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Tamén pro gradu -tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia alakoulussa toimivien opettajien késityksié
luonnosta ja kestdvdn kehityksen kasvatuksesta. Kestdvd kehitys on yksi vuoden 2016
syyslukukaudella voimaan astuneen uuden peruskoulun opetussuunnitelman niin sanotuista
lapdisyaiheista, jonka tulee ndkyd kaikkien aineiden opetuksessa, ja koulun toimintakulttuurin tulee
tukea oppimista. Kestdvin kehityksen kisitteen rinnalla kulkee ajatus ekososiaalisesta sivistyksesta,
joka ldhtee liikkeelle ihmisen vastuullisesta maailmasuhteesta ja kestdvdn kehityksen neljan
ulottuvuuden — ekologisen, taloudellisen, sosiaalisen ja kulttuurisen — hierarkkisesta luonteesta.
Opettajien késityksid tutkimalla tavoitteena oli tuottaa tietoa kestdvdn kehityksen kasvatuksen
nykytilasta suomalaisissa alakouluissa ja auttaa paikantamaan sen mahdollisia kehityskohteita.

Tutkimuksen empiirinen aineisto hankittiin haastattelemalla kuutta alakoulussa toimivaa
opettajaa. Haastateltavat opettajat valittiin mukaan tutkimukseen tarkoituksenmukaisesti siten, ettd
aineistosta muodostuisi mahdollisimman monipuolinen: kaksi miestd ja neljd naista, joiden
opetusvastuu kattoi alakoulun luokka-asteet ensimmadisestd kuudenteen, kaikkien taito- ja
taideaineiden opetuksen seké erityisopetuksen. Opettajien tydkokemus vaihteli valilla 1-35 vuotta.
Kaksi haastateltavista toimi opettajana Pirkanmaalla, kaksi Uudenmaan seudulla ja kaksi Kanta-
Hémeen alueella. Haastattelut toteutettiin kdyttamalla puolistrukturoitua teemahaastattelua.

Tutkimusaineiston analysoinnissa hyddynnettiin femonenografista tutkimusotetta. Analyysin
ensimmaisessd vaiheessa litteroidusta haastatteluaineistosta etsittiin yksittéisiad késityksid ilmaisevia
merkitysyksikkojé, jotka saattoivat olla joko yksittdisid mainintoja, lauseita, kokonaisia virkkeité tai
useammasta virkkeestd koostuvia ajatuskokonaisuuksia. Analyysin toisessa  vaiheessa
merkitysyksikot luokiteltiin ~ sisdltdjensd  eroavaisuuksien perusteella ensimmdiisen tason
kategorioiksi. Kolmannessa vaiheessa ensimméisen tason kategorioiden siséltdmét kasitykset
kirjoitettiin auki ja niistd muodostettiin abstraktimman tason kuvauskategorioita. Analyysin
viimeisessd vaiheessa kuvauskategorioista rakennettiin kaksi kuvauskategoriajirjestelmid, joiden
kautta kuvauskategorioita tarkasteltiin suhteessa toisiinsa ja tutkimuksen teoreettiseen
viitekehykseen. Kuvauskategoriajirjestelmat muodostivat tutkimuksen varsinaisen tuloksen. Toinen
kuvauskategoriajdrjestelméd edusti opettajien késityksid luonnosta ja toinen késityksid kestdvén
kehityksen kasvatuksesta.

Tutkimuksessa saatiin selville, ettd alakoulun opettajien késitykset luonnosta ja kestdvin
kehityksen kasvatuksesta sisdlsivit tiettyjd yhteisesti jaettuja késityksid, joista kdytetddn tdssd
tutkimuksessa nimitystd ydinkdsitys, mutta myds huomattavasti toisistaan poikkeavia ja jopa
vastakkaisia késityksid. Sekd luontokisitysten ettd kestdvdn kehityksen kasvatusta koskevien
késitysten ytimessé oli ajatus luonnosta ihmisen elinehtona. Myds luontoa kunnioittava, vastuullinen
toiminta korostui vastauksissa. Osa opettajista ndki ithmisen olevan véistaimittd osa luonnon
kokonaisuutta, kun taas vastakkaisen kdsityksen mukaan ihminen oli erkaantunut luonnosta ainakin
tiedollisella tasolla.

Kestavin kehityksen mairitelmdd koskevat kdsitykset olivat kirjavia: yhtddlld kestdvéin
kehityksen neljin osa-alueen linkittyneisyys ymmadrrettiin ja toisaalla kestdvd kehitys ndhtiin
ristiriitaisena kokonaisuutena ja méaritelméllisesti epdselvdnd. Yhden késityksen mukaan kestivin
kehityksen kasvatus oli vahvasti osa alakoulun opetusta ja toimintakulttuuria, mutta toisen kdsityksen
mukaan aihe ei ollut juurikaan esilld: koulun yleinen toimintakulttuuri ja asenneilmapiiri saattoivat
vaikuttaa, kuinka vahvasti kestdvén kehityksen kasvatus oli mukana opettajien omassa opetustyossa.



