Tyoskentelyssd hyoddynnettiin pienryhmid, jotka kirjasivat
ryhmékeskustelussa nousevia ideoita lomakkeelle. My0s yhteisen, kokoavan, keskustelun aikana
kirjattiin esiin nousevat ideat ja tavoitteet ylos. Tunnilla pohdittiin motivaatiota, arvoja, koulun
senhetkistd tilannetta, toimintatapoja sekd mahdollisia vihennyskeinoja.

Toinen aineisto-osa koostuu oppilaiden mittaustuloksista. Oppilaat osallistuvat
mittausaineiston kerddmiseen osana koulun arkea. Oppilaat ja opettaja paittivit yhdessa luokkien
mittaustavat ja ndmd mittaustulokset (painot ja lukumdiirit) kirjattiin ylos mittauspdivikirjaan.
Seuranta toteutettiin koko ryhmén yhteisend tuloksena vastuuoppilaiden avulla. Oppilaat kirjasivat
mittaustulokset ylos ja opettaja ldhetti ne analysoitavaksi viikoittain.

Kolmas ja neljds aineisto-osa koostuvat lopputarkastelusta. Kolmas aineisto-osa kerittiin
ensimmadisen keskustelutunnin kaltaiselta oppitunnilta, jossa pohdittavina aiheina olivat oppiminen,
projekti sekd sen aiheuttamat muutokset ja tulokset. Lopputarkastelussa viimeinen aineisto-osa
kerdttiin haastattelemalla opettajia. Opettajien kanssa keskusteltiin ja reflektoitiin projektin

onnistumista.

6.5 Tutkimusaineiston analysointi

Ensimmadisen, kolmannen ja viimeisen aineisto-osan luonne on kvalitatiivinen ja kolmannen
kvantitatiivinen. Kvalitatiivisten aineisto-osien analysoinnissa kdytin sisdllonanalyysid. Analyysissa
hyddynnettiin  luokittelua ja teemoittelua, joiden avulla aineistosta tehtiin yhteenvetoa
tutkimuskysymyksien vastauksista.

Jatteen midrad ja vihenemistd kuvaava (kolmas) aineisto-osa koostuu oppilaiden mittauksista

ja on luonteeltaan kvantitatiivinen. Sen analysoinnissa oleellista oli jatteen maaran vaihtelut ja koko
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ryhmin yhteiset keskiarvot. Kvantitatiivinen aineisto oli kooltaan pieni, sen mittaamisen suorittivat
oppilaat ja siind oli useita puutteita. Aineiston tarkoitus oli konkretisoida oppilaille jitemdarin
vaihtelua ja sithen vaikuttavia tekijoitd. Aineisto on tutkimuksessa tukemassa oppilailta keréttyja
kvalitatiivisia aineisto-osia ja tdimdn vuoksi aineistoon ei tehty tarkempaa kvantitatiivista analyysia.
Aineistosta selvitettiin pdivittdiset ja viikoittaiset keskiarvot, jotka riittivét tarkasteluun yhdessi
yksittdisten tulosarvojen kanssa. Aineistosta ei laskettu virhearvoja, silld oppilaiden mittauksissa
todelliseen virheeseen vaikutti useat tekijit ja virhearvo vaihteli suuresti eri pdivind, esimerkiksi
retkien ja litkuntatuntien seurauksena.

Kvalitatiiviset aineisto-osat analysoin sisdllonanalyysin avulla. Tutustuin oppilaiden
vastauksiin ja siirsin ne sdhkdiseen muotoon taulukko-ohjelmaan vastauslomakkeilta. Ensimmaisessi
vaiheessa redusoin aineiston tiivistimélld ja merkitsemélld tutkimukseen liittyvét ja olennaiset
vastaukset. Merkitsin my0s, montako kertaa samat vastaukset toistuivat vastauksissa.
Analyysiyksikkond toimivat yksittiiset sanat ja lyhyet ilmaukset. Pelkistimisen jilkeen ryhmittelin
aineiston samankaltaiset vastaukset lomakkeen kysymysten avulla. Ryhmittelin samankaltaiset
vastaukset yhteen. Yhdistin ryhmitellyt késitteet luokiksi ja nimesin ne siséllostd nousevilla nimilla.
Tutkimuskysymykset olivat niin yksityiskohtaisia, etten yhdistdnyt muodostettuja luokkia enéa
padluokiksi. Sen sijaan abstrahoinnissa yhdistin syntyneitd luokkia tutkimuskysymysten perusteella
vastauksiksi tutkimusongelmiin. (Tuomi & Sarajiarvi 2018, 122—127.) Taulukossa 1 on esitetty

esimerkki sisdllonanalyysin toteuttamisesta.
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TAULUKKO 1. Esimerkki aineiston abstrahoinnista

than kivaa, than
ok

Miti toivot
tehtdvan

vihennetidin
jatettd, tutkitaan,
kierratetdan

odotuksia

jétettd syntyy
vihemman,
haasteessa
onnistuminen

hauskuus, hassut
jutut

Odotuksena
haasteessa
onnistuminen

hyotya

itselle, meille,
koululle

luonnolle,
elaimille,
ilmastolle

mitd toivoo
oppivansa

kierrdttiminen,
roskien
vihentdminen,
lajittelu

uskooko
oppivansa
uutta

kylla 10/15
ei 3/15
ehkd 2/15

hy6tyind: oppii,
hyodyttia
luontoa, eldimid
ja ilmastoa

Pelkistetty ilmaus | Luokka Tutkimusongelma
Projektiin mielenkiintoista, | Pddosin Oppilaiden
osallistuminen | kivaa, hauskaa, innostuneisuus ennakkoasenteet ja

jannittavaa, -odotukset
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7 TUTKIMUSAINEISTO

Keritty aineisto koostuu neljéstd osasta. Ensimmaéinen ja kolmas aineisto-osa koostuvat oppilaiden
ajatuksista jétteistd, niiden vdhentdmisestd ja projektista. Lisdksi selvitettiin oppilaiden arvoja ja
ennakko-oletuksia. Analyysi tehtiin keskustelutuntien lomakkeiden ja kenttépdivékirjan havaintojen
pohjalta. Toinen aineiston osa on maddrdllinen aineisto oppilaiden toteuttamista mittauksista
keskustelutuntien vélissd. Neljédntend aineiston osana toimii opettajan haastattelu projektista ja sithen
liitetystd opetuksesta. Tarkastelen jokaisen aineisto-osan kerddmistd, analyysia ja tuloksia omassa

alaluvussaan.

7.1 Ensimmaéinen aineisto-osa

Ensimmdinen aineisto keréttiin oppilaiden keskustelulomakkeilla ja analysoitiin aineistoldhtoiselld
siséllonanalyysilld. Oppilaat keskustelivat 3—4 hengen ryhmissd ja kirjasivat keskustelustaan
vastauksia lomakkeille. Tutkimukseen osallistuvia oppilaita oli keskustelutunnilla 50 (N=50).

Keskustelu oli jaettu viiteen eri osioon, jotka olivat:

1. Jatteet ja koulu
Osiossa pohdittiin mitd jitteistd tiedetddn ja mistd niistd keskustellaan. Lisdksi pohdittiin,
pitdisikd koulussa kiinnittdd huomiota jatteiden vahentdmiseen ja milld oppitunneilla. Lisdksi
arvioitiin, paljonko jétettd syntyy luokassa, mikd jétettd aiheuttaa, miten koulussa

huolehditaan jatteistd tdlla hetkelld ja onko jatemadrd helposti vihennettivissa.

2. Jatteet, koti ja vapaa-aika
Keskustelussa pohdittiin, miten jatteistd huolehditaan kotona. Pohdittiin, mitd oppilaat tekeviét
itse jatteistd huolehtimisen eteen kotona ja vapaa-ajalla. Lisdksi pohdittiin, mitkd asiat

aiheuttavat eniten jatettd kotona ja vapaa-ajalla.
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3. Projekti
Pohdittiin, millaisia ajatuksia ja tunteita projekti heréttaa sekd mité odottaa projektilta. Liséksi
keskusteltiin, mitd hyotya projektista voisi olla ja kenelle sekéd mita projektin aikana toivotaan

opittavan.

4. Ajatuksia jétteiden vihentdmisen tirkeydesti
Osiossa pohdittiin pitdisikd jatettd vdhentdd ja kenelle se on tirkedd. Lisdksi asetettiin

tavoitteita projektin ajaksi ja arveltiin luokkien onnistumista vihentdmisessa.

5. Kaikki ideat, miten jétettd voisi mitata ja ldhted vihentiméén luokassa tai koko koulussa.

7.1.1 Ennakko-oletukset

Zero Waste -haaste motivoi isoa osaa oppilaista ja heilld oli péddasiassa positiivisia odotuksia
projektista. Oppilaat kayttivit adjektiiveina “mielenkiintoista”, “kivaa”, ’jdnnittivdd”. Liséksi
lomakkeissa oli kéytetty neutraaleiksi tulkittavia ilmaisuja: “ihan ok” ja “ihan kivaa”. Moni
oppilaista uskoi oppivansa uutta (66%, 10/15 kylld ja 2/15 ehkd). Suurin osa uskoi luokkien
onnistuvan haasteessa (66% 10/15 kylld, 5/15 ehkd), vaikka toisaalta he olivat myos sitd mieltd, ettei
jitemadrd ole helposti vihennettivissda (60% 9/15 ryhmistd). Oppilaat odottivat projektilta roskien
vihenemisti ja kivaa tekemistd: “roskaamisen lopettamista”, ’’jdtteiden vihentimistd”, "haasteessa

onnistumista” ja “hauskuutta”. He my0s toivoivat oppivansa jitteiden vidhentdmisestd ja

kierrdttimisestd. Yleiskuvaksi jii innostus projektista ja haasteesta.

7.1.2 Arvot

Projektista oli oppilaiden mukaan hyotyéd ihmisille, eldimille ja luonnolle. Vastauksissa mainittiin
Vitselle”, "kaikille”, "koululle”, "maapallolle”, “luonnolle”, “eldimille” ja "ilmastolle”. Oppilaat
olivat yhtd mieltd siitd, ettd jitettd tulisi vdhentdd. Perusteluina mainittiin luonto, eldimet ja
ilmastonmuutos: “olisi helpompi eldd”, "ilmastonmuutoksen puolesta”, “ei tulisi jdtevuoria”, "ettd
luonto ei kdrsisi tai maisema” sekd ettei maapallo saastu”.

Oppilaiden vastauksissa esiintyvdt arvot liittyivdt siis luonnosta, eldimistd ja ilmastosta
huolehtimiseen. Oppilaat kokivat jitteiden vihentdmisen arvokkaaksi sekd itseddn ettd ympéristodian

hyodyttaviksi. Vastauksista voidaan ndhdd myos ihanne luonnon kunnioittamisesta ja ajatus, etté
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roskista ja sitd kautta ympdaristostd huolehtiminen on oikein toimimista. Roskien véhentdminen oli

siis oppilaiden mielestd merkityksellistd ja vihennysprojekti tarked.

7.1.3 Alkutilanne

Oppilaiden mukaan jatteistd ja niiden vdhentdmisestd keskustellaan. He mainitsivat esimerkeiksi
kodin, koulun ja internetin. Jétteiden vihentdmisestd oli jo aikaisemmin keskusteltu ympéristdopin
tunneilla, mutta oppilaat olivat sitd mieltd, etté jatteistd ja niiden vahentdmisestd tulisikin keskustella
koulussa. Jitteiden synnysti ja madristd oli keskusteltu my0s tutkimusprojektia ennen jéarjestetylla
vierailulla kaatopaikka- ja jitteenkdisittelylaitokselle. Ennakkotietimystd pohdittaessa oppilaat
yhdistivit jatteisiin kdskymuotoisia ohjeita, kuten “kierrdtd”, “dld osta turhaa tavaraa” tai ’syo
lautanen tyhjéksi”. Lisdksi oppilaat mainitsivat jtteen vaikutuksen luonnolle ja eldimille.

Koululla oli juuri loppunut biojitekampanja, josta nousi ideoita my0ds tulevaan projektiin.
Oppilaat mainitsivat, ettd eniten koulussa jétettd aiheutuu oppitunneilla ja ruokalassa. Biojite
mainittiin useassa vastauksessa. Lisdksi mainittiin kdsityot, askartelu ja esimerkiksi kuivuneet liimat
jauudet esineet. Koulussa huolehdittiin jétteistd oppilaiden mukaan “’ihan hyvin” (60%), mutta myds
parannettavaa heiddn mielestdén on (hyvin” ja “huonosti” kannatti molempia 20%). Koulussa toimi
jo lajittelu ja vastuuoppilaiden toteuttama jatevélitunti, jotka on saatu koululle Vihred lippu -
toimikunnan ansiosta. Alkuvuodesta koululla oli myds ollut toimikunnan jérjestaimé biojatekampanja,
jossa oppilaat toimivat bioseriffeind. Vihred lippu -ohjelman pohjalta kouluun oli myds muodostettu
oppilaista koostuva vihred lippu -toimikunta, joka osallistaa oppilaita toiminnan kehittdmisessa.

Oppilaiden mukaan kodeissa jétteistd huolehtiminen on vaihtelevaa. Osassa kodeista
huolehtimiseen oltiin tyytyviisid, osassa ei. My0s kodissa tapahtunut muutos mainittiin “paremmin
kuin ennen”. Oppilaat mainitsivat itse huolehtivansa roskista kotona ja vapaa-ajalla laittamalla roskat
roskiin, kierrdttaimalla ja lajittelemalla sekd syomailld lautasen tyhjdksi. Eniten roskaa aiheutti kotona
oppilaiden mukaan pakkausmateriaalit (ruokapakkaukset, pelien pakkaukset, maitopurkit, vaipat,

turhat ostokset) ja vapaa-ajalla herkuttelu (karkki- ja sipsipussit, pikaruoka, sydminen) sekd lemmikit.

7.1.4 Miten jatteita mitataan?

Mittaamisen ideoiksi nousivat laskeminen ja punnitseminen. Oppilaat ideoivat erilaisia tapoja jatteen
mittaamiseen ja vdhentdmiseen. Vastauksissa mainittiin mittaamisen tavoiksi: “’punnitseminen”,
“kierrdttiminen”, kierrdtysmateriaalista askartelu” sekd “késipapereiden laskeminen”. Mittausten

toteuttamisen aikaviliin oli useita ideoita péivittdisistd viikoittain tapahtuviin mittauksiin. Oppilaat
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toivat ilmi myds konkretian ja toimintaan vaikuttavan ajattelutydn. Mittauksien yhteydessd oppilaat
mainitsivat, ettd punnitsemisen jilkeen “mietittdisiin, paljonko sitd tulee oikeesti”. Jétteen
vihentdmiseen oppilaat pohtivat ratkaisuiksi vanhojen tavaroiden hyddyntdmisen, paperin
kierrdttimisen ja paremman ruuan lisdksi jatteen synnyn ymmértdmisen (millaista jitettd syntyy ja
kuinka paljon). Oppilaat kehottivat myds harkitsemaan tuotteita ja niiden kestidvyyttd jo osto- ja
kayttovaiheessa. Lisdksi oppilaat mainitsivat ulkoisen auktoriteetin vaikutuksen ratkaisuksi

vihentdmiseen: “kaskemadlld” ja ”vahtimalla”.

7.1.5 Kenttapaivakirjan huomioita

Kenttépdivikirjan ja havainnoinnin perusteella oppilaat tiesivét etukdteen Zero Waste -kisitteen ja

vaikuttivat innostuneelta haasteesta.

“Alussa katsottiin video, jossa zerowastaaja kertoi omasta eldmdstddn. Video
selvdsti innosti oppilaita, silld henkilé oli tuottanut sekajdtettd vain lasipurkillisen.
Oppilaat katsoivat videota kiinnostuneina ja ylldttyneind. Oppilaat pohtivat, miten
se voi olla edes mahdollista.” (Kenttdpdivikirjaote aloitustunnilta).

Keskustelulomakkeiden kysymykset koettiin osittain haastaviksi, mikd ndkyir kysymysten ja

vastuksien tarkisteluna opettajilta sekd turhautumisena.

“Oppilaat kysyivdt opettajilta usein apua ja varmistivat, kelpaako vastaus kohtaan.
Osa oppilaista ei jaksanut keskittyd kysymyksiin. Varsinkin myohempien
kysymysten kohdalla keskittyminen alkoi herpaantua.” (Kenttdpdivikirjaote
aloitustunnilta).

Oppilaat osasivat yhdistdd jitteisiin useita eri késitteitd ja laajempia yhteyksid, kuten
ilmastonmuutoksen, maapallon ja luonnon hyvinvoinnin. Kuitenkin oppilaat kirjasivat kehitettaviin
asioihin jo heille tuttuja koulun toimintatapoja, jotka he kokivat hyviksi kédytanteiksi. Lisdksi osa
oppilaista sekoitti ilmeisesti jitteen ja saasteen késitteet, silld jatteettomyyttd pohdittiin my6s muilla
ympéristoon liittyvilld asioilla, kuten autoilun vihentdmisella.

Keskustelujen pohjalta oppilaat ja opettaja paittivét aloittaa luokissa vdhentdmishaasteen
punnitsemalla biojétettd, kartonki- ja paperijtettd sekd laskemalla kiytettyjen kidsipapereiden

maaraa.
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7.2 Toinen aineisto-osa

Toinen aineisto koostuu oppilaiden ylldpitiméstd kolmiosaisesta mittauspdivékirjasta. Oppilaat
mittasivat biojitteen ja kéytettyjen kdsipapereiden méédrdd kolmen viikon ajan sekd paperi- ja
kartonkijatteen méadrda viiden viikon ajan osana luokkien arkipdivad. Jatemddrddn vaikutti kaikki
kahden tutkimusluokan oppilaat (N=46). Oppilaat kdyttivit mittauksissa talousvaakoja, jotka

toimivat yhden gramman tarkkuudella.

7.2.1 Biojate

Oppilaat laittoivat ruokalassa biojitteen muiden oppilaiden biojdtteestd erilliseen astiaan, ja
vastuuoppilaat punnitsivat jatteen ruokailujen lopuksi. Luokkien yhteinen biojitteen mééra kirjattiin
ylos pdivittdin. Kolmen viikon mittausjaksolla biojétettd ei mitattu yhtend péivina retken vuoksi,
silld oppilaat eivét ruokailleet koululla. Lisdksi tuloksen ylos kirjaaminen unohtui kahtena péivana,
joten mittaustuloksia on lopullisessa aineistossa 12:lta paivéltd. Keskimmaiiseltd mittausviikolta
kuitenkin puuttuu kaksi arvoa, joten viikolta on tuloksia ainoastaan kolmelta piiviltd. Koska
mittausviikoilla oli tuloksia eri verran (ensimmaiselld 4, keskimmaiselld 3 ja viimeiselld 5), laskettiin
tuloksista myds péivien keskiarvot.

Kaikki kuvaajan huippuarvot 1219g, 834g ja 1520g ovat piivid, jolloin ruokaan sisdltyi
hedelmid. Oppilaskohtainen keskiarvo on biojétteelle téllaisena pédivdnd 25,9g. Huippuarvot
siséllytettynd oppilaskohtainen keskiarvo oli koko mittausjaksolla biojétteelle 9,9g paivassd. Mikali
kyseisid huippuarvoja (poikkeuksia) ei oteta huomioon, on vaihteluvili biojétteessd 42 gramman ja
393 gramman vililld. Oppilaskohtainen biojidte on siten 0,84 gramman ja 7,86 gramman vilill4.
Biojitteen pdivittdismadrdn keskiarvot olivat ensimmadiselld viikolla 523g, keskimmadiselld viikolla

331gja 474¢g viimeiselld viikolla.
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KUVIO 6. Luokkien biojdtemittauksen tulokset.

Ensimmadisen viikon tuloksien tarkastelussa huomasin ongelman biojitteen méérdn vaihtelussa.
Biojétteen mééra vaihteli suuresti riippuen kouluruuan sisédllostd. Padosin biojite koostui serveteisté
ja vihdisestd lautasjitteen maérdstd. Kouluruokaan kuului kuitenkin noin kerran viikossa hedelmé
(omena, pddrynd tai banaani), jolloin biojitteen méédrd kasvoi huomattavasti sydmakelvottomien
kuorien ja karojen vuoksi. Biojitteen méédrdn seuraamisessa olisi ollut tirkedd huomioida myds
biojatteen laatu. (Ks. 4.2 Ruoka jitteend). Koska mittausjakso koululla kesti vain kolme viikkoa,
paétin ohjeistaa oppilaita jatkamaan mittauksia samalla tavalla, jotta mahdollisimman moni viikoista
olisi vertailukelpoinen. Mittaustavan muutos olisi onnistunut vasta viimeiseksi mittausviikoksi.
Ohjeistin kuitenkin oppilaita kirjaamaan mittauspéivakirjaan, mikéli pdivissd (ja biojétteessd) oli

jotakin poikkeavaa.

7.2.2 Biojatteen vertailu

Koulussa syntyvén biojdtteen ja lautasjatteen méérian tulosten kansainvélinen vertailu on haastavaa,
silld kouluruokailun jdrjestiminen eroaa kansallisesti. Olen verrannut tuloksia vain suomalaisiin
kouluihin, joissa kouluruokailu on ilmaista. Lisdksi kouluruoka ja ruokailutilanne ovat
ldhtokohtaisesti mahdollisimman samankaltaiset koulujen vélilld. Muissa selvityksissd tutkitut
biojite- ja lautasmiédrdt on tutkittu usein yhden viikon aikana erillisen kampanja- tai
ruokahévikkiviikon aikana.

Ekokumppanit oy on selvittdnyt 7dhteitd nolla -kampanjan aikana Pirkanmaalaisten koulujen
biojatemadrdd. Mittauksissa koulut ovat punninneet koko biojétteen yhteisméérin ja ilmoittaneet,

montako oppilasta koulussa on. Vuonna 2015 projektiin osallistuneista 28 koulun tuloksista
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biojitteiden keskiarvoksi saadaan 9,6 grammaa péivissé oppilasta kohden. Vain kuudessa koulussa
viikon ruokailuun siséltyi hedelmd, mikd osaltaan laskee tulosten keskiarvoa. Mikéli lasketaan
hedelmid siséltdneiden pédivien keskiarvo (banaani, omena tai péddrynd), saadaan arvoksi 34,8g
oppilasta kohti. (Ekokumppanit oy 2015.)

Helsingin kouluissa lautasjdtteen miérd oli puolestaan huomattavasti suurempi, vuonna 2011
keskiméérin 146g ja vuonna 2013 keskiméérin 200g henkilda kohti viikossa. Tdlloin pédivittdinen
madrd on oppilasta kohti vuonna 2011 29,2¢g ja vuonna 2013 40g. Tutkimukseen osallistui kuitenkin
eri kouluja eri vuosina, silli vuonna 2011 kouluista 68 prosenttia ja vuonna 2013 57 prosenttia
osallistui tutkimukseen. (Toivonen & Vaisto 2014.)

Porin kouluissa lautasjétettd seurataan Havikkiviikon aikana. Viikon aikana mitatut tulokset
ovat Porissa pienemmit kuin Helsingissd. Vuonna 2018 roskiin pédityi paivittdin keskimdirin 11,1
grammaa jatettd oppilaan lautaselta, ja vuonna 2017 miérd oli 11,4 grammaa. (CIRCWASTE 2018).

Téssi tutkimuksessa oppilaskohtainen biojéte oli 0,84 gramman ja 7,86 gramman vélill4, mikéli
hedelmid siséltdvid pdivid ei otettu huomioon. Hedelmid sisdltineiden ruokailujen biojitteen
keskiarvo oli 25,9g pdivissd oppilasta kohden. Huippuarvot sisillytettynd oppilaskohtainen keskiarvo
biojitteelle oli koko projektin aikana 9,9g pidivissid. Biojdtteen méédrd on pieni suhteessa muiden
selvitysten arvoihin. Tutkimuksessa hedelmien kuoret nostivat luokkien biojdtearvoa huomattavasti.
Silti myds hedelmid ruokailussa sisédltdneiden piivien keskiarvo biojétteelle on 8,9g Pirkanmaalla

mitattuja arvoja pienempi.

7.2.3 Kasipaperit

Oppilaat kirjasivat tukkimiehenkirjanpidolla merkinnén késienpesualtaiden ldheisyydessd oleville
kaavakkeille ottaessaan kisipaperin. Vastuuoppilaat tekivét kdsipapereiden miérdstd yhteenvedon
joka péivd. Mittausjaksolle osui kaksi mittaukseen vaikuttavaa retked. Ensimmaiisend retkipdivana
késipapereita ei kéytetty ollenkaan ja toisena koulupdivdd vietettiin koululla osa piivista.
Kisipapereiden koonti unohtui tehdd yhdeltd péiviltd. Siten késipapereiden mittaustuloksia on
lopullisessa aineistossa 13 paivalta.

Tulosten pienin arvo (18) johtuu luokkien retkipdivésti. Lisdksi poikkeavina péivind erottuvat
tiistait ja torstait. Tiistaisin paperimdirdd pienensi merkkausunohdukset, jotka johtuivat oppilaiden
siirtymisestd suoraan liikunnasta ruokailuun. Télloin késien pesu tapahtui luokkahuoneen
ulkopuolella ja kdsipaperin kaytto tuli muistaa merkitd vasta myohemmin péivélld. Torstaille osuvat
huippuarvot puolestaan johtuivat kuvaamataidon tunneista, jolloin késipaperin kulutus oli

sitvoamisesta johtuen muita koulupdivid suurempaa.
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Oppilaat  kayttivit mittausjaksolla yhteensd 725 késipaperia. Viikossa kéytetyt
kdsipaperiméérit olivat 226, 207 sekd 292. Keskiarvona oppilaat kayttivét piivéssa 56,5 kdsipaperia
ensimmadiselld viikolla, 51,75 kisipaperia toisella viikolla ja 58,4 késipaperia kolmannella viikolla.
Koko kolmen viikon tuloksista laskettu keskiarvo oli 55,8 késipaperia pdivdssd. Luokissa on 46

oppilasta, joten oppilaat kayttivit keskiarvojen perusteella keskimédrin yhden kdsipaperin paivéssa.

LUOKAN KASIPAPERIT (kpl)
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KUVIO 7. Luokkien késipaperimittauksen tulokset.

7.2.4 Kartonki- ja paperijate

Kartonki- ja paperijite mitattiin kerran viikossa. Jite koostui kartongista ja paperista, joita ei voitu
endd kiyttdd uudelleen. Luokissa oli erikseen astiat “uusiokartongille” ja “uusiopaperille”, joilla
tarkoitettiin kdytettyd tai kdytossad ylijadnyttd kartonkia ja paperia, jota joku voisi hydodyntdéd vield
uudelleen. Laatikoissa oli esimerkiksi pienempid kartongin paloja sekd vain toiselta puolelta
kaytettyjd papereita. Koululla vastuuoppilaat veivit kyseiset jéitteet kerran viikossa isoihin koulun
kerdysastioihin opettajien opastuksessa. Ennen astioiden tyhjennystd vastuuoppilaat mittasivat
jatteiden madrat. Mittauksia toistettiin viitend viikkona.

Kartonki- ja paperjjitettd syntyi mittausten perusteella luokissa vaihtelevasti. Ensimmdiset
kaksi viikkoa olivat kartonkijitteen osalta vdhéisid, kolmannella viikolla méérd nousi ja neljannelld
mééri oli hyvin korkea verrattuna aiempiin viikkoihin. Viimeiselld mittausviikolla méard kuitenkin

viheni uudelleen. Paperijédte puolestaan nousi jyrkésti toisella mittausviikolla, viheni kolmannella,
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nousi uudelleen huippuarvoonsa neljénnelld ja vdheni kolmea edellistd pienemmaiksi viimeiselld

mittausviikolla.

KARTONKIJATE
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KUVIO 8. Luokkien kartonkijédtteen mittaustulokset.
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KUVIO 9. Luokkien paperijdtteen mittaustulokset.

Kartonki- ja paperijdtteen méériin vaikuttivat esimerkiksi kouluviikolla jaettujen monisteiden maira
ja kuvaamataidon tuntien tydskentely ja aihe. Luokkien oppilaat olivat tottuneita paperin ja kartongin

lajitteluun ja suurin osa uudelleen kdyttoon kelpaavasta materiaalista padtyi vield uusiokdyttoon.
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Mittauksiin vaikutti myds oppilaiden mittaustavat. Mittauspéivikirjapohjassa oppilaita
ohjattiin punnitsemaan ensin pelkké punnituksessa kédytettdva astia. Tamén jélkeen tuli punnita astia
ja jate yhdessd, ja laskea yhteismddrdstd pelkdn jétteen paino. Kahden viimeisen mittausviikon
mittaukset olivat kuitenkin kirjattu erilliselle paperille, eikd varsinaiseen mittauspoytékirjan pohjaan.
Lisdksi viimeisen viikon mittausmerkintdihin oppilaat olivat kirjanneet, ettdi myos astian paino
siséltyi tuloksiin. Siten kahden viimeisen viikon tuloksien verrattavuudesta ei ole varmuutta, mikali
astian paino sisdltyy jatemairin tulokseen. Kahden viimeisen viikon osalta kuitenkin voidaan sanoa,

ettd madrd vaheni, vaikka mittaukset olisivat sisdltineet myos punnitusastian.

7.3 Kolmas aineisto-osa

Kolmas aineisto-osa kerittiin oppilailta keskustelutunnin yhteydessd. Keskustelutunti toimi
koostetuntina projektille, ja tunnilla pohdittiin vihentdmishaasteen onnistumista ja tuloksia. Lisdksi
tuloksia havainnollistettiin kéytdnnon esimerkkien avulla, kuten paljonko oppilaat kayttiisivét
paperia kiloina vuoden aikana, mikéd ero pienimmén ja suurimman pdivin paperinkdytolld olisi koko
vuoden aikana sekd mitd maard4 eri ruokina biojitteen méérat vastaavat.

Oppilaat keskustelivat nyt uudelleen 3—4 hengen ryhmissd ja kirjasivat vastauksensa
monisteille. Tunnin lopuksi vastauksista keskusteltiin koko ryhmén kesken yhdessa.
Keskusteluaiheita oli neljd: toteutuksen arviointi, onnistumisen arviointi, oppimisen arviointi sekd

siséllot koulun ulkopuolella. Lopuksi oli itsearviointi, jossa pohdittiin omaa toimintaa projektissa.