Yleisesti ottaen kestdvin kehityksen kasvatuksen ndhtiin kuitenkin kytkeytyvén erityisesti arjen
toimintakulttuurin  ja  yksinkertaisiin kdytdnnon asiothin: kierrdttimiseen ja materiaalien
sadstdvdiseen kdyttoon. Parantamisen varaan ndhtiin sekd suunnittelutasolla ettd kadytdnnon
ratkaisuissa riippumatta siitd, kokivatko opettajat kestdvin kehityksen kasvatuksen toteutuvan
koulussaan nykyisellddan hyvin vai huonosti.

Tutkimuksen tulosten perusteella kestivin kehityksen kasvatusta kannattaisi tutkia
tulevaisuudessa lisdé sen ndkokulmasta, miten kestdvén kehityksen kasvatuksen asemaa ja siirtymista
kdytdntoon voitaisiin kouluissa vahvistaa. My0s tietoisuutta aiheesta tulisi parantaa, silli osa
opettajista koki kestdvin kehityksen késitteen epdmaiirdisend ja kestdvén kehityksen kasvatuksen
haastavana toteuttaa.

Avainsanat: kestdva kehitys, kestdvin kehityksen kasvatus, ekososiaalinen sivistys, luontokasitys,
luontosuhde, teemahaastattelu, fenomenografia
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1 JOHDANTO

Kestdvd eldamintapa ja erilaiset ekologiset haasteet, kuten ilmastonmuutos tai luonnon
monimuotoisuuden rapautuminen, ovat laajasti esilld tdmin pdivin tutkimuksessa ja
yhteiskunnallisessa keskustelussa. Salonen (2014a, 32-33) pitdd nditd aikamme suurina
kysymyksind ja kestamdtontd kehitystd, epdoikeudenmukaisuutta, epdvakautta ja ilottomuutta
tuottavaa ja yllapitavad paradigmaa meidin ihmisten omana rakennelmana, joka on mahdollista —
joskin vaikea — muuttaa. Myos Hirvilammi ja Helne (2014) pitdvit timén paradigman muuttumista
perusldhtokohtana kestdvimmaén ja elinvoimaisemman yhteiskunnan rakentamisessa, silli muutos
ei ole mahdollista, jos kdyttdytymistimme ohjaavat ajattelutavat sdilyvét ennallaan. Virri (2014, 89)

kiteyttdd ongelman luonteen seuraavasti:

Vallitseva kdsityksemme liberaalista kuluttajakansalaisuudesta on ekologisten
realiteettien valossa kestamdton. Kun ekologiset kriisit uhkaavat koko
sivilisaatiomme olemassaoloa, ei ole liioiteltua sanoa, ettd maailmasuhteemme on
perin juurin vinossa. Tarvitaan sivistysprojekti uuden luontosuhteen luomiseksi.
Maailman pelastaminen on sekd poliittinen ettd pedagoginen tehtivd. Kasvatuksen
on luotava mahdollisuuksia vallitsevan eldmdnmuodon ylittimiseen ja toisin
nikemiseen.
Salosen (2014b, 25-26) mukaan olemme vauraampia kuin koskaan ithmiskunnan historian aikana,
mutta olemme tottuneet ajattelemaan, ettd “vasta vdhidn enemmaén on riittdvasti”. Hén jatkaa, ettid
suomalaisessa politiikassa vallitsee huomattava yksimielisyys siitd, ettd talouskasvu ja
luonnonvarojen hyvéksikdyttoon perustuva materiaalinen vauraus on paras keino lisdtd hyvinvointia
ja kokemusta hyvéasti eldmadstd. Ratkaisuksi ongelmaan Salonen esittdd ekososiaalista sivistysti:
ekososiaalinen sivistys ldhtee litkkeelle thmisen vastuullisesta suhteesta maailmaan ja ekologisten,
sosiaalisten ja taloudellisten kehitysintressien hierarkkisesta luonteesta. Se on yksi uuden

perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden arvoldhtokohdista ja avainkdsitteistd muun muassa

kestdvan kehityksen ohella (POPS 2014, 16).