7.3.1 Toteutuksen arviointi

Toteutuksen arvioinnissa oppilaat kirjasivat adjektiivein, millaista jatteiden punnitseminen oli. Vain
osa oppilaista punnitsi jatettd, joten kaikki oppilaat eivdt voineet vastata kysymykseen. Pddosin
punnitseminen oli ollut hauskaa, mutta my0ds “hieman vaikeaa”, ’ty0ldstd” ja ’joskus meni hermo”.
Oppilaat toivat my0s esiin punnitsemisen olleen tylsda silloin, kun se viivéstytti vélitunnille padsya.
Ruokailussa punnitsemisen vastuuoppilaat joutuivat odottamaan, ettd kaikki ovat syoneet. Haaste
itsessddn tuntui oppilaiden mielestd péddosin kivalta. Onnistumisen kokemukset ja se, ettd “sai
vaikuttaa itse” loivat positiivista kuvaa. Haaste oli tuntunut osan mielesti tylsiltd joko projektin
alku- tai keskivaiheessa, tai kun myds huonoina péiviné joutui merkitseméan.

Iso osa oppilaista oli muistanut haasteen helposti, mutta myds vihennystavoitteen unohtaneita

oli muutamia. Haaste muistui oppilaiden mieleen, kun he “laittoivat roskia roskiin” tai “’kirjasivat

ylos”. Helpoimmin haaste unohtui oppilaiden mukaan liikuntatuntien jdlkeen ja kuvaamataidon
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tunneilla. Opettajat kuitenkin muistuttivat haasteesta, mikd auttoi muistamaan tavoitteen ja

mittaamisprojektin.

7.3.2 Onnistumisen arviointi

Oppilaat arvioivat omaa ja luokkien toimintaa sekd lopputulosta. Oppilaista suuri osa oli tyytyvéisia
omaan toimintaansa jitteiden vdhentdmiseksi. Itsearvioinnissa oppilaat kertoivat pyrkineensa
tavoitteeseen ottamalla vain sen verran ruokaa kuin he jaksavat syddd sekd vahentdmailld jatetta.
Oppilaat mainitsivat toimineensa “hyvilld mielelld”. Asteikolla erinomainen, hyvé, korjattavaa ja
huono vastasi 3 ryhmé4 onnistuneensa erinomaisesti, 6 ryhméa hyvin, ja 4 ryhméd korjattavaa.
Parantamisen varaa oli oppilaiden mielestd késipapereiden merkitsemisesséd ja lopputuloksessa —
jétettd olisi voinut vdhentdd enemméin. Luokkien tulokseen oltiin kuitenkin melko tyytyviisia.
Tyytyviisid oltiin onnistumiseen, merkintdjen muistamiseen, jatteen vihentdmiseen ja yrittdmiseen.
Kehitettdvaa oli oppilaiden mielestd kuitenkin vield kasipapereiden merkkaamisessa, torstain
jatteiden méérassd sekd kokonaistuloksessa. Ryhmét pohtivat lopuksi, millainen kokemus projekti

oli. Ryhmien vastauksina olivat 2 erinomaista, 7 hyvaa, 1 korjattava ja 1 huono.

7.3.3 Oppimisen arviointi

Oppilaita pyydettiin arvioimaan omaa oppimistaan koko projektin aikana. He mainitsivat
oppineensa mittaamista ja punnitsemista sekd jdtteen kuormittavan luontoa. Oppilaat yhdistivit
mittaukset matematiikkaan, silld he tarvitsivat grammoja ja kiloja, sekd vdhennys ja yhteenlaskua
huomioidessaan roskakorien painot. Oppilaista osa toivoi luokkien jatkavan vdhennyshaastetta,

mutta myds huomattava osa toivoi luokkien palaavan arkeen ennen haastetta.

7.3.4 Sisaltojen yhteys koulun ulkopuolelle

Oppilaista vain pieni osa oli keskustellut jitteistd my0s kotona ja kavereiden kanssa koulun
ulkopuolella (neljdssd ryhmissd yhdestitoista). Kotona projektista ja jétteistd oli keskusteltu
ruokapOydéssd ja vilipalalla. Kavereiden kanssa puolestaan jitteisti ja véhentdmisestd oli
keskusteltu ruokailussa ja ympdéristoopin tunneilla. Kuudessa ryhméssd kymmenestd jétettd oli

pyritty vihentdmaén tai sen madrdén oli kiinnitetty huomiota my0s kotona ja vapaa-ajalla.
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7.3.5 Kenttapaivakirjan huomioita

Oppilaiden kanssa kidytiin aluksi konkreettisia esimerkkejd paperinkulutuksesta ja biojétteen
painoista. Oppilaat vaikuttivat yllattyneiltd mairistd. Keskustelua herdtti myos kasipapereiden
pienimmat mairit, jotka olivat véhemmaén kuin luokissa oli oppilaita. Kuitenkin oppilaat kdyvit
pdivittdin syOméssd ja sitd ennen pesevit kétensd. Oppilaat tiesivdt suuren osan johtuvan

merkkaamisen unohduksista. My0s toisenlainen ratkaisu 16ytyi.

Opettaja ihmetteli, eiviitko kaikki oppilaat pese kisiddn ennen ruokailua. Erds
oppilaista kuitenkin vastasi, ettei kdytd silti kdsipaperia. Opettajan kysyessd hdnen
ratkaisuaan, kertoi oppilas ravistelevansa kddet lavuaarin pddlld kuivaksi tai
kuivaavansa ne vaatteisiin. Osa oppilaista oli myos kokeillut  tditd
ravistamistekniikkaa keskustelujen ohessa ja huomanneet kdsien kuivuvan
nopeasti. (Kenttdpdivikirjaote koostetunnilta)
He toivat kuitenkin esiin my0s biojitteeseen vaikuttavia tekijoiti. Biojatteessi ei ollut usein “paljon
yhtdin ruokaa” vaan se koostui ainoastaan serveteistd. Osa mainitsi kuitenkin, ettei edes ottanut aina
servettid, jotta ne eivit toisi lisdd painoa.
Oppilaat toivat ilmi tunnin lopussa yhteisessd keskustelussa myds ajatuksia, joita

vastauslomakkeisiin ei oltu kirjattu. Oppilaat ymmarsivit, ettei tuloksissa ollut kovin isoja eroja

keskenddn, eiki tuloksissa ole vilttimattd isoa eroa luokkien tavalliseen arkeen. Oppilaiden mukaan

“olihan tdd ihan kiva ja havainnollistava projekti, mutta aika hyvin meni kylld jo
ennenkin tdtda”’.
Osa oppilaista oli huolissaan silti siitd, ettei vdhennys ollut onnistunut tarpeeksi. Projektin
jatkamisen puolesta esitettiin, ettd vihentdmisti tulisi jatkaa ’luonnon, ilmastonmuutoksen ja koko
maailman vuoksi”. Osan mielestd kuitenkin paluu normaaliin arkeen olisi parempi vaihtoehto, silld
“projekti atheutti ehkd painetta tai stressid osalle oppilaista siité, ettei uskaltanut jittdd ruokaa tai
roskia.” Oppilaat olivat huomanneet myds toisissaan painetta siitd, ettei omalta osaltaan lisdisi

maaraa.

7.4 Neljas aineisto-osa

Haastattelin kahden luokan opettajia loppukeskustelussa. Keskustelutilaisuudessa ideoita ja
ajatuksia vaihdetiin projektin osalta, ja lisdksi olin kerdnnyt tutkimuksen muista aineisto-osista esiin
nousseita kysymyksid. Keskustelimme projektin suorittamisesta ja onnistumisesta, oppilaiden

oppimisesta, oppisiséltojen yhdistdmisestd opetukseen, opettajilta vaadittavasta tyomaardstd sekd
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koulun kulttuurista ja ilmasto-oppiaineesta. Keskustelu dénitettiin ja litteroin sen tekstimuotoon.
Tamén jilkeen litteroidusta tekstistd koodattiin kohdat, jotka liittyivét projektiin tai vastasivat

tutkimuskysymyksiin. Haastattelussa esiinnousseet aihealueet on kisitelty seuraavissa alaluvuissa.

7.4.1 Projekti

Tutkimusprojektista jdi opettajille kokonaisuudessaan hyva kuva. Heiddn mielestddn oppilaat
vaikuttivat innostuneilta ja suorittivat mittauksia iloisesti. Vaikka oppilaat kokivat viivistykset
vilitunneissa vélilld harmillisiksi, eivédt opettajat uskoneet projektin olleen oppilaille raskas.
Mittauksia kuitenkin tekivét vapaaehtoisesti ilmoittautuneet oppilaat.

Opettajat olivat integroineet tutkimuksen osaksi kevddn opetuksen mind thmisend -jaksoa,
jossa kdsiteltiin omien valintojen vaikutuksia ja ympéristdasioita yhteiskuntaoppia integroiden.
Opettajat arvelivat, ettd merkittdvin oppiminen tapahtui ajatustasolla, jitteen syntymisen
tiedostamisessa. Konkretiaa projektissa toivat sekd mittaaminen ettd kaatopaikkavierailu. Naistd

muodostui uusi ndkokulma, josta ympéristdaihetta ja vaikuttamista tarkasteltiin.

2

ut sillain ajatuksellisesti... mun mielestd ne ajatukset varmaan niinkun jdi
itamddn.” (02)

”No varmaan mun mielestd niinkun se jdtteen synnyn tiedostaminen, ettd kyllihdn
se niinkun konkretisoi siind kun vaikka kdytdtkin sen yhden kisipaperin siihen
kuivaamiseen ja se on ihan ok kdyttddkin sithen. Mut jotenkin kun se konkretisoituu
niind lukuina- et okei meilld joka pdivd kuluu ndin paljon.” (O1)

Liséksi toiminnallisuus ja projektin haasteenasettelu motivoivat oppilaita ja osa pyrki vihentdmééan

késipaperia jopa vilttamalld sen kiyttod kokonaan.

“niinkun ne jotkut ei sitten ottanu sitd paperia ollenkaan... niin et kyl se motivoi..
niin kylld, et vaikka sillain ei alkais toimimaan, mut jotenkin et onhan se hyvdi
kyseenalaistaa ne meijdn toimintatavat, ettd onks tdd edes jdrkevd toimintatapa vai
toimitaanko me ndin vaan sen takia ettd ndin on aina toimittu...” (O1)

Opettajat toivat esiin, ettd projektia olisi mielenkiintoista jatkaa. Heitd kiinnostaisi koko koulun
ndkokulma ja konkretisointi, mistd koko koulun tasolla yhteinen jite koostuu. Myos yhteisesti
muodostuneen jétteen kohdalla jitelaadun tutkiminen on merkittavai, silld jatteen mééré ei onnistu
kertomaan vield paljoa. Vaikka jétettd syntyisi paljon, ei sitd vilttdmattd edes voitaisi hyodyntia

endd. Toisaalta, mikili jitettd syntyy vain vdhédnkin, saattaa siind olla vield paljon uusiokdyttoon
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kelpaavaa materiaalia. Opettajat olivat esimerkiksi varmoja, etti paperi- ja kartonkijétteeseen paityy

yhé vain yhdelti puolelta kéytettyi tulostuspaperia.

7.4.2 Taakan tunteen kytkeytyminen arvoihin

Keskustelimme liséksi opettajien kanssa heille koituneesta taakasta. Toinen opettajista kertoi
kirjanneensa késipaperimddria ylos paivén paatteeksi silloin, kun se oli oppilailta unohtunut. Lisdksi
projekti vaati muistuttelua alussa, mutta sitd teki opettajien lisdksi myds mittaavat oppilaat.
Opettajien mukaan projekti ei vaatinut paljoa voimavaroja, vaan hoitui muun kouluarjen sivussa. Jo
kolmen viikon aikana toiminta alkoi rutinoitua, ja mikéli projektia olisi jatkettu, olisi tavasta tullut
jo rutiinia oppilaille. Kun késipapereiden mittaustaulukot olivat ndkyvilld, muistutti se myos
opettajaa projektista.

Opettajat toivat ilmi, ettd ympéristd on heidin luokissaan kestoaihe, joka nikyy kaikessa
opetuksessa. My0s koulun tasolla ympériston huomioiminen nékyy toimintatavoissa, mutta heiddn
luokkiensa toiminnassa laajemmin. Koululla on yhteisid linjanvetoja, mutta opettajien mukaan
tyontekijoiden vaihtuvuus lisdd muutosta ja aiheuttaa, ettei yhteisid toimintatapoja ole vield
muodostunut.

Taakan tunteeseen ja tuntemiseen vaikuttaa luultavasti myos opettajien henkilokohtaiset arvot.
Molemmat opettajista pitivit ympéristoon liittyvid arvoja tdrkeind, jolloin projektiin luultavasti

oltiin my0s suopeammin kdyttdmassi “opettajan omaa aikaa” vélitunneilla tai koulupdivin lopussa.

7.4.3 Koko koulun sitoutuminen ja muutosten jaykkyys

Opettajat toivat ilmi, ettd kestdvén tulevaisuuden huomioimisen tulisi kuulua jo kiinteésti koulujen
arkeen. Opettajat painottivat kuitenkin, ettd vaikka ilmastonmuutos ja kestdvd kehitys ovat
kantavana teemana opetussuunnitelman perusteissa, ei se takaa kdytdnnon toimintaa. Velvoitteena

ndin tulisi kuitenkin jo olla.

"Velvoite! Siis sun on pakko tehdd ndin [opettaa ilmastonmuutoksesta ja
kestdvyydestd]. Siis vaikka itse ajattelisit ettd ilmastonmuutos on puppua ni sd et
voi olla opettamatta siitd.” (O1)

Mikali kuitenkin muutosta haluaisi tuoda pelkdn opetuksen sijaan myds kidytannon toimintaan, vaatii
se opettajien mukaan sitoutumista niin opettajilta kuin koko koululta. Opettajien mukaan projektiin

motivoimisen olisi hyvd ldhted liikkeelle rehtorista, minkd jdlkeen myos yksittdisten opettajien
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motivointi on tdrkedd. Lisdksi opettajat pohtivat koulukohtaisten valintojen ja arkkitehtuurin
vaikutusta jatemddrddn ja siitd huolehtimisen sujuvuuteen. Koululla oli esimerkiksi pohdittu
kdsipyyherullien hankintaa kdsipapereiden tilalle wc-tiloihin.

Opettajat pohtivat myd0s, ettd kdsipyyhelakanoiden tai pyyhkeiden kéyttd voitaisiin yhdistda
arjen taidot -laaja-alaiseen kokonaisuuteen. Oppilaat voisivat harjoitella niiden avulla pyykin pesua,
kuivausta ja silittdmistd. Tallaiset muutokset ovat kuitenkin suuria ja niitd joudutaan tekemédn
pitkddn. Opettajat toivatkin ilmi, ettd kouluissa muutoksen tekeminen ei ole helppoa. Jaykkyytta
muutokseen aiheuttaa niin vastarinta kuin rahoituksen hankintakin. Huusko (1999) huomioi
tyoyhteison pikkuporukoitumisen, joka voi my0s osaltaan hidastaa muutosta. Pikkuporukoiden
kesken tulisi pystyd keskustelemaan niiden erilaisista pedagogisista painotuksista ja pyrkid eri
nikokulmien huomioimiseen. Vanhoista toimintatavoista uusiin siirtyminen ei ole yksinkertaista tai
nopeaa ja suuret muutokset voivat vaatia useiden vuosien tyota.

Opettajien mukaan muutoksien vastustusta luo usein ajatus lisdtaakasta. Opettajille kuuluu
arjessa jo useita opetuksen ulkopuolisia tehtdavid, mink& vuoksi lisityohon suhtaudutaan varauksella.
Yhtend ratkaisuna voisi olla myds uuden oppiaineen sijasta tyontekiji, joka ei toimisi ainoastaan
opetustehtivissd. Hénen vastuullaan voisi olla esimerkiksi ilmastoon ja kestdvyyteen liittyvd
oppimateriaali, kokonaisuuksien suunnittelu yhdessd opettajien kanssa ja jopa ihanteellisesti

kompostin tai koulupuutarhan hoitaminen.
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8 MALLIT

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd, mitkd toimenpiteet voisivat toimia koulun ensimmaéisind
askelina kohti jétteettomyyttd. Tutkimusvaiheiden aikana pyrin luomaan mallin seikoista, jotka tulee
huomioida ja auttavat pyrkiessd kohti jitteettdomyyden tavoitetta. Ensimméinen malli on luotu
kirjallisuuden perusteella ennen mittausprojektin aloittamista tutkimusluokissa. Malli ei tarjoa
konkreettisia toimintachdotuksia, vaan tarkastelee tekijoitd, jotka tulisi ottaa huomioon
toimintatapojen muutoksessa. Toinen malli on luotu koulussa suoritetun mittausprojektin jilkeen

ensimmaistd mallia muokaten.

8.1 Ensimmainen malli

Tutustuin laajasti aihetta koskevaan tutkimuskirjallisuuteen, jonka perusteella loin mallin jitteen
vihennykseen tarvittavista ensiaskeleista ennen ensimmadistd keskustelutuntia ja mittausprojektin
varsinaista aloitusta luokissa. Ensimmaiinen malli auttoi mittausprojektin aloitusvaiheessa, vaikkei se
tarjoa suoraan konkreettisia tyokaluja jitteen vahentdmiseksi. Toisaalta konkreettisten askelmien

puuttuminen mahdollistaa avoimen ilmapiirin ongelmaléhtdiselle projektille.

KUVIO 10. Ensimmaéinen malli.
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Oppilaiden osallisuus tulee huomioida niin projektin suunnittelussa kuin toteutuksessa. Oppilaiden
tulisi saada vaikuttaa sithen, mitd ja miten mitataan sekd mité jitteestd 1dhdetddn vahentiméén. Kun
oppilaat saavat itse pohtia, missé heiddn mielestdén on parantamisen varaa, nousee myos motivaatio
tavoitella muutosta toimintaan. Motivaation ylldpidossa onkin tirkeéd, ettd oppilaat muodostavat
itse ongelman, jota lihdetdan ratkaisemaan luokan, opettajan ja tutkijan yhteistyossa.

Zero Waste -késitteen kédytossd tulee olla tarkkana, ettei se aiheuta litkaa suorituspaineita
lapsille (mm. Schumpert & Dietz 2012.) ”Téayteen nollaan” padédseminen on mahdotonta, ja siten koko
projektin tavoite on vdhentdmisessd, ei todellisessa jétteettomyydessd. Késite voitaisiin vaihtaa
lievempéén ilmaisuun, mutta valitsin kdyttoon kuitenkin Zero Waste -késitteen. Pyrin lieventiméén
késitettd esittelemélld aiheen oppilaille haasteena, jossa vdhennetiin jitettd mahdollisimman paljon,
aina yhé ldhemmais nollaa.

Kouluarjen hektisyys tulisi huomioida jo projektia suunniteltaessa ja oppilaiden ratkaisuideoita
karsiessa. Toteutus tapahtuu osana koulun tavallista arkea, joten koulun ja luokan toimintatavat on
huomioitava. Vihentdmisen tulisi olla luontevaa seki helposti osana luokan ja koulun arkea. Liian
suuria muutoksia ei kannata yrittdd kerralla. Jo jétteen vdhentdminen muuttaa luokassa osaa
toimintatavoista, minkd vuoksi muiden toimintatapojen tulisi jdadd tutuiksi ja turvallisiksi
kaytannoiksi, silld luokan kdytdnnoét ja rutiinit luovat oppilaille turvallisuutta. Mitd pienempid lapset
ovat, sitd vihemmén he osaavat ennakoida tulevaa. Sddnndllisen pdiviarytmin avulla voidaan
kuitenkin luoda jo pienillekin lapsille hallittavuuden, ennakoitavuuden ja turvallisuuden tunteita
(Siren-Tiusanen 2001, 22).

Jitteiden véhentdmiselld voidaan saavuttaa kouluille rahallista sddstod, mutta oppilaiden
ndkokulmasta oppimisella on suurin merkitys projektissa. Projekti tulisi kytked luokan arjen liséksi
my0s oppisiséltdihin. Jatteiden védhentdminen voidaan kytked esimerkiksi osaksi kestdvin
tulevaisuuden hahmottamista, arvopohdintaa, toimintatapojen arvioimista ja kehittimistd sekd
yhteiskunnassa kansalaisena toimimista.

Jatteiden vahentdminen vaatii koululta kuitenkin my0s konkreettisia tekoja suunnitelmien ja
keskustelun liséksi. Kirjallisuuden perusteella koulujen kannattaa aloittaa muutos vdhentdmisesti,
uudelleenkdyttdmisestd ja kierrdttdmisestd. Jatteen vdhentiminen on selked méddrddn perustuva
tavoite, minka lisdksi uudelleenkdyttoon ja kierrdttdmiseen tulisi kiinnittdd yhd enemmaén huomiota.
Koulumaailmassa kierrdttiminen voi tapahtua niin koulussa olevien tavaroiden kierrdttdmisend, kuin
myos kierrdtysmateriaalin hyodyntamisena.

Kierrdtysmateriaalia voidaan hyodyntdd esimerkiksi sisustuksessa, askartelussa ja késitdissé.

Esimerkiksi Péadkaupunkiseudun Kierrdtyskeskus oy kerdd yrityksiltd ja yksityisiltd askarteluun
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kelpaavia materiaaleja ja tavaroita, joista osa lahjoitetaan ilmaistukun kautta kouluille ja
paivakodeille (Padkaupunkiseudun Kierrdtyskeskus oy 2019). Pirkanmaan kierrétys ja tyotoiminta ry
puolestaan kerdd ja lahjoittaa tekstiilinkierrdtyspajasta materiaaleja mm. Tampereen kaupungin
kouluille ja piivdkodeille. Nextiili-pajassa kerdtddn tekstiilejd, joista kiyttokelpoiset ohjataan
myyntiin, lahjoitukseen tai kierrdtykseen ja rikkindisistd otetaan talteen kayttokelpoinen materiaali.
Kéyttdimédton  materiaali  hyddynnetddn  uusiomateriaalina ja  kdyttokelvoton  paityy
energiantuotantoon. (Pirkanmaan kierrdtys ja ty6toiminta ry 2019) Kirjallisuudessa painotetaan
lisdksi uudelleenkdyton ja kierrdtysmahdollisuuksien huomioimista my6s muissa koulun

hankinnoissa, kuten kiintedssa kalustossa.

8.2 Toinen malli

Toisessa mallissa tdydensin ensimmadistd mallia tutkimuksen esiintuomien seikkojen perusteella.
Tutustuin my6s ympéristokasvatuksen malleihin ja niihin liittyvdin kirjallisuuteen, joita hyddynsin

toisen mallin rakentamisessa.

OPPILAIDEN
OSALLISUUS

ARVOT, TOIVEET, INTEGROIMINEN

TUNTEET OPPISISALTOIHIN

KOHTI
JATTEETTOMYYTTA

VAHENTAMINEN,
KIERRATTAMINEN,
UUDELLEEN
KAYTTAMINEN

INFORMAALI
OPPIMINEN JA
YHTEISO

MOTIVAATIO

KUVIO 11. Toinen malli.

Kontekstisidonnaisuus tulee huomioida koulun l&ht6tasona, joka on yksi koulun arkeen liittyvista
tekijoistd. Tutkimukseen osallistuva koulu oli tehnyt valintoja ympariston huomioimiseksi jo ennen

tutkimusta erilaisten projektien ja kampanjoiden kautta. Koulun ldhestymistapa tutkimusprojektiin
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oli luokkakohtainen kokeilu, jossa kaksi luokkaa ldhti kokeilemaan vihentdmistd jokapéivdisessi
koulutyOssddn. Tastd saatuja tuloksia voitaisiin laajentaa esimerkiksi muihin luokkiin, ruokalaan,
opettajanhuoneeseen seka hallintoon, yhd ylemmille tasoille ja laajemmin koko kouluun.

Tutkimusprojektissa oppilaiden osallisuus nékyi projektin suunnittelemisessa, toteutuksessa ja
onnistumisen arvioinnissa. Oppilaat saivat itse ideoida, miten he véhentdvét jatettd sekd seuraavat
vihenemistid ja jatemiddrdd. Oppilaita osallistettiin toteutuksen aikana mittauksien teossa, silld
vapaachtoiset vastuuoppilaat mittasivat pdivittdiset jatemddrdt ja raportoivat tulokset. Projekti
toteutettiin osana kouluarkea, minké vuoksi tutkimukseen vaikutti myos kouluarkeen kuuluvat seikat,
kuten retket ja lukujdrjestys.

Oppilaiden motivaatioon pyrittiin vaikuttamaan osallistamisella, aiheen esittelylld seki
viikoittaisten tuloksien analysoinnilla ja pohdinnalla. Opettajat esittelivit oppilaille tutkimusviikon
alussa koosteen edellisen viikon tuloksista. Mitd pidemmaélle tutkimus eteni, sitd enemman oppilaat
saivat vertailuarvoja. Aiheen esittelyssa pyrittiin luomaan innostava ilmapiiri. Vaikka védhentdmisen
merkitystd pohdittiin, pyrittiin se tekeméén ilman syyllistdmistd. Myos aiheesta nousevista ajatuksista
ja tuntemuksista keskusteltiin, jotta aiheen ahdistavaa luonnetta voitaisiin purkaa.

Oppisisdltoihin integroiminen tapahtui opettajien johdolla. Projekti sijoitettiin kevaille
opettajien pyynndsti, jotta se voitaisiin sisdllyttdd osaksi isompaa oppikokonaisuutta, yhteiskunnassa
toimimista. Ajankohta oli hyvd myos kirjallisuuden perusteella, silld Schumpertin ja Dietzin (2012)
mukaan tilloin uuden lukuvuoden rutiinit ovat jo muodostuneet ja vakiintuneet. Koulun oppilaat
keskittyivit jétteiden vdhentdmiseen, mutta kierrdtykseen oli kiinnitetty huomiota jo vihred lippu -
hankkeen kautta.

Projekti ei johtanut suuriin muutoksiin ensimmaéisessd mallissa. Mittausprojekti toi esiin
konkreettisia esimerkkejd, miten jitteen vdhentdmistd voitaisiin ldhestyd. Lisdksi projekti néytti
kaytannossd, mihin ensimmaéisen mallin ulkopuolisiin asioihin on kiinnitettdva huomioita. Oppilaiden
motivaation ja luokan arjen liséksi tulee kiinnittdd huomioita stressiin ja paineeseen. Liséksi arvoista
sekd toiveista, peloista ja muista oppilaissa herdédvistd tunteista keskustelu on tirkedd, silld aihe
heréttdd oppilaissa myos huolta. Tunteilla, merkityksilld ja arvoilla voidaan ndhda yhteys toimintaan.
Ahon mukaan toiminta saattaa olla yhteydessd sithen, mitd ymmarretdin, ajatellaan ja arvostetaan
sekd millaista vastuuta tunnetaan. Lisdksi toiminta vaikuttaa sithen, mitd luonto merkitsee
elamyksellisesti, kokemuksellisesti ja emotionaalisesti. (Aho 1993, 266-267.)

Toinen huomioitava ndkokulma on projektin irrallisuus. Vaikka projekti onnistutaan
kytkemidin osaksi koulun arkea ja oppisiséltdjd, jad se helposti suuressa mittakaavassa irralliseksi.
Projektissa yhteistydtahoina toimivat Ekokumppanit oy ja Pirkanmaan jitehuolto, joiden avulla

oppilaat ndkivit, miten jdtteenpolttolaitos kdytdnndssd toimii. Koulun ulkopuolisten tahojen kanssa
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tehtdvén yhteistyon lisdksi on tarkedd kiinnittdd huomiota, miten projektissa ja sen aiheissa voidaan
hyodyntdd informaalia, eli arkieldimissd tapahtuvaa, oppimista. Projektin suunnittelussa on
pohdittava, miten myos koulun ulkopuolisessa arjessa tapahtuvaa oppimista ja toimimista voidaan
kisitelld ja hyodyntdd koulussa. Lisdksi on havainnollistettava projektin ja aiheen kytkoksid
yhteiso0n ja yhteiskuntaan. Oppilaiden kodeissa ei tapahtunut projektin aikana selkeitd muutoksia,

mutta asiasta oli keskusteltu.
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9 POHDINTA

Téssd luvussa pohdin tutkimukseni tuloksia, luotettavuutta, eettisyyttd ja merkitystd. Tulosten
pohdinnassa tiivistin tutkimuksen tulokset ja pohdin tuloksiin vaikuttavia tekijoitd. Lisdksi pohdin
lasten kanssa tyoskentelyyn liittyvid huomioita. Tarkastelen myos kehittimédni mallia seké todellisia
ensiaskeleita kohti Zero Waste -ideologian toteuttamista. Pohdin sen jéilkeen tutkimukseni
luotettavuutta aineiston ja toteutuksen, reliabiliteetin, validiteetin ja tutkimusmenetelmin kannalta.
Tarkastelen lapsiin kohdistuvan tutkimuksen, tutkimusmenetelmain ja aineiston késittelyn eettisyytta.
Lopuksi pohdin tutkimukseni merkitystdi ja johtopddtoksid sekd teen ehdotukseni

jatkotutkimusaiheiksi.

9.1 Tulosten pohdinta

Ekokumppanit oy oli saanut koulun mukaan projektiinsa jo ennen tutkimukseni aloittamista. Koululla
oli tiedetty olevan vihred lippu -sertifikaatti. Yhteistyokoulu oli siis jo valmiiksi tiedossa ottaessani
yhteyttd osakeyhtioon ja tarkentaessamme tyoni aihetta. Tdmé viesti koulun halukkuudesta ja
motivaatioista osallistua jatteenvdhennysprojektiin. Siten aitheen voidaan nidhdd nousseen myds
koulun omasta halusta ja mahdollisesta tarpeesta. En etsinyt toista koulua verrattavaksi tapaukseksi,

jotta koulun tarve ja halu osallistua ei tulisi kouluyhteisén ulkopuolelta, tutkijalta.

9.1.1 Ennakkotietamys ja odotukset

Oppilaat mainitsivat biojdtteen yhdeksi isoimmaksi jitettd aiheuttavaksi tekijidksi, mihin vaikutti
luultavasti juuri padttynyt biojatekampanja. Tdma koko koulun kampanja oli keskittynyt biojitteen
médriin alkuvuodesta, juuri ennen mittausprojektin alkua. Kampanjassa oli mitattu biojétteen méaraé
punnitsemalla sekd oppilaat olivat tarkkailleet biojétteeseen paédtyvad ruokaa silmaméadriisesti.
Oppilaat osasivat yhdistdd jatteisiin useita eri kisitteitd ja laajempia yhteyksid, kuten
ilmastonmuutoksen, maapallon ja luonnon hyvinvoinnin. Oppilaat tiedostivat, ettd roskilla ja niiden
kasittelylld on laajempia vaikutuksia ymparistoon. Zero Waste -kisite oli heille myds ennestédan tuttu.