Uskon, ettd se, miten késitimme jonkin ilmion, itsessdén rajaa ja suuntaa sitd, miten vaikutamme
toiminnallamme tuon ilmidn rakentumiseen ja kehittymiseen. Opettajan oma kisitys kestivéastd

kehityksestd saattaa oman uskomukseni mukaan vaikuttaa sithen, miten hén kestdvédn kehityksen



kasvatusta kdytdnndssé toteuttaa. Tutkin pro gradu -tutkielmassani alakoulun opettajien késityksid
kestévian kehityksen kasvatuksesta, jonka nden yhtené keskeisimmistd aihekokonaisuuksista uudessa
perusopetuksen opetussuunnitelmassa, johon oppilaitokset ovat siirtyneet syyslukukaudesta 2016
alkaen. Kestédva kehitys on yksi niin sanotuista lédpédisyaiheista, silld opetussuunnitelman perusteiden
aihekokonaisuuksia tulee kisitelld kaikissa oppiaineissa: kestdvén kehityksen tulee perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden mukaan sisdltyd kaikkien aineiden opetukseen ja koulun

toimintakulttuurin tulee tukea oppimista (Nikodin ym. 2013, 70; POPS 2014).

Opettajien kisityksistd olen kiinnostunut siksi, ettd kestévd kehitys on jo itsessdén paitsi todella
moniulotteinen myds monipuolisesti tulkittu kdsite (Nikodin ym. 2013, 19), jonka eetoksen
toteuttamisen voisi kuvitella olevan kdytinndssd vihintddnkin haasteellista ja potentiaalisesti
epdjohdonmukaista, jos opettajat tulkitsevat, arvottavat ja painottavat sen siséltdja ja tavoitteita eri
tavoin. Yksi kestavin kehityksen tulkintaan vaikuttavista taustatekijoistd voi olla myos opettajan
oma luontosuhde ja luontokasitys, jota aion tutkia kestdavén kehityksen késitysten rinnalla. Pdadyin
hyodyntdmadn késitysten tutkimisessa fenomenografista tutkimusotetta ja kerddmdédn

tutkimusaineistoni puolistrukturoidun teemahaastattelun avulla.

1.1 Tutkimuksen tavoitteet

Tutkimukseni tarkoituksena on tuottaa sellaista tietoa alakoulun opettajien 1ahtokohdista kestdvén
kehityksen kasvattajina, joka avartaisi ndkymid kestdvdn kehityksen kasvatuksen nykytilasta
Suomen koulumaailmassa, ja auttaisi osaltaan myds paikantamaan sen mahdollisia tulevaisuuden
kehityskohteita. Virallisiin dokumentteihin — kuten opetussuunnitelmiin — kirjatut tavoitteet eivit
vield mitenkddn takaa sitd, ettd tavoitteisiin tdhtddvad toimintaa myos toteutettaisiin kouluissa ja
etenkin opettajien henkilokohtaisessa opetustydssd. MyOs se jdd suunnitelmissa avoimeksi,
padstddnko kouluissa kestdvdn kehityksen kasvatuksen kirjattujen tavoitteiden mukaisiin
pddmadriin, vaikka sen edistimiseksi toimittaisiinkin kouluissa aktiivisesti. Tdten nden arvokkaana
myo0s opettajien ndkemykset siitd, miten hyvin kestdvin kehityksen kasvatus heidin kouluissaan

toteutuu, ja millainen asema silld koulun toimintakulttuurissa ja yleisessd asenneilmapiirissi on.



1.2 Tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tavoitteiden viittoittamalla tielld muotoilin varsinaisen mielenkiinnon kohteinani
olevat tutkimuskysymykseni varsin avoimiksi. Télld pyrin siihen, ettd en yrittdisi liitkaa etukdteen
rajata sitd, minkd suuntaisia ndkemyksid haluaisin opettajilta aiheeseen kuulla. Tavoitteenani oli
muotoilla tutkimuskysymykseni niin, ettd kykenisin muodostamaan mahdollisimman autenttisen

kokonaiskuvan siitd, millaisia kdsityksid opettajat aiheeseen liittavét.

1) Millainen on alakoulun opettajien luontokasitys?
2) Millainen on alakoulun opettajien kisitys kestédvén kehityksen kasvatuksesta?
3) Millainen on alakoulun opettajien kisitys kestdvan kehityksen kasvatuksen toteutumisesta

alakoulussa?

Edelld esiteltyjen varsinaisten tutkimuskysymysten lisdksi tarkastelen aihetta sen ndkokulmasta,
miten opettajien késitykset suhteutuvat esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2014) asettamiin tavoitteisiin. Lisdksi peilaan tutkimukseni tuloksia aiempiin, aihettani
laheisesti koskettaviin tutkimuksiin, sekd muuhun tutkimukseni teoreettiseen viitekehykseen, jota

esittelen seuraavissa luvuissa.



2 LUONTOKASITYS

Koska tutkimukseni kietoutuu suurelta osin luonnon- ja ympdiriston késitteiden sekd niiden
johdannaisten ympérille, on olennaista miaritelld, mitd nuo késitteet itse asiassa pitivat sisélldén,
miten ne tdmin tutkimuksen kontekstissa ymmarretddn ja miten ne tulisi rajata. Ndinkin
arkipdivdisiltd vaikuttavien késitteiden maddritteleminen saattaa tuntua tarpeettomalta, mutta
tallaisten késitteiden kiyttdminen tutkimuksessa ja niiden méiirittelemattd jattdminen voi olla
ongelmallista. Risto Willamon (2004a, 32) sanoja mukaillen: luontoa suojellessamme emme
esimerkiksi tiedd, mitd pitdisi suojella, thmisen luontosuhteesta puhuttaecssa emme oikein tied4,
mihin olemme suhteessa, ja luonnonmukaista, luonnontilaista tai alkuperdistd tavoitellessamme

emme tiedd, mikd niiden vertailukohta tarkalleen ottaen on. Sama koskee ymparistoa.

Téssd luvussa késittelen erilaisia tapoja ymmartdd ihmisen suhdetta luontoon ja ympéristoon: mika
ensinndkin on luontoa ja ympéristdd, ja mikd on ihmisen paikka tissd kokonaisuudessa? Lisédksi
kdyn ldpi erilaisia ympadristoeettisid asenteita, jotka olennaisesti vaikuttavat siithen, miten
suhtaudumme luontoon ja ympéristdon, ja kuinka meidéan tulisi kunkin ajattelutavan mukaisesti elaa

ja toimia.

2.1 Luonto ja ei-luonto

Risto Willamon (2004a) mukaan ihmiselld tuntuu olevan sisdsyntyinen tarve erotella
arkiajattelussaan luonto ei-luonnosta, luonnollinen keinotekoisesta ja muuttamaton ihmisen
muuttamasta toisistaan, mutta rajan vetdminen osoittautuu kuitenkin monesti hankalaksi ja saattaa
riippua myo0s tilanteesta, jossa rajaa yritetddn maaritelld. Stereotyyppisesti luonto usein mielletdin
mahdollisimman v&hidn ihmisen muokkaamaksi alueeksi — esimerkiksi metsiksi ja jédrviksi —
luontokohde on jokin erityisen vaikuttava paikka, luontovideksi ajatellaan ympéristonsuojelua
kannattavat toimijat ja samaan aikaan pohdimme, pitdisiko esimerkiksi maa- ja metsdtaloudessa
siirtyd luonnonmukaisiin menetelmiin, ja mikéd ylipddtdin on ihmisen suhde luontoon. (Willamo
2004a, 33). Nédiden kysymysten késittely osoittautuu hankalaksi tai miltei mahdottomaksi, jos emme

osaa sanoa, mika itse asiassa on luontoa ja luonnonmukaista.



Yhtend apuvilineend luonnon ja ei-luonnon mairittelyyn Willamo (2004a, 34-36) ehdottaa niin
sanottua jatkumoajattelua, jossa ei rakenneta jyrkkad luokittelueroa luonnon ja ei-luonnon vilille.
Jatkumoajattelussa luonnonympaéristoon ja rakennettuun ympéaristoon perustuva jaottelu korvataan
toiminnallisella ajattelulla, jossa ne ymmarretién toisiinsa kietoituvina ekologisina ja inhimillisind
ulottuvuuksina: luonto on ldsnd kaikkialla ja se ilmenee aineena ja energiana kaikissa fyysisen
todellisuuden rakenteissa. Mitddn ehdottoman selkedd rajakohtaa ei ole 16ydettavissd. Esimerkiksi
ithminen kuuluu elintoimintojensa kautta erottamattomasti luontoon, vaikka ihmisen kulttuuri ja
inhimillisen tietoisuuden prosessit eivdt tdhdn fyysiseen kokonaisuuteen varsinaisesti kuulukaan.
Tiettyjd selkedhkojd rajakohtia voidaan silti ndhdé, kun esimerkiksi luonnonmetsd hakataan ja
muutetaan talousmetsiksi tai pelloksi, tai kun uusi asuinalue rakennetaan. Télloin ekologinen ja
inhimillinen ulottuvuus ovat melko selvisti kohtaamisessa toistensa kanssa ja kietoituvat toisiinsa.
Onkin tirkedd nidhdd kaikessa fyysisessd ympéristossid sekd niiden ekologinen ettd inhimillinen
ulottuvuus ja merkitys. Jos esimerkiksi kaupunkia tai peltoa pidetddn kategorisesti ei-luontona,
saattavat ne ndyttdytyd ympéristonsuojelun ndkokulmasta vihemmaén tdrkeind kohteina, kuin

vaikkapa luonnonvarainen metsé, jolloin rajan médrittdmiselld voi olla suuri poliittinen merkittys.