Vaikka luokkien oppilaat toivat arvopohdinnoissaan esiin jéatteiden merkityksen ja vdhentdmisen
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tarpeen, ei ndihin kohdistuvia arvoja verrattu tai arvotettu muiden arvojen kanssa. Siten arvojen
tarkeyttd oppilaiden arvomaailmassa ei voida arvioida. Molemmat luokkien opettajat olivat
kiinnostuneita ympdaristoaiheista ja toivat niitd aktiivisesti omassa opetuksessaan esiin. Koululla on

lisdksi vihred lippu, miké on lisdnnyt tietoisuutta koko kouluyhteisossa.

9.1.2 Mittauksien tuloksiin vaikuttavia tekijoita

Oppilaiden keskustelutuntien tiivistelmiin vaikuttivat kysymysten méadrd ja aika. Projektin
aloitustunnilla kaikki oppilaat eivit ehtineet keskustella kaikista keskustelukysymyksistd, ja osa
kysymyksistd koettiin haastavina. Projektin koontitunnilla kysymyksid oli vihemmaén ja kaikki
ryhmit ehtivdt keskustelemaan kysymyksistd ennen yhteistd keskustelua. Oppilaiden vastauksissa oli
nihtdvissd kuitenkin huolimattomuutta, kun keskusteluryhmin vastaus ei vastannut lainkaan
kysymykseen. Lisdksi ryhmien kirjurit eivét vélttdmatta ohjeistuksesta huolimatta kirjanneet kaikkien
ryhmén jdsenten vastauksia, mikdli ne erosivat toisistaan. Talloin osa yksittdisten oppilaiden
vastuksista on saattanut jidda kuulematta. Oppilailla oli kuitenkin mahdollisuus kommentoida omia
ajatuksiaan vield yhteisessd keskustelussa. Tasainen puheajan jakautuminen pyrittiin takaamaan
ryhmékeskustelussa pienilld ryhmaékoilla.

Toisen aineisto-osan mittauksissa biojdtteen médrién vaikuttavista tekijoistd ei omien ennakko-
oletusteni vastaisesti eniten vaikuttanut se, onko ruoka oppilaiden mielestd herkullista. Sen sijaan
merkittdvimmaksi tekijdksi osoittautui, tarjottiinko kouluruualla oppilaille hedelmiid. Hedelmien
aitheuttamat kuoret vaikuttivat muuten erittdin vdhiisen lautasjdtteen synnyttiméddn biojétteen
madrdidn merkittavisti. Gutherie & Buzby (2002), Silvennoinen ym. (2015), Wilkie ym. (2015) seka
Bergman ym. (2004) ovat yhtd mieltd siitd, ettd tutkimuksiin osallistuneissa maissa suurin osa myds
lautasjatteestd koostuu kasviksista ja hedelmistd. Heidén tutkimuksissaan hedelmien ja kasvisten
osuutta perustellaan myos lasten nirsoudella, mutta vaikutus biojitteeseen johtui tutkimusluokissa
padosin syomékelvottomasta jitteesta.

En osannut odottaa etukiteen hedelmien sisdltyvin kouluruokaan. Biojédtteen mééran lisdksi
myos laatu olisi siten pitdnyt huomioida alusta ldhtien. Biojitettd késittelevisséd tutkimuksissa biojéte
on usein kategorisoitu, varsinkin sydmikelvolliseen ja sydmékelvottomaan jétteeseen. Tutkimuksen
alussa ajattelin oppilaiden itse valitseman, ja heille biojdtekampanjasta jo aiemmin tutun,
mittaustavan toimivan myds tdssd tutkimuksessa. Tiedostin servettien tuovan lisépainoa
biojétteeseen, mutta niiden aiheuttaman lisdpainon méédrd pysyy oletettavasti melko vakiona

paivittdin. Servetit muodostivatkin ison osan biojatteesta.
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Luokkien verrattain pieni lautasjiteméédra johtui luultavasti siitd, ettd opettajat olivat
opetuksessaan ja kasvatuksessaan kiinnittdneet huomioita lautasjétteeseen jo ensimmaiseltd luokalta
lahtien. Oppilaat olivat tottuneet siihen, ettei lautasjitettd jétetd, vaikka valilld oppilailla saattoi
tapahtua virhearvioita néldn tunteen arvioinnissa. Circwasten raportissa ruokahdvikin méaéaraan
vaikuttaviksi tekijoiksi onkin nostettu nilidn arviointi, ruokailutilanne ja biojdteastian sijainti.
Meluisa, kiireinen ja levoton ruokailutilanne lisdé biojatteen madrad, kun taas biojiteastian sijainti
esilld pienentdd sitd. (CIRCWASTE 2018.) Myos oppilaiden vaikutusmahdollisuus ruokalistan
suunnittelussa on tuottanut hyvid tuloksia biojatemaéériin.

Kaésipapereiden méérissd huomiota heréttivét poikkeavat arvot. Oppilaat kdyttivit keskimaérin
vain yhden kisipaperin pdivéssd. Tuloksien vertailua varten ei 10ytynyt sopivia tutkimuksia, joten
ainoat vertailukohteet olivat luokkien mittaamat tulokset eri viikoilta. Oppilaiden toiminnan avulla
kdsipaperien kulutusta voitaisiin pienentdd kiinnittdméalli huomioita luokkien toimintatapoihin.
Esimerkiksi siivoamisessa tulisi kdyttaa siivousliinoja, ja oppilaita tulisi kannustaa niiden kayttoon
paperin sijaan. Tutkimusluokissakin oli mahdollisuus kéyttdd siivousliinoja, mutta siivous tapahtui
silti myds késipapereiden avulla. Tahén saattoivat vaikuttaa esimerkiksi siivoamistilanteen kiire ja
sotkun maaré.

Kaésipaperin kulutuksen pienentdmiseen vaikuttavat kuitenkin oppilaiden kiyttdytymisen ja
yhteisten toimintatapojen lisdksi koulun ratkaisut. Koko koulun tasolla ratkaisuina voisivat olla
lakanakésipyyhkeet, késipyyherullat tai henkilokohtaiset kdsipyyhkeet. Lakanakisipyyhkeissd ja
késipyyhkeissd haasteeksi voi kuitenkin osoittautua pesun tarve. Opettajat mainitsivatkin, ettd
koulussa késipyyherullien kiyttoonotossa epdilyttdd vastuu kdytettyjen rullien vaihtamisesta.

Kolmen viikon mittauksista ei ole ndhtdvissd selkedd trendid ja erityistapaukset poikkeavat
suuresti muista arvoista. Jakso oli liian lyhyt, jotta jitteen vihenemistavoitteen toteutumista voitaisiin
ndhdd selkedsti. Jakso kuitenkin kuvaa luokkien nykytilannetta ja jétteen miédrddn vaikuttavia
tekijoitid. Kaikissa oppilaiden tekemissd mittauksissa vaikuttavina ja tuloksia selittdvind tekijoind
olivat luokkien arki ja unohdukset. Lukujirjestyksen kuvaamataidon tunnin sijainti ja valinnaisen
aineen tutkimustunti vaikuttivat suuresti késipaperin mairdén. Oppilaat tiedostivat myds omissa
vastauksissaan, ettd vihentdmishaaste unohtui kuvaamataidon tunneilla. Tadmé saattoi johtua seké
tyoskentelyssd aiheutuvasta sotkusta sekéd taito- ja taideaineen innostavasta ja toiminnallisesta
luonteesta. Ty6hon uppoutuessa myds sotkua syntyy enemman ja sitvoamisessa ei muisteta kiinnittdi
huomiota jitteen mééraén.

Vaikuttavina tekijoiné olivat siis koulun arki ja oppilaiden osallistaminen. Halusin osallistaa
oppilaita mahdollisimman paljon, jotta oppiminen tehostuisi ja motivaatio sdilyisi mahdollisimman

korkealla. Ndin kokonaistavoitteen kannalta jarkevéksi antaa oppilaiden tehdd mittaukset itse, jotta
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oppilaat péddsevit konkreettisesti kasitteleméddn jétteitd ja oppimaan mittausten avulla.
Tyoskentelytavan valinnassa tiedostin, ettd mittaustuloksissa voi ilmetd puutteita. Kokonaiskuvassa
mittauksia unohtui merkitd muutamilta péiviltd kokonaan ja sen lisdksi yksittdisid késipaperin
merkintdja unohtui. Aineistoa kerittiin kolmelta viikolta, joten se oli suppea jo ennen unohtuneita
merkintoja.

Vaikka mittausjakso on lyhyt muutoksen suunnan tarkasteluun, auttavat arvot konkretisoimaan
luokissa syntyvdn jitteen mddrdd ja sithen vaikuttavia tekijoitd. Samankaltaiset biojite- ja
lautasjétemittaukset ovat kouluissa usein sijoittuneet vain yhden viikon ajalle. Alku- ja lopputilanteen
vililld ei ole ndhtdvissd selvdd lineaarista vdhenemistd, mutta lopputilanteessa (viimeinen
mittausviikko) méérdt olivat pienentyneet verrattuna edelliseen mittausviikkoon. Alku- ja
lopputilanteen vililld olevat muutokset nékyivétkin merkittdvimmin oppilaiden ja opettajien

ajatuksissa ja asenteissa, mutta eivét vield konkreettisessa toiminnassa.

9.1.3 Lasten kanssa tyoskentely

Lasten kanssa tyoskentelyyn liittyy tutkimuksen teossa eettisid huomioita, joita késittelen eettisyyden
tarkastelussa (Kappale 9.3). Lisdksi tyoskentely vaikutti tutkimuksen tekoon esimerkiksi oppilaiden
muistuttamisena. Lapset eivdt kykene vilttdmattd muistamaan tutkimusta arkipdiviisessd
toiminnassaan, minkd vuoksi opettajat pyrkivit muistuttamaan oppilaita tutkimuksesta. Lisdksi tein
viikoittain koosteet mittaustuloksista, jotta opettaja ja oppilaat pystyivét tarkastelemaan maanantaisin
edellisen viikon tuloksia, mika osaltaan muistutti oppilaita mittausten jatkumisesta.

Lasten kanssa tydskennellessd kysymyslomakkeiden valmisteluun oli kiinnitettdva erityista
huomioita. Kysymyksien méérén lisdksi oli pyrittdvd muotoilemaan kysymykset ikdtasoon sopiviksi.
Pidin lomakkeiden kysymyksié tutkijana selkeind ja muokkasin kysymyksid ohjaajani, opettajan ja
seminaarista saamani palautteen perusteella. Silti joidenkin oppilasryhmien tapa ymmaértd4 ja vastata
kysymyksiin yllétti ja erosi omastani, sekd muiden aikuisten ajattelutavasta. Vaikutusta olisi voitu
vihentdd testaamalla kysymysten ymmaérrystd koekyselyn avulla. Tutkimukseen osallistuivat
kuitenkin kaikki saman ikdiset koulun oppilaat, joten koekysely olisi pitdnyt toteuttaa eri koulussa.
Kontekstisidonnaisuuden vuoksi en ndhnyt sitd kannattavaksi.

Vaikka késitteet ja menetelmat tuntuvat aikuisen ndkokulmasta selkeiltd, saattavat ne vaatia
selventdmisté lasten kanssa tydskennellessd. Esimerkiksi punnitseminen ei ollut kaikille oppilaille
helppoa tai tuttua. Aloitustunnilla osa oppilaista ei osannut yhdistdd punnitsemista vaakaan, vaan

kayttivdt mittausviline-ehdotuksena ilmaisua “jokin punnitsemiskone”. Aloitustunnilla nousseiden
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aiheiden tarpeesta vastuuoppilaat harjoittelivat punnitsemista seké tutustuivat vaa’an toimintaan ja

mittauspdiviakirjan tdyttoon ennen mittauksia.

9.1.4 Oppiminen, tyytyvaisyys ja stressi

Kolmannen aineisto-osan mukaan projektin miellyttavyyttd nostivat onnistumisen kokemukset ja se,
ettd oppilaat saivat itse vaikuttaa projektin tekoon. Osallistaminen oli my0s kirjallisuuden perusteella
motivaatiota lisddvé tekijd. Oppilaat mainitsivat, ettd parantamisen varaa olisi ollut kokonaistuloksen
lisdksi mittauksien kirjaamisen muistamisessa, joten oppilaat olivat my0s itse oppineet
unohduksistaan. Kuitenkin suuri osa oppilaista oli tyytyvédisid omaan toimintaansa ja he kertoivat
vihentdneensd jatettd “hyvdlld mielelld”. Olin tutkijana odottanut vastaukseksi kysymykseen
konkreettisia tekoja jatteen vahentdmiseksi (Vrt. Kappale 9.1.3), mutta hyvdn mielen esiintuominen
heijastelee kenties myds positiivista suhtautumista ja motivoitumista projektiin. My0Os opettajat
mainitsivat haastattelussa oppilaiden iloiset kasvot ja innostuneisuuden.

Oppilaita pyydettiin arvioimaan keskustelutunnilla omaa oppimistaan. Osa oppilaista vastasi,
ettei oppinut projektissa mitdén uutta. Kuitenkin punnitseminen ja mittaaminen seké niiden mukanaan
tuoma matematiikka seki jétteiden kuormitus luonnolle mainittiin opituissa asioissa. Oppilaat eivit
osanneet yhdistdd vastauksissaan muita oppitunteja ja niiden sisdltdjd osaksi projektia ja mittauksia.
Téhén saattoi vaikuttaa osaltaan myds se, ettd toimin tutkijana oppilaiden kanssa vain aloitus- ja
lopetuskeskustelujen tunneilla. Oppilaat saattoivat yhdistia jateprojektiksi vain tunnit, joissa olin itse
tutkijana paikalla. Tdhédn viitasi my0s useammassa vastauksessa esiintynyt jaottelu projektin alku-,
keski- ja lopetusvaiheista.

Opettajat puolestaan arvioivat, ettd tutkimusprojektin ja siihen liitetyn jakson aikana oppilaille
on selkiytynyt kuva jitteen syntymisestd sekd siithen liittyvéstd toiminnasta ja vastuusta.
Mittausprojektin avulla oppilaat ndkivat konkreettisesti, millaisia maarid kyseisid jatteitd syntyy.

Vain pieni osa luokkien oppilaista oli keskustellut jitteisti kotona. Kavereiden kanssa
projektista ja jitteistd oli keskusteltu 1dhinna koulussa luokkakavereiden kanssa, tai kertoessa muille
kavereille, millainen projekti luokissa oli kdynnissd. Kuitenkin moni ryhmisté nosti esiin, ettd jatetta
oli pyritty vihentiméin myods kotona, tai sen mééradn oli kiinnitetty huomiota. Kavereiden kanssa
projektista keskusteluun vaikutti luultavasti kdytdnnon toiminnan muuttuminen. Mittaamisvuorossa
olevien oppilaiden vilitunnille pdédsy saattoi myShéstyd mittauksien vuoksi, minka takia projekti tulee
ilmi vélitunneista keskustellessa. Lisdksi oppilaat olivat keskustelleet jétteistd usein ruokailussa, mika

johtui luultavasti biojitteen mdédrdn seurannasta. Tuloksissa on mielenkiintoista, etteivit oppilaat
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olleet juuri keskustelleet projektista kodeissa, vaikka vanhemmat olivat siitd tietoisia véhintdin
tutkimuslupien kautta.