2.2 |lhmisen luontosuhde

Ihmisen suhdetta luontoon tarkasteltaessa on Willamon (2004b, 36) mukaan 16ydettévissa niin ikddn
raja, jota pidetddn joskus erottavana tekijanid ihmisen ja luonnon vililli. Tdmid on kehojemme
ulkopinta: luonnosta puhuttaessa aika harva tarkoittaa silli myds kehonsa sisdpuolta, mikd luo
omanlaisensa esteen sille, ettd ihmisten voi olla vaikea hahmottaa olevansa osa luontoa ja siten myos
ympéristokriisid. Voidaan kuitenkin pitdé kiistattomana, ettd ithmisen keho kuuluu luontoon. Tdma
kiy selvdksi jo sen kautta, ettd tarvitsemme luonnon tuottamaa ruokaa, eikd kukaan voi niin ikdin
eldd ilman happea. Tdmé asetelma luo mielenkiintoisen ndkdkulman ympéristonsuojeluun ja
luonnonsuojeluun — jota osa pitdd ympdristonsuojelun osana ja toiset kasittdvét termit toistensa
synonyymeind — joissa jo kasitteellisesti erotetaan suojelija ja suojelunkohde: ihmistd pidetddn
tavallaan ulkopuolisena toimijana, eli suojelijana, jonka toiminta, eli suojelu, kohdistuu
ulkopuoliseen, eli ympéristoon. Tdméd on keskeinen ympéristonsuojelun pulma, silld oireiden
ndkyessd ulkopuolisessa maailmassa, sitd pidetddn my0s potilaana, joka ihmisen tulee parantaa. Jos
ihmistd ei ndhdd erottamattomana luonnon osana, vaan ldhinnd sen kéyttdjdnd, ei luonnon

sairastamista ndhdd ihmisen omana sairastamisena. Samaa ajatusta jatkaen luonto ja ympéristd
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ndhdddn jonakin ihmisen ulkopuolisena, eli asiat tapahtuvat jossakin muualla, kuin omassa itsessd,

jolloin ne eivit valttimattd myoskddn kosketa itsed. (Willamo 2004b, 36-41).

Ihmisen biologisen suhteen kiistiminen luontoon on absurdia, koska yksikdan ihminen ei voisi sdilya
hengissd ilman luontoa. Toisaalta Willamo (2004b, 41-42) painottaa myos toiminnallisuuden
médrittdvan olennaisesti ihmisen suhdetta luontoon ja esimerkiksi ympériston kannalta ongelmia
aiheuttavat kérjistden sanottuna kiytdnnossé teot, eivit ajatukset. Kenenkddn luontosuhde ei voi
Willamon mukaan myo6skddn katketa tai puuttua kuin tietoisuuden tasolla. Luontosuhteen
késitteeseen voidaan katsoa kuuluvan biologinen, toiminnallinen ja tiedollinen ulottuvuus. Esittelen
seuraavaksi muutamia Willamon muotoilemia vaihtoehtoisia tapoja, miten ihmisen suhde luontoon
voidaan késittdd. Voidaan katsoa, ettd ihminen melko selkeisti joko ei kuulu tai kuuluu luontoon.
Néiden viliin mahtuu myds kisitys, jossa ihminen seké kuuluu etti ei kuulu luontoon: riippuu siité,

mitéd aspektia ihmisluonnosta tarkastellaan.

2.2.1 Ihminen ei kuulu luontoon

Ihmisen ja luonnon toisistaan erottavaa ajattelutapaa saatetaan joskus pitdd jopa ldnsimaalaisen
ajattelun perusmallina teknologian kehittymisen myo6td. Willamon (2004b, 40) sanoin nykyihmisten
eldméin ollessa niin koneellistettua ja kietoutunutta teknologiaan ja kaupunkiympéristdissi
eldmiseen, on suhde luontoon voinut totisesti alkaa nayttidytya itsestd erillisend, suhteena ihmisen
ulkopuoliseen. Vaikka tdminkaltainen luontosuhde ja ajattelutapa ei olisikaan faktuaalisesti
erityisen yleinen, se edustaa huonosti titd todellisuutta, missd me joka tapauksessa eldmme, silld
thminen kuuluu ehdottomasti ekologisen ulottuvuutensa kautta luontoon. Témén takia kasvattajien
olisi Willamon mukaan syytd esittdd kritiikkiad tdllaista ndkemystd vastaan. Tallaiset kasitykset
nostavat atheelliseksi kysymykseksi, pitdisiké luonnon suojelemisen lisdksi alkaa pohtia

luontosuhteen suojelemista. (Willamo 2004b, 40.)

2.2.2 |hminen kuuluu luontoon

Toisessa Willamon (2004b, 40) esittelemédssi ajattelutavassa ihmisen katsotaan kuuluvan luontoon.
Ajattelutavasta on kuitenkin vield erotettavissa kaksi eri ldhestymistapaa: ensimmaéisessd
vaihtoehdossa ihminen voi ajatella kuuluvansa luontoon aineellisessa mielessd, mutta luonto
mielletddn kuitenkin lopulta joksikin thmisen ulkopuoliseksi — esimerkiksi metsiksi ja jérviksi, eli

toisin sanoen paikoiksi, joihin voi mennd. Téllaisessa ajattelutavassa tarkastelun huomio on siis
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ensinnékin siind, mikd on ihmisen oma suhde luontoon, johon hin kuuluu. Ajattelutavan voisi olettaa
edustavan kenties yleisintd tyyppid suomalaisten keskuudessa. Toisessa vaihtoehdossa valitaan
kokonaisvaltaisempi ldhestymistapa, jossa ajatellaan kaiken elollisen kuuluvan luontoon: myds
thmisen. Thminen kuuluu siis tdmén ajattelutavan mukaisesti erottamattomasti luontoon, luonnon

kokonaisuuden osana. Ei enempéni eikd viahempind, kuin muutkaan lajit.

2.2.3 Ihminen seka kuuluu etta ei kuulu luontoon

Kolmannessa ajattelutavassa ihminen Willamon (2004b, 40) ihminen sekd kuuluu ettd ei kuulu
luontoon. Toisin sanoen ithmisen luontosuhteesta on erotettavissa kaksi ulottuvuutta: ekologinen ja
inhimillinen. Elintoimintojensa puolesta ihminen kuuluu ehdottomasti luontoon. Toisaalta ihmisessa
ndhdéddn olevan myos inhimillinen ulottuvuus, joka ilmenee ennen kaikkea tietoisuutena. Lisdksi
ihminen kykenee hyodyntdmaan esimerkiksi teknologiaa ja siten muokkaamaan ympéristodén aivan
erityiselld  tavalla. Inhimillisen puolen tiedostaminen antaa yhden vaihtoehtoisen
vastausehdotukseen ongelmaan, miksi ihminen ei saisi kaikkien muiden lajien tavoin muokata ja
rakentaa ymparistoddn ja hydodyntééd luonnon resursseja parhaan kykynsa mukaan, silld inhimillisen

puolen voidaan katsoa tuovan ihmisen toimintaan vastuunkantamisen nakdkulman.

2.3 Ympéristé

Ympiristod 1dhestytddn Suomelan ja Tanin (2004, 48) sanoin ympdiristofilosofiassa ja -etitkassa
ldhinnd ihmisten ja ympériston vélisten suhteiden pohdinnan kautta: ihmisten asenteisiin ympéristod
kohtaan kiinnitetdén paljon huomiota ja useissa tutkimuksissa ympériston késite on liitetty luonnon
késitteeseen. Pohdin myds itse myShemmin tdssé tutkimuksessani thmisen ymparistoon kohdistamia

asenteita. Nikodin ym. (2013, 35) méérittelevat ympériston seuraavasti:

Ympdiristo on yksiléd ympdréivd fyysisen ja sosiaalisen todellisuuden muodostama
kokonaisuus, joka sisdltid ympdriston ekologisen ja inhimillisen ulottuvuuden.
Ympdristokasvatuksen ndkokulmasta ympdristé mddritellddn laajasti. Fyysiseen
todellisuuteen kuuluvat luonnon- ja rakennetut ympdristot, kun taas sosiaalinen
todellisuus muodostuu ihmisistd, yhteisoistd ja instituutioista. Ympdriston
ekologiseen ulottuvuuteen (luontoon) kuuluvat luonnonlakien alaiset tekijdt ja
ilmiot. Inhimillinen ympdristo tarkoittaa puolestaan ympdriston psyykkistd,
kulttuurista ja yhteiskunnallista ulottuvuutta. Yksilo on ympdriston aktiivinen
toimija ja jatkuvassa vuorovaikutuksessa sen eri osien kanssa.

Edellisessd mairitelméassa siis 1dhdetddn liikkeelle yksilosti, jota ymparistd ympdroi, ja jossa yksilo

on itse aktiivinen toimija vuorovaikutuksessa ympériston osien kanssa. Luonto ndhddén ympéristolle
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alisteisena késitteend, jossa ympéristd on laajempi kokonaisuus, johon kuuluu ekologisen
ulottuuvutensa kautta sekd luonto ettd ihmisen rakentama ympéristd, ja lisdksi inhimillinen
ulottuvuus. Aura ym. (1997, 15) katsovat niin ikddn, ettd esineet, materiaalit, rakenteet, rakennukset
ja rakennetut ympéristot sekd luonnon ympéristot yhdessd muodostavat ihmisen fyysisen
todellisuuden. Ympariston sosiaaliseen todellisuuteen taas katsotaan kuuluvaksi ithmiset ja yhteisot.
Aura ym. mukaan liséksi seki fyysiseen ettd sosiaaliseen ymparistoon liittyy kulttuurisia symboleja,

kieli, merkityksid, tapoja ja normeja, joita voidaan kutsua symboliseksi ympéristoksi.