Oppilaat toivat itse esiin koostetunnilla, ettei tuloksissa ollut kovin isoja eroja keskenéén, eikd
tuloksissa ole vélttdmatta isoa eroa luokkien tavalliseen arkeen. Oppilaat tiedostivat luokkien melko
hyvén tilanteen jo ennen projektia. Osa oppilaista toivoikin paluuta normaaliin kouluarkeen, silld
projekti aiheutti painetta ja stressid siitd, ettei jdtettd saisi syntyd. Oppilaat olivat huomanneet
toisissaan paineen tuntemista siitd, ettei omalta osaltaan lisdisi jitteen madrdd. Téhdn saattoi
vaikuttaa, ettd vastuuoppilaat joutuivat odottamaan, etté kaikki ovat syoneet. Hitaammin ruokaileville
oppilaille saattoi nousta tunne, ettd heidén lautasjétettdén seurataan yksilollisesti. Tutkimuksessa ei
tullut ilmi kommentoivatko oppilaat toistensa lautasjitteen madrda tai késipaperien kayttod, mika
voisi osaltaan lisdtd paineentuntua. Oppilaista osa oli myds huolissaan siité, ettei vihennys ollut
onnistunut tarpeeksi. Projektin jatkamisen puolesta esitettiin, ettd vihentdmistd tulisi jatkaa /uonnon,
ilmastonmuutoksen ja koko maailman vuoksi.

Tutkijana olin etukidteen pyrkinyt vdhentimddn projektin aiheuttamaa stressid ja painetta
lieventdmilld Zero Waste -késitettd haasteeksi, silld kirjallisuudessa pohdittiin, luoko késite
enemmén motivaatiota vai paineentuntua. Toin ilmi oppilaille jo aloitustunnilla, miten tavoite on
vihentdmisessd ja siirtymisessd kohti  jétteettomyyttd, ei syoksymisessd tdydelliseen
jatteettomyyteen. Oppilaat olivat kuitenkin huolissaan tulosten riittdvyydestd ja mittauksista
aiheutuvasta paineesta. Mahdollisesti vaikuttavana tekijand oli huoli ilmastonmuutoksesta ja
maapallon tilasta. Oppilaat yhdistivét jitteen vihentdmisen merkityksen jo aloitustunnilla ilmastoon
ja maapalloon kokonaisuuteena. Mahdollinen riittdmattomyyden tunne voi siten nousta myos

1sommasta huolesta, ekoahdistuksesta.

9.1.5 Toteutus ja ensiaskeleet

Tutkimuksen toteutuksessa on ollut useita kohtia, joissa alkuperdistd suunnitelmaa on muutettu, jotta
tutkimus voitiin tehdd koulun arjen, opettajien ja oppilaiden toiveiden mukaan. Tutkimukseen
vaikutti my6s koulun muu toiminta, mik4 ajoitti tutkimuksen sijoittuvaksi kevaélle kolmen viikon
jaksoksi. Kevddseen sijoittui my0s koulun biojdtekampanja ja muita kouluarjen mukanaan tuomia
tekijoitd kuten retkipéivét ja loma.

Alkuvaiheen aloitustunti saattoi tuntua my0s oppilaista sekavalta, kun mitéén tiettyd
toimintakaavaa projektille, tai oikeita vastauksia kysymyksiin ei ollut. Oppilaat olivat itse vasta
muodostamassa omasta toiminnastaan ongelmaa, johon ratkaisua voitaisiin etsid yhdessé. Juutin ja

Lavosen mukaan design-tutkimuksessa onkin tyypillistd innovaation epdmaédrdisyys alkuvaiheessa,
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kun innovaatio itsessddn on vasta muodostumassa ja suhde siithen vasta kehittyy. Tdéméin vuoksi
tutkimus on alussa usein epdmaéadrdisessa tilassa. (Juuti & Lavonen 2013, 51.) Koska oppilaat saivat
itse valita vdhentdmistavan ja vdhenemisen seuraamisen tavan, muodostui aineistoksi luokkien
yhteiset tulokset.

Konkreettiset ensiaskeleet on jokaisen koulun otettava itse. Tdhdn voidaan antaa neuvoja ja
tukea, joihin myds muodostamani malli huomioitavista nakokulmista pyrkii. Varsinaiset ensiaskeleet
lahtevit kuitenkin koulun omasta toiminnasta, kuten kdvelemain opettelevallakin. Tutkimuskoulussa
ensiaskeleet eroavat vasta ympaéristdasioihin huomioita kiinnittavistd kouluista, silld se on jo tehnyt

paljon ympériston huomioimiseksi ja ottanut siten ensiaskeleensa omatoimisesti.

9.1.6 Mallien tarkastelu

Ensimmadisessd mallissa tiivistin ndkokulmat, jotka koulun tulisi huomioida aloittacssaan
pyrkimyksensd kohti jdtteettomyyttd. Padkohdiksi muodostuivat oppilaiden osallisuus,
oppisiséltdihin integroiminen, kouluarjen huomioiminen, motivaation ylldpito sekd jétteiden
viahentdmisen, kierrdttdmisen ja uudelleenkdyttimisen huomioiminen. Kirjallisuuden perusteella
luomaani ensimmaiseen malliin lisdsin tutkimuksesta nousseet kaksi ndkdkulmaa: arvojen, toiveiden
ja tunteiden késittelyn sekd informaalin oppimisen ja yhteison huomioimisen. Myds ndma 16ytyivit
tutkimuskirjallisuudesta. Siten ensimmadisind askeleina Zero Waste -koulun luomista tulisi
huomioida yhteenséd seitsemin eri osa-aluetta, jotka kuitenkin liittyvit vahvasti toisiinsa.

Arvot, toiveet ja tunteet tulisi siséltdtavoitteiden lisdksi integroida oppimiskokonaisuuksiin.
Opettaja tulisi hyodyntdd projektin ja toimintatapojen suunnittelussa myds oppilailta esiinnousseita
toiveita projektista suorittamisesta ja opittavista aiheista. Arvokasvatuksen osana on tarkedé pohtia
my0Os ympdristoon liittyvid arvoja ja pyrkid suhteuttamaan ja pohtimaan oppilaiden omaa
arvomaailmaa. Lisdksi projektin toteutuksessa on varattava aikaa niin projektin synnyttdmien, kuin
laajemmin jétteiden, ilmastonmuutoksen, tulevaisuuskuvien ja ympériston tilan esiintuomien
tunteiden ja pelkojen kisittelylle.

Nékisin informaalin oppimisen ja ympdristoon liittdmisen tdrkedksi, kuten osa
ympdéristokasvatuksen = malleistakin ~ huomioi.  Oppilaat  sisdistdvdt tietoa  jétteistd,
ilmastonmuutoksesta, saasteista, kasvihuoneilmidstd ja muista moninaisen aihealueen késitteista
useista eri tietoldhteistd myds koulun ulkopuolella. Niitd kisitteitd tulisi pyrkid yhdistimiin
kouluopetukseen samalla, kun julkisen keskustelun synnyttimid tunteita, pelkoja ja toiveita

késiteltaisiin.
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Useat mallin tekijoistd ovat kytkoksissd tai sisdltyvét toisiinsa. Kontekstisidonnaisuuden ja
erilaisen ldhtotilanteen vuoksi kouluille on kuitenkin mahdotonta antaa yleispitevid konkreettisia
ohjeita, mutta laajemmat kokonaisuudet antavat vinkkejé siitd, mistd opettaja voi ldhted liikkeelle
luokan kanssa. Koulu voi valita luokan sijaan myds toisenlaisen ldhestymistavan ongelmaan
luomalla koko koululle yhteisid toimintatapoja ja tapakokeiluja. Téllaisiin muutoksiin esimerkiksi
Vihred lippu sertifikaatti perustuu kannustaessaan toimijoiden suunnittelevan tavoitteensa ja
toimintansa omasta lihtokohdastaan. Koko koulun yhteiset toimintatavat lisddvit yhteisollisyytta ja
mahdollistavat yhteisopettajuuden hyodyntamista.

Mikili Zero Waste -koulukonsepti halutaan luoda, on my0s sen huomioitava koulujen
lahtotilanne. Konsepti voisi perustua esimerkiksi hierarkkiseen tasojirjestelméén, jossa koulut
voisivat pyrkid tasolta toiselle, aina kohti jitteettomyyttd. Tasojen pohjana voisivat toimia
esimerkiksi Zero Waste -ideologian vihennd, kiytd uudelleen ja kierritd, sekd koulun toimijoiden
eri tasot, kuten yksilo, luokka ja koko koulu. Konseptin tulisi olla joustava antaessaan kouluille
mahdollisuuksia suunnitteluun ja tavoitteenasettamiseen, mutta sen tulisi samalla luoda tasojen
kriteerit. Kriteerien toteuttamisen tavoite ja aikataulutus voisivat néin erota koulukohtaisesti.

Zero Waste -ideologian toteuttamiseen on mahdollista yhdistid myds muita
ympdéristokasvatuksen teemoja, ja esimerkiksi kompostointia voitaisiin hyodyntdd oppimisena
esimerkiksi erilaisina puutarhakokeiluina, istutuslaatikkoina tai koulupuutarhana. Téllaisten
puutarhaihanteiden toteuttamisessa on kuitenkin huomioitava Suomen ilmasto ja koulun sijainti.
Kansallisella tasolla koulupuutarhat ovatkin yleisemmin kdytdssé maissa, joissa kasvukausi sijoittuu

my0s koulun lukukaudelle.

9.2 Luotettavuus

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella trustworthiness” -termin avulla, joka
vastaa kvantitatiivisen tutkimuksen validiteetin ja reliabiliteetin tarkastelua. Validiteetilla
tarkoitetaan sitd, hyvidksymmekd tulokset tosina kertoen todellisuudesta. Se on tuloksien
paikkansapitévyyttd, jota voidaan tarkastella datan triangulaation, kuvauksen, ennakkoasenteiden
huomioimisen, objektiivisuuden ja reliabiliteetin avulla. Validiteetti kertoo, mittaammeko
tutkimuksessa sitd, mitd haluamme mitata ja onnistuuko mittaus esittdméén aiotut asiat. (Creswell
2014, 201; Schreier 2012, 34, 175; Neuendorf 2017, 122; Krippendorff 2019, 361.)
Luotettavuuden nikokulmasta oppilaiden toteuttama mittausaineisto on suppea. Kolmen
viikkon ajanjakso on lyhyt, eikd sen aikana voida seurata todellisia, pitkdaikaisia muutoksia

toiminnassa. Pilottiluokat toimivat yhdessd yhtend konkreettisena esimerkkind, miten laajempaa
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mallia voidaan toteuttaa kdytdnndssd. Oppilaiden mittaustuloksiin vaikutti useat eri tekijat, minka
vuoksi aineisto ei ole tarkka tai kuvaa tdysin todellista tilannetta. Biojdtemadrdt vaikuttavat
kdsipaperiméérid luotettavammilta, silld biojdteméédran tuloksen kirjaamisen unohdukset poistivat
kyseisen pédivdn kokonaan vertailtavasta aineistosta (ei lainkaan verrattavaa arvoa). Kisipapereiden
merkkaamisen unohdukset puolestaan sisdltyvét tulosten vertailuun, eikd voida arvioida, montako
unohdusta on tapahtunut. Mittaukset antavat kuitenkin suuntaa jatteiden méérdstd ja siihen
vaikuttavista tekijoistd. Lisdksi mittaukset opettivat oppilaita seuraamaan jitteen mairdd ja
kiinnittdmddn siithen huomiota. Mittaukset olivat puutteistaan huolimatta hyvd keino saada
konkreettista dataa vihentdmisen onnistumisesta. Siten oppilaat pystyivit vertaamaan tuloksia omiin
késityksiinséd projektin onnistumisesta.

Valitsemani tutkimusmenetelmd voidaan n&hdd sekd vahvuutena ettd heikkoutena.
Menetelmdn vahvuus oli oppilaiden vahva osallistaminen, joka mahdollisti oppilaille
elamyksellisyyttd, konkreettisuutta ja motivaation ylldpitoa. Toisaalta osallistaminen oli myds
menetelmin heikkoutena aiheuttaen puuttuvia arvoja mittauksiin.

Esimerkkitapaukseksi valikoitui lopulta koulun kolmen luokan oppilaita ja kahden luokan
arkitoiminnan seuraaminen. Tutkimuksen monipuolistamiseksi samasta koulusta olisi voitu valita
useita luokkia, mutta vapaaehtoiseksi ilmoittautuneiden luokkien oma valinta toimia yhteistydssa
vihensi ratkaisujen madrdd. Vaikka tutkimus keskittyy vain yhteen esimerkkitapaukseen, en ndhnyt
tarpeelliseksi etsid useampia pilottiluokkia hankkeeseen, silld kontekstisidonnaisuuden ja erilaisen
ldhtotilanteen vuoksi eri koulujen ja eri kouluissa toimivien luokkien vertaaminen olisi ollut
vahintddnkin haastavaa.

Oppilaiden keskustelutunneilla kédyty keskustelu oli tyoskentelymuotona tehokas, mutta
mahdollistaa my0s yksittdisten ddnien hukkumisen toisten alle. Luokkien yhteisten mielipiteiden
muodostumiseen on vaikuttanut siten médrin lisdksi my6s mahdollisesti voimakkaat persoonat ja
ryhmihierarkia. Ryhmit jaettiin kuitenkin sattumanvaraisesti ja niitd muodostui 11. Ryhmien pieni
koko pyrki takaamaan turvallista keskusteluympdiristdd. Ryhmien vastauksissa oli paljon
samankaltaisuutta, vaikkei varsinaisesta saturaatiosta voida puhua.

Tutkimuksen aineisto koostuu neljdstd osasta, jotka keskittyvit osaltaan saman aiheen eri
ndkokulmiin pyrkien aineistotriangulaatioon. T&lld pyritddn saamaan mahdollisimman laaja kuva
tutkimusongelmasta tarjoamalla useita ndkokulmia samasta projektista ja auttamaan lukijaa
arvioimaan tulosten uskottavuutta. Ensimmadinen ja kolmas aineisto-osa kerdd oppilaiden ajatuksia
projektin onnistumisesta ja toisen aineisto-osan mittaukset kertovat konkreettisesti suuntaa
jatemadrille. Neljds aineisto-osa tuo esiin myds opettajien ndkokulman projektiin ja sen

onnistumiseen. Aineistot liittyvdt vahvasti toisiinsa ja tukevat toisiaan. Oppilaat tiedostivat
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vihentdmisen haasteet ja ongelmat, jotka nidkyivédt konkreettisesti mittaustuloksista. Lisdksi
konkreettiset tulokset auttoivat oppilaita arvioimaan toteutusta.

Reliabiliteetti tarkastelee tutkimuksen luotettavuutta. Tahdn kuuluu, ettei tutkimuksessa ole
virheitd, sen ldhestymistapa on johdonmukainen ja toistettavissa. Reliabiliteetin avulla arvioidaan,
tulisiko mittaustavalla samoja tuloksia uudelleen. Liséksi datan muodostumisessa huomioidaan
védristymat, ennakkoluulot, tarkoituksellinen tai vahingossa tapahtuva puolueellisuus, seka tulosten
merkitykset. (Creswell 2014, 201; Schreier 2014, 166—167; Neuendorf 2017, 122; Krippendorff
2019, 277.)