Suomela ja Tani (2004, 45-46) esittdvit kolme l&dhestymistapaa, joiden kautta ympéristd voidaan
késitteend ymmartdd. Kaksi ensimmdistd ldhestymistapaa perustuvat Tim Ingoldin (1993/2003)
ajatteluun. Ensimmdinen tapa ldhestyy ympdiristod ihmisen ulkopuolella sijaitsevana
kokonaisuutena, jota ihminen tarkastelee ikddn kuin etdisyyden pééstd: yksildo havainnoi
ymparistodin ilman, ettd vaikuttaa sithen. Hailan (2001, 15) mukaan tillaisessa ldhestymistavassa
ihmisten omat tulkinnat sivuutetaan ja ymparistolle pyritdin 10ytiméaan yleisesti patevid kriteereja.
Tadmaénkaltaista ndkemystd voidaan katsoa edustavan myds monien luonnontieteellisten
lahestymistapojen ndkokulmat, kuten ekologian ja biologian, esimerkiksi ymparistoon liittyvien
ongelmien tapauksessa (Suomela & Tani 2004, 46). Se on myds lihelld sellaista kasitystd luonnosta,
missd ihminen ndhdddn ikdin kuin omasta elinpiiristddn irrallisena, ulkopuolisena toimijana

(Willamo 2004b, 40).

Toinen ldhestymistapa kytkeytyy thmisen elettyyn ympéristoon, jolla tarkoitetaan aikaan ja paikkaan
sidottua eldmaénpiirid, joka jdsentyy ihmiselle kokemusten ja asioihin merkitysten liittimisen kautta.
Téllainen ajattelu puolestaan nojaa nimenomaan ihmisen omaan kokemukseen, eli jokaisella
thmiselld on oma ympdéristonsd, missd hdn toimii, ja joka saa merkityksensd ihmisen
henkildkohtaisten ajatusten, kokemusten, tunteiden ja toiminnan kautta. (Suomela & Tani 2004, 47.)
Suomelan ja Tanin (2004, 51) mukaan tyypillisesti ympaéristopolitiikan ja ympéristonsuojelun
piirissd edustettu kolmas ldhestymistapa nédkee ympaériston yhteiskunnallisesti tai sosiaalisesti
tuotettuna kokonaisuutena. Télloin ympériston késitteeseen liitetddn kuuluvaksi esimerkiksi
saastuminen, kasvihuoneilmié ja uhanalaiset lajit, ja ympdéristd ymmaérretddn nimenomaan
luonnonympaéristond. Kuitenkin, kun suuri osa ihmisen elinympéristosti on jollain muotoa ithmisen
muokkaamaa ja ihmisen vaikutusvallan alla, voidaan ajatella, ettd ympariston kédsitteeseen kuuluu

kaikesta huolimatta aina myos yhteiskunnallinen ulottuvuus.
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2.4 Antroposentrinen ympaéristéetiikka

Antroposentriselld ympéristoetiikalla tarkoitetaan ihmiskeskeistd ympéristoetiikkaa, joka ldhtee
siitd, ettd ihminen on kaiken mitta: ihmiselld on itseisarvo, ja muut asiat saavat arvonsa sen kautta,
milld tavoin ne tukevat ihmisen tavoitteita ja pddmadria (Pietarinen 1997, 8). Markku Oksanen
(2012, 142) esittaa kirjassaan amerikkalaishistorioitsija Lynn Whitelta peridisin olevan ndkemyksen,
ettd antroposentrisen ajattelun alkujuurten ilmentymén voi ndhdd jo Raamatun Ensimméisen
Mooseksen kirjan lauseissa, joissa Jumala tekee ihmisestd luonnon herran ja madirda hinet ottamaan
sen valtaansa ja tdyttimdidn maan. Perinteisestd eurooppalaista ajattelua ainakin antiikissa ja
keskiajalla hallitsi ndkemys ihmisen selvdstd paremmuudesta suhteessa luontoon, joka antoi
ihmiselle oikeuden muokata luontoa omia pddmééridnsé tukevilla tavoilla. Sen lisdksi, ettd luontoa
alistettiin ihmisen tahtoon, tarkoituksena oli myos sen jalostaminen, humanisoiminen ja

tdydellistdiminen: luonnon vapauttaminen sen omasta alennustilasta. (Pietarinen 1997, 8).