Reliabiliteettiin ~ pyrin  vaikuttamaan kuvaamalla ~mahdollisimman tarkasti koko
tutkimusprosessin. Aineiston tulkinta ja analysointi on kuvattu mahdollisimman tarkasti esimerkin
avulla ja nostamalla aineistoesimerkkejd. Design-tutkimuksen epéselvdn aloitusvaiheen jilkeen
lahestymistavat on perusteltu ja kuvattu mahdollisimman tarkasti, jotta tutkimus voitaisiin toistaa.
Tutkimuksen toistettavuus perustuu uusien luokkien ratkaisukehitysten tutkimiseen samoilla
lahtokohdilla ja teoriapohjalla, ei saman ratkaisumallin toistamiseen.

Oppilaiden keskusteluiden ja opettajien haastatteluiden analysoinnissa kéytetty
sisdllonanalyysi on kontekstisidonnaista ja reflektiivistd. Tutkijan on tirkedd pyrkid
objektiivisuuteen, silld data ja sen tulkinta riippuvat tutkijasta. (Schreier 2012, 22—-23.) Tulkinnoissa
on pyritty analysointivaiheen jdlkeen objektiivisuuteen ja niitd on verrattu vasta raportointivaiheessa
muuhun kirjallisuuteen. Ty0ssd on kuitenkin tehty arvovalintoja aiheen valinnassa, silli nden
ympdriston, kestdvin toiminnan ja ympéristokasvatuksen tdrkeind. Omien arvojeni pohdinnan
esiintuominen, tarkka raportointi sekd avoin ongelmanratkaisutilanne tutkimusongelmana auttavat
vahvistamaan, etteivét henkilokohtaiset mielipiteet ole vaikuttaneet tuloksiin.

Tutkimuksessa kirjallisuuden perusteella muodostettua ensimmaéistd mallia tdydennettiin
projektista esiin nousevilla teemoilla. Esiin nousseet teemat 10ytyivdt myds kirjallisuudesta, mika
vahvisti niiden tirkeyttd. Keskityin ensimmaéistd mallia luodessa mahdollisimman konkreettisiin
ohjeisiin, minkd vuoksi tutkimuksen nostamat nikokulmat jaivit ensimmaéaisen mallin ulkopuolelle.
Aineiston perusteella my0s ndma ympdéristOkasvatuksen osa-alueet liittyivdt kuitenkin vahvasti

projektin suorittamiseen.

9.3 Eettisyys

Suomessa ei ole lainsddddntdd, jossa olisi yleispdtevit ohjeet lapsen osallistumisesta tutkimukseen.
Tutkimus perustuu siten vakiintuneisiin tapoihin, l&htokohtanaan vapaaehtoisuus. Lapsen

osallistuminen tutkimukseen kuuluu asioihin, joista lain mukaan paittda huoltaja lapsen mielipidettad
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kuunnellen. Luvan tarpeesta ei ole aina yksimielisyyttd ja sithen ndhddén vaikuttavan varsinkin
lapsen ién, kypsyyden ja kehitystason huomioiminen. (Nieminen 2010, 33-37.)

Tutkimuksessa tutkimuslupa anottiin ensin kaupungilta ja opettajilta. (Liitel.) Alaikéisia
oppilaita keskustelutunneille osallistui kolmelta luokalta. Oppilailta ja heidén huoltajiltaan kysyttiin
tutkimusluvat tutkimukseen osallistumiseen saatekirjeen avulla, jossa tutkimus esiteltiin. (Liite 2.)
Ensisijaisesti oppilaan osallistumiseen vaikutti huoltajan lupa, mutta lopullisen péétoksen
osallistumisesta teki kuitenkin oppilas itse. Oppilaat, jotka eivdt osallistuneet tutkimukseen
keskustelivat keskustelutunneilla omana ryhméndan, eikd heidin vastauksiaan analysoitu.

Vaikka yksi oppilaista ei osallistunut tutkimukseen, osallistui hén luokan toimintaan muiden
oppilaiden tavoin. Tutkimustiedotteessa huoltajille kerrottiin, ettd jétteiden vdhentdminen tulee
ndkymédn luokkien arjessa oppilaiden toteuttamana projektina, vaikkei lapsi osallistuisi
tutkimukseen. Lisdksi kerrottiin, ettd tutkimuksessa tarkastellaan anonyymisti keréttyjd luokkien
yhteisid jatemiérid. Oppilaat paétyivitkin myds mittaamaan jétettd luokkien yhteisend mittauksena
henkilokohtaisten mittauksien sijaan. Kaikki tutkimuksen liittyvéit toimenpiteet olivat luokissa
oppimistilanteita, joihin osallistumisesta oppilas ei voinut itse péittdd, mutta vain tutkimukseen
osallistuneiden vastauksia kdytettiin tutkimuksessa.

Lapsiin kohdistuvassa tutkimuksessa on huomioitava my6s mahdollisuus tutkimuksen
unohtamiseen. Lopputarkastelussa osa oppilaista mainitsi, ettei muistanut kiinnittdd huomiota
jatteiden vidhentdmiseen. Aihe ei ollut arka, mutta silti tutkimuksesta ja haasteesta pyrittiin
muistuttamaan oppilaita. Vaikka motivaatio vihentdmiseen tuntui olevan osalla hyvinkin korkealla,
saattaa tutkimus unohtua muuhun toimintaan keskittyessd, kuten kuvaamataidon tunneilla ilmeni.
Tutkimus kohdistui lisdksi arkipdivdiseen toimintaan, minkd johdosta unohdukset ja mieliala
vaikuttivat my0s tuloksiin. Mikéli lasta ei huvittanut jonakin pdivénd osallistua tutkimukseen, hin
saattoi jattad tulokset merkitsemétta.

Oppilaiden anonymiteetti varmistettiin nimettomilld vastauksilla. Mikéli oppilas oli kirjannut
ryhmékeskustelun vastauslomakkeelle nimensé, leikattiin nimet reunasta pois ennen analysointia.
Keskustelutunnilla anonymiteetti sdilyi, silld oppilaiden nimid ei tuotu esille. Anonymiteettid
parantaa liséksi se, ettd luokkien tulokset raportoitiin yhteisind tuloksina. Tuloksista ei voida erottaa
yhdenkédin oppilaan jateméérid tai vastauksia.

Anonymiteetti yksittdisten oppilaiden kohdalla on taattu. Tutkijana en voi kuitenkaan taata
koulun sédilymistd anonyymind tutkimukseni jilkeen, silldi Ekokumppanit oy jatkaa Zero Waste -
konseptin kehittdmistd. Mikéli koulu jatkaa yhteisty6té ja haluaa tulla mainituksi mydhemmin yhteni
yhteistyokouluista, voidaan myds oma tutkimukseni yhdistdd helpommin tutkimuskouluun.

Tutkimuksessa kisiteltdvit aiheet eivat kuitenkaan ole sisdlloltdén arkoja, eikd tutkimuksessa ole

71



kiinnitetty huomioita oppilaiden henkil6kohtaisiin vastauksiin. Ajankohtaisena projektina konseptin
kehittdimiseen osallistuminen voi tuoda koululle myds positiivista mainetta kiinnittdmélld huomioita
ympdéristovastuullisuuteen.

Lagstrom tuo esiin tutkittavien uupumuksen ja tutkimustiedon kerdédmisessd. Tutkimus ei saisi
koitua tutkittaville raskaaksi. Kuormittavuutta on syytd pohtia myds omassa tutkimuksessani, silld
koulumaailman hektisyys ja opettajien muu kuormitus tulee huomioida. (Lagstrdom 2010, 125.)
Tutkimuksessa huomioitiin opettajien ja oppilaiden toiveet niin hyvin kuin mahdollista
kuormittavuuden vdhentdmiseksi. Toiveet vaikuttivat osaltaan toteutustapoihin, aikatauluihin ja

tutkimusaineiston laajuuteen.

9.4 Tutkimuksen merkitys

Emme voi vélttyd ilmastonmuutokselta. Vaikkei ilmastonmuutosta voida endé estdd, voidaan sitd
hidastaa. Suomessa yksilo ei voi myoskddn viltelld endd aihetta arkipdivassi. [lmastonmuutos nikyy
ja kuuluu. Siitd kuullaan péivittdin uutisissa, median eri ldhteissd ja mainoksissa aina televisiosta,
radiosta ja linja-autopysikeistd maitopurkkeihin.

Viérrin  mukaan tulevien sukupolvien eldmidn ihmisarvon turvaamiseksi ja maan
elinkelpoisuuden takaamiseksi myos kasvatusajattelun on uudistuttava, ja myos kasvatusinstituution
tehtévin asettamisessa on huomioitava ekologinen tilanne. (Vérri 2018, 12.) Vérri tuo myds esiin,
ettd globaaliin  talouteen sitoutuneena koulutuspolitilkan avulla luodaan nykyajan
merkitystodellisuutta. Kasvatus- ja koulutusinstituutiot ovat siten osaltaan uusintamassa ja
yllapitdmassd talousajattelun valtaa, kulutusyhteiskuntaa ja konsumeristista suhdetta olevaan.
Vahvistaessaan kulutuksellista eldiménasennetta ja eriarvoistumista, on tilanne kestdméton sekd
demokratian, ettd ekologisten realiteettien ndkokulmasta. (Virri 2018, 51-52.)

Tyoni auttaa jitteiden vihentdmiseen kohdistuvien toimintatapojen muutoksen suunnittelussa
ja toteuttamisessa yhdistdmalld tuloksia kirjallisuuteen ja ympéristokasvatuksen malleihin.
Tutkimukseni pyrkii luomaan Zero Waste -konseptin pohjaa nimenomaan suomalaisiin kouluihin
sopivaksi ja niiden tarpeita huomioiden. Yhteiskunnallisesti on huomioitava erot suomen
koulujdrjestelmédn toiminnassa, jossa koulujen toiminta, opetuksen jérjestiminen ja esimerkiksi
kouluruokailu eroavat kansainvilisesti. Liséksi jdtehuollon toiminta on eri valtioissa hyvin eri
tasoista. Tyd heijastelee tutkimuksien tuloksia suomalaisessa yhteiskunnassa, jossa ldhtotaso
kierrdttdmiselle ja lisdéntynyt tietoisuus on huomioitu.

Tyolléni on lisdksi merkitystd Ekokumppaneiden Zero Waste -konseptin luomisessa, luomalla

pohjan sille, mitd suunnittelussa on huomioitava. Konseptin luominen riippuu kuitenkin myds useista
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ulkoisista tekijoistd, kuten rahoituksesta. Lisdksi jédtteiden vihentdminen on vain yksi tapa auttaa
koulua kohti ympéristovastuullisempaa toimintaa. Koulu voi keskittyd toiminnassaan myds muihin
nakokulmiin pyrkiessddn toimimaan ymparistdéd kunnioittaen ja kestdvé kehitys huomioiden.

Kuten Virri toteaa, ovat koulutusjirjestelmét sitoutuneet kansainviliseen kilpailuun aina
perusasteen Pisa-kilvoittelusta yliopistojen vélisiin ranking-vertailuihin (Vidrri 2018, 48).
Kilpailuajattelu heijastelee talouden arvoja ja paaméarid sekd tehokkuutta. Pisa-testeissd arvioidaan
vuorovuosina kolmen vuoden vilein pddalueena lukutaitoa, matematiikan ja luonnontietieteiden
osaamista. My0s talousosaamisen arviointi on ollut vuodesta 2012 kansainvilisend optiona.
Vaihtuvina alueina on vuodesta 2000 painotettu opiskelustrategioita ja tietotekniikkaa. (Koulutuksen
tutkimuslaitos 2019.) Yliopistojen vertailussa puolestaan huomioidaan tutkimuksen méaérdd ja
vaikuttavuutta, yliopistojen mainetta, opetuksen laatua ja kansainvilisyyttd. Suomessa myds
yliopistojen rahoitus on tulosperustaista ja riippuu esimerkiksi tutkintojen ja julkaisujen méarista.

Koulujen kansallisen ja kansainvilisen kilpailun kriteerit pohjautuvat siten nyky-yhteiskunnan
mukaisesti markkina-ajatteluun ja tehokkuusvaatimukseen. Nyt ympdéristovastuun kysymysten
nostamina tulisi pohtia, miten myds ekologisuus ja ympéristovastuu saataisiin osaksi koulujen ja
koulujédrjestelmien kilpailua. Ympaéristovastuullisuuden ndkokulmasta on myos koululaitosten
vertailujen ohjaama kehityssuunta kustannustehokkuuteen véidra. Vaikka opetussuunnitelmat ovat
nostaneet ympdariston isompaan rooliin, ei sithen liittyvissd tavoitteissa kilpailla kansainvélisesti,
kuten lukutaidossa. Laaja ja monitahoinen ilmi¢ vaatisi monitieteellistd yhteistyotd ja konkreettisia
toimia eri koulutusasteilla. Kontekstisidonnaisuus lisdd haastetta yleispdtevien mittareiden
16ytymiselle, mutta toiminnan muutoksen ja asenteiden mittaaminen voitaisiin aloittaa esimerkiksi
vaihtuvana teemana Pisa-tutkimuksessa.

Virrin mukaan uuden, ekologisemman maailmasuhteen luominen vaatii eettisten normien
liséksi lainsdddént6d ja viisaaseen luontosuhteeseen kasvattamista. Muutoksen aikaansaaminen vaatii
kierrdttimisen, innovaatioiden ja kestdvin kehityksen esiintuomisen lisdksi muutosta maailmaa
koskeviin peruskokemuksiimme. (Vérri 2018, 21-22.) Ilmasto ja sen tulevaisuus onkin nostettu
yhdeksi tarkedksi osaksi kevddn eduskuntavaaleja, joista puhutaan my0s ilmastovaaleina. Lisdksi
kevailla aloitettiin kampanjoiminen ilmasto-opista omaksi oppiaineekseen kansalaisaloitteena.

Kuten Lonka ym. (2015) toteavat, on kestdvén tulevaisuuden opettaminen haaste. Aihe ldpiisee
koko opetussuunnitelmaa tavoitteena siséllyttdd se kaikkeen opetukseen. Samalla kuitenkin syntyy
ristiriita. Tavoite on siséllyttdminen kestdvyyden aiheet kaikkeen, mutta samaan aikaan kukaan ei ole
vastuussa siséllyttdmisestd. [lmasto-oppi kouluaineeksi -kansalaisaloite pyrkii vastaamaan téhén, silla
omana oppiaineenaan varmistettaisiin ilmastonmuutoksen ymmartdminen ja annettaisiin riittdvén iso

painoarvo perusopetuksessa. Oppiaine toimisi yldkoulussa alakoulun ympéristdopin jatkeena. Nyt
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ilmastonmuutosta kisitelldéin eri oppiaineissa aineiden ndkokulmasta. (Ilmasto-oppi -kansalaisaloite
2019.)

Kansalaisaloitteessa on kuitenkin pohdittava laaja-alaisen ilmion siséllyttdmistd. Nyt
opetussuunnitelman pyrkimyksené on siséllyttdd aihe kaikkeen oppimiseen. Erillinen oppiaine voi
ottaa aiheen vastuulleen, mutta se voi samalla aiheuttaa ldpdisevyyden katoamisen. Talloin aiheet
jéisivét vain ilmasto-opin tunneilla kisiteltdviksi. Monitieteellisen ndkdkulman huomioiminen on
tarkedd, ettei uusi oppiaine vastaisi aiempaa biologian oppiaineen tehtdvad vain uudella nimelld. On
oltava tarkkana, ettei aiheen késittely jaa erilliseksi ilman yhteyksid tieteiden vililld, yhteisoon ja
yhteiskuntaan tai aiheuta vapautusta aiheen késittelystd muilla oppitunneilla ja koulun toiminnassa.

Laaja-alaisten ilmididen késittely on kuitenkin alakouluissa helpompaa, joissa usein
luokanopettaja voi joustavammin yhdistelld eri oppiaineiden siséltdjd ja oppitunteja. Ylidkouluihin
ilmasto-opin kaltainen oppiaine voi olla jopa vilttdmiton, mikdli eri oppiaineita eheyttdvid
kokonaisuuksia ei saada toiminaan joustavasti. Joustamattomuuden vuoksi tarve onkin suurempi
ylakoulussa. Mikili kansalaisaloite ei saa tarpeeksi allekirjoituksia, synnyttdd se joka tapauksessa
julkista keskustelua aiheen tirkeydestd. Vaihtoehtona uudelle oppiaineelle voisi tédlldin olla
esimerkiksi ilmastotuntien ja -kokonaisuuksien sisdllyttiminen, joissa projektioppimista ja
ilmidoppimista hyodynnettdisiin erilaisina oppiaineyhdistelmina.

Yhteiskunnan arvot ovat aina heijastuneet myos opetukseen. Yhteiskunta pyrkii koulutuksen
kautta kasvattamaan kansalaisia, jotka vastaavat yhteiskunnan ihanteisiin parhaalla mahdollisella
tavalla. Taémd on niin ndkynyt kristillis-moraalisten arvojen, tasa-arvon korostamisen kuin
kilpailutaloudenkin aikakausilla. Kustannustehokkuus on noussut yhdeksi isoksi osaksi myds
koulutuksen  arviointia samalla  kuin  yksiloistd  kasvatetaan  tehokkaita  toimijoita
markkinayhteiskuntaan. Tehokkuuden tavoittelua on pyritty lisddmididn myods ympériston
kustannuksella. Ympéristovastuullisuuden ja kestdvyyden huomioiminen sekd toiminnan muutokset
alkavat yksildiden kisitysten muuttumisesta ja poliittisista pddtoksistd. Nyt voisi olla hyvd aika
aloittaa uusi arvokasvatuksen aikakausi, jossa ympdristovastuullisuus, tekojen seuraukset ja

kestdvyys painottuvat.

9.5 Johtopéétbkset ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimukseni vahvistaa ajatusta, ettd yhtend merkittivina biojitteen méaradn vaikuttavana tekijana
kouluissa on ruokalista. Se ei kuitenkaan vaikuttanut ainoastaan lasten ruokamieltymysten kautta

syomékelvollisen biojétteen syntyyn, vaan my0s syomikelvottoman jatteen méarién. Aikaisempien
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tutkimusten mukaan suuri osa lautasjétteesti muodostuu kasviksista ja hedelmistd. Myos titi
vahvisti oma tutkimukseni, jossa suurin osa syntyi hedelmien kuorista, mutta myds serveteista.

Biojatteen mairit olivat tutkimusluokissa pienid verrattuna viikon mittaisiin kampanjoihin
muissa kouluissa. Tuloksien vertailussa on kuitenkin huomioitava, ettd kaikkiin tutkimusviikkoihin
ei vilttimattd ole sisdltynyt hedelmid (syomékelvotonta biojdtettd). Lisdksi vertailtavat
kampanjaviikot on tehty eri vuosina. Helsingissé lautasjétteen méérid on tarkkailtu vuosina 2011 ja
2013, Pirkanmaalla vuonna 2015 ja Porissa puolestaan vuosina 2017 ja 2018. Vanhimman seurannan
tulokset ovat uudempia suurempia. MyoOs seurannan ajankohdalla voi olla merkitystd
lautasjdtteeseen  kiinnitettyyn ~ huomioon  ja  biojidtekampanjointiin.  Perusopetuksen
opetussuunnitelma on vaihtunut jaksojen vilissd (vuonna 2016), miké voi osaltaan vaikuttaa myos
ruokalakdyttdytymiseen.

Késipapereiden maiérien vertailuun ei 16ydy vertailukelpoisia tutkimuksia, mutta
késipapereiden seuranta sai luokat pohtimaan ratkaisuja koko koulun tasolla. Kahden luokan
késipapereiden mééri vastasi tutkimusjakson aikana noin 1kg jétettd, kun kdsipaperin paino on noin
2g. Kun pohditaan ratkaisuja koko koulun mittakaavassa, on suuri merkitys silld, montako
késipaperia oppilaat kéyttavit paivittdin. Koko koulun ratkaisuina toimintatapojen muutoksiksi
voisivat olla esimerkiksi puhallinkuivaimet, késipaperirullat tai erilaiset kédsipyyheratkaisut. Jo
kolmessa viikossa opettajat havaitsivat luokissa rutinoitumista, jonka seuraamista olisi
mielenkiintoista jatkaa myds uusien toimintatapojen kokeiluilla.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittidd, miten luokat aloittavat toimintansa ja koulukulttuurin
muuttamisen kohti Zero Waste -tavoitetta ongelmanratkaisuldhtdisesti. Tutkimus antoi
konkreettisen mallin luokkien ratkaisusta, vaikkei lopulta onnistunut kertomaan jitteen mééran
vihenemisestd luotettavasti lasten tehdessd mittauksia. Mittaukset antoivat kuitenkin suuntaa
nykytilanteesta ja auttoivat konkretisoimaan ja pohtimaan asioita. Olin ndhtdvissd, ettd aihe
pohditutti niin opettajia kuin oppilaitakin my0s vapaa-ajalla, mutta ei johtanut vield suuriin
muutoksiin kéyttdytymisessd. Oppilaat tiedostivat jitteiden vdhentdmisen tdrkeyden ja olivat
innostuneita projektista. Opettajat kokivat mittaukset havainnollistavana esimerkkin.

Ympiristokasvatuksen mallien, aiempien jétteisiin ja zero waste -tutkimuksien sekd
tutkimusaineiston pohjalta kehittimani malli huomioi my®ds jitteiden vdhentdmisen aloittamisessa
seitsemdn toisiinsa vahvasti liittyvdd osatekijdd: oppilaiden osallisuus, oppisiséltoihin
integroiminen, kouluarjen huomioiminen, motivaation ylldpito sekd jdtteiden védhentdmisen,
kierrdttimisen ja uudelleenkdyttimisen huomioiminen (3R:&n sddnt0). Lisdksi tulee huomioida
arvojen, toiveiden ja tunteiden kisittely sekd informaali oppiminen ja yhteisd. Vaikka konkreettisia

ensimmdisid askeleita jétteettOmyyteen on vaikeaa antaa, on tdrkedd kiinnittid huomioita
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jatemidridn ja pohtia sekd kierrdttdmisti ettd uudelleen kiyttdmisen mahdollisuuksia. Ratkaisuja ei
voida tuoda instituutioon ulkoapdin, vaan koulujen on itse l0ydettivd ongelmakohdat ja pyrittava
ratkaisemaan niitd yhteistydssa eri tahojen kanssa.

Eri  osa-alueiden  huomioiminen = mahdollistaa  ympéristbongelmiin  tarttumista,
ympéristovastuullisuutta ja mahdollisen ekoahdistuksen kisittelyd. Tarkeiksi tekijoiksi muutoksen
tavoittelussa nousevat sitoutuminen, koulun toiveiden kunnioittaminen seké pitkdjanteisyys. Niin
kansalaisten, kuin koulujenkin toimintaa velvoittavat lait, sdddokset sekd ympdriston ja
yhteiskunnan muodostama paine ja vaatimus ympdristovastuullisuudesta. Siten myds kouluille
muodostuu vaatimus toimia pelkin opettamisen sijaan. Koulut rakentavat kestdvéa tulevaisuutta niin
omalla toiminnallaan, kuin kasvattamalla oppilaita huolehtimaan omasta tulevaisuudestaan.

Tutkimuskirjallisuudessa haasteiksi ovat mainittu tiysi opetusohjelma, kéayttdytymisen
muuttamisen hankaluus, puutokset sitoutuneisuudessa ja ajassa sekd vain yhteen koulun osa-
alueeseen keskittymisen. Tutkimusprojekti aloitettiin ongelmanratkaisun kautta, ja luokat paattivat
viahentdd jitettd luokkahuoneessa ja ruokalassa. Tami laajensi tutkimuksessa tarkasteltavia osa-
alueita. Nékokulmaa tulisi laajentaa yhd enemmin, aina hallintoon ja muihin luokkahuoneisiin,
yleisiin tiloihin ja kdytdntoihin asti.

Tutkimukseni toimi pilottina jitteidenvdahennyskonseptissa ja toi esiin yhden tavan ldhestyd
ongelmaa. Lisdksi tutkimuksessa on hyddynnetty kansainvilistd tutkimuskirjallisuutta, josta on
16ytynyt pohja myos suomalaisen mallin kehittimiselle. Vaikka koulussa tapahtuva tutkimusjakso
olisi lyhyt, on koko projektin tirkein painopiste oppimisessa. Nyt peruskoulussa opiskelevat oppilaat
ovat niitd, jotka tulevaisuudessa kohtaavat sen tulevaisuuden, jota yhdessd yritimme rakentaa
kestavéksi.

Tutkimukseni pohjalta voitaisiin jatkotutkimuksissa jatkaa uuteen tutkimussykliin mallia yha
kehittiden ja paivittden. Konseptin kehittimisessé olisi tdrkedd saada uusia, 1dhtotasoiltaan erilaisia,
kouluja pohtimaan ratkaisujaan. Konseptin kehittimisessd olisi hyddyllistd seurata myds sellaisten
koulujen ensiaskeleita, joissa esimerkiksi lajittelu toimii heikosti tai on alkutekijéissdén. Téllaisten
koulujen tutkiminen toisi uuden ndkokulman ja mahdollisesti lisdisi malliin uusia huomioitavia
puolia.

Toiseksi, my0s tutkimukseeni osallistuneen koulun kehittdmistd olisi mielenkiintoista jatkaa.
Koulun kehittdmisesséd tulisi seuraavaksi kiinnittdd huomioita koulun yhteisiin toimintatapoihin,
niiden kehittdmiseen sekd koko koulun tasolla syntyvien jétteiden laatuun. Téll6in kehittimisen
painopiste siirtyy laajemmin koko kouluyhteisdon, mité kirjallisuudessa pidetdén tirkeénd pelkkien

osa-alueiden tutkimisen sijaan. Tutkimuksen avulla kehitystydssd voitaisiin selvittdd, mitd jatettd
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syntyy ja miten sen syntyyn voitaisiin puuttua koko kouluyhteison tasolla; mitka olisivat koko koulun
lapdisevid ratkaisuja.

Kolmanneksi, monilla kouluilla on tehty jo tyotd ympéristovastuun seké jitteiden vihentamisen
ja lajittelemisen eteen erilaisten projektien tai esimerkiksi vihred lippu -toiminnan kautta. Siten eri
koulujen toimitavoissa ja kiytdnnoissé voisi olla hyviksi koettuja, laajemmin hyodyttavid ratkaisuja.
Téllaisten kédyténtojen selvittiminen ja jakaminen tutkimuksen avulla voisi olla hyddyllistd, ja sddstaa
niin koulujen kuin tutkijoiden resursseja. Useat koulut kamppailevat samojen arkipéivédisten asioiden

parissa, joten my0s nithin 16ydetyilla ratkaisuilla voitaisiin sujuvoittaa kouluarjen toimintaa.
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TYOSKENTELYN AIKATAULU

YHTEISTYOHON LIITTYVAT TOIVEET

Tutkijan toiveet opettajalle:
- Opettaja sitoutuu tutkimukseen ja yhteistyohon tutkijan kanssa koko tutkimusjakson ajan
- Tutkija pidetdén ajan tasalla projektin etenemisesti

Opettajan toiveet tutkijalle:

TUTKIMUSLUPA
Osallistun luokkaani opettaen Laura Virtasen pro gradu -tutkimukseen.

Péivimaiira ja paikka:

Allekirjoitus:

Laura Virtanen

Tampereen yliopisto
Kasvatustieteiden tiedekunta
[yhteystiedot]



Tiedote ja tutkimuslupapyynto oppilaiden huoltajille Liite 2(1)
TIEDOTE JA TUTKIMUSLUPAPYYNTO LASTEN HUOLTAJILLE
Hyva huoltaja,

Opiskelen Tampereen yliopistossa padaineenani kasvatustiede, ja teen pro gradu —tutkielmaa
aiheenani “Ensiaskeleet kohti Suomalaista Zero Waste —koulua". Tutkimukseni on osaltaan
kehittdimassd Ekokumppanit Oy:n Zero Waste —koulukonseptia.

Zero Waste -késitteelld tarkoitetaan jatteiden vihentdmistd aina kohti lopullista tavoitetta,
jatteettomyyttd. Matkalla jatteettomyyteen painotetaan jétteiden vihentdmisti, kierrdttamisté ja
udelleenkéyttod. Tavoitteena ei olekaan kaiken jitteen lopettaminen, vaan keskittyminen
vihentdmiseen osana arkipdivaa.

Tutkimuksessani ldhden pilotoimaan tavoitetta jitteiden vihentdmiseksi [koulun nimi] koulussa
kahdella luokalla, joista lapsenne luokka on toinen. [tutkimuslupapyynnét toimitettiin myos
kolmannelle luokalle] Jétteiden vihentdminen tulee ndkymain koulun arjessa ja oppilaiden
toteuttaman projektin myota, vaikkei lapsi osallistuisi tutkimukseen.

Tutkimuksessa kerddmaini aineisto koostuu lasten mittaamista jatteiden maéristi, seka lisdksi
kahden keskustelutunnin ideoiden tiivistelmisti, joita kdytén alku- ja lopputilanteen
kartoittamisessa. Jatteiden maarit keritddn anonyymisti. Vaikka jokainen oppilas mittaa jaiteméaaria
tutkimuksen aikana, on yhteenvedoissa tarkastelussa koko luokan (ja koulun) yhteinen jatemaara, ei
tietyt yksilot.

Pyydinkin nyt Teiltéd lupaa kéyttaa lastenne mittaustuloksia ja opettajan keskustelutuntien
titvistelmid yhteenvetojen tekemiseen projektin onnistumisesta ja jatteiden vihentdmisestd. Lisdksi
haluan pyytéé tutkimuseettisistd syistd luvan my0s oppilaalta itseltddn. Kerdamani aineistot
tuhotaan yhteenvetojen jélkeen, ja ainoastaan yhteenvedot jadvit tutkielmaani.

Toimin opettajien ja oppilaiden kanssa yhteisty0ssd, mutta pddosin koko projekti tapahtuu osana
luokan arkipéivéd ja oppitunteja oman opettajan kanssa. Tutkielmani on tarkoitus valmistua
kevittalvella. Ohjaajanani toimii yliopistonlehtori, Dosentti Terhi Méntyld (matemaattisten aineiden
didaktiikka). Annan tutkielmasta lisdtietoja tarvittaessa, yhteystietoni ovat alla. Olen liséksi hakenut
tutkimuslupaa [kaupungin nimi] kaupungilta.

[paikkakunta] 26.11.2018

Laura Virtanen
[yhteystiedot]
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Lapseni (nimi)

0 Saa osallistua tutkimukseen
o Ei saa osallistua tutkimukseen

Aika ja paikka

Allekirjoitus ja nimenselvennys

Oppilas:
o Suostun osallistumaan tutkimukseen
0 En suostu osallistumaan tutkimukseen

Allekirjoitus