Esittelen seuraavaksi kolme keskeistd eurooppalaisessa ajattelussa esiintyvdd antroposentrisen
ympdristoetiitkan ilmentymdd Pietarisen (1997) ajattelun pohjalta: utilismin, humanismin ja
mystismin. Kukin néist ajattelutavoista tarjoaa oivan nidkdkulman alakoulun opettajien kisitysten

tarkasteluun tutkimuksen myohemmissé vaiheissa.

2.4.1 Utilismi

Utilistinen ldhestymistapa luontoa ja ympdristdd kohtaan korostaa puhdasta hyotyajattelua.
Utilismissa luonto ndhddin resurssina: energia- ja raaka-ainevarastona. Sen keskidssd on edistda
yhteiskunnan ja sen jésenten varallisuutta ja kartuttaa kiytettavissd olevien hyddykkeiden madraa.
Lisidksi siind uskotaan, ettd tieteen ja tekniikan avulla kyetdén ratkaisemaan ihmiseldmaén teoreettiset

ja kdytannolliset ongelmat. (Pietarinen 1997, 10-11.)

Utilismi ei kuitenkaan vélttaméttd tarkoita sitd, etteikd luonnon monimuotoisuuden ja lajien
suojeleminen olisi tavoiteltava pddmadrd: mitd monimuotoisempi luonto ja lajisto meilld on, sitd
todenndkodisemmin sieltd 10ytyy laajemmin myos ihmistd hyodyttdvid lajeja, ja esimerkiksi lajien
sukupuutot puolestaan saattavat siten aiheuttaa tuleville sukupolville korvaamattomia tappioita.
Kuitenkin juuri utilistilla asenteilla voidaan n&hdd olleen suuri vaikutus lajien kiihtyville
sukupuuttoon kuolemiselle. Ihmisen toiminnan seurauksia ekosysteemeille voi olla vaikea ennustaa,

ja markkinoinnin ja mainnon avulla kannustetaan ihmisié tyydyttdmiin halujaan ja luodaan myos
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uusia haluja, jotka edelleen kannustavat tuotannon tehokkuutta edistdvan teknologian kehittimiseen,
jotta luonnon resursseja saadaan hyddynnettyé entistd kustannustehokkaammin. Luonnolla ja lajeilla
on sekd suoraa ettd epasuoraa markkina-arvoa, mutta niiden liiallinen suojelu tulee liian kalliiksi, eli

kustannuksen ylittdvét hyodyn. (Pietarinen 1997, 12-17.)

2.4.2 Humanismi

Humanismi ekohumanismin muodossa tarjoaa erddnlaisen vaihtoehdon utilistiselle ndkdkannalle.
Humanismi pyrkii sivistykseen eli ihmisen dlylliseen, eettiseen ja esteettiseen kehittymiseen.
Humanistisen ajattelumallin mukaan ihmiselle on oikeus kayttdd luontoa palvelemaan sivistysta:
ithmisen tulee kuitenkin kehittdd teknologiaa ja muita vélineitd siten, ettd ihmisen ja luonnon
pyrkimykset olisivat yhteensovitettavissa. Siind tavoitellaan tasapainoa, jossa ihminen ei saa
kohdella luontoa tavalla, joka vaarantaa humanismin omat tavoitteet. [hmisen tulee saada luonnolta
toimeentulo, eli ravinto, tietty asumistaso, terveys ja toiminnan vapaus. Jotta luonto kykenisi
tarjoamaan ihmiselle edelld mainitut pddmdadrdt, ithmisen on kyettdvd hallitsemaan luontoa
monipuolisesti ja helldvaraisesti. Humanismi eroaa utilismista my0s siind, ettd utilismi ei sindnsi
arvosta luonnon esteettisti arvoa tai eettistd kehitysti tai mielenterveyttd edistdvid mahdollisuuksia.

(Pietarinen 1997, 18-19.)

Luonnon esteettiseen kokemiseen liittyy humanismin mukaan ensinndkin metaforinen arvo, joka
ilmenee silloin, kun luonto edustaa jotakin ominaisuutta tai kokemusta, jota pidetddn tirkedni.
Luonnon kdyhtymiselld voidaan tilloin ymmartdd tilanne, jossa esimerkiksi sellaiset lajit vaistyvét
thmisen toiminnan kautta, joilla on ollut suurta metaforista merkitystd jollekin kansakunnalle.
Toisekseen humanismiin liittyy keskeisesti kaksi eettistd ominaisuutta, joita ovat itsehillintd ja
vastuullisuus. Humanistisessa ajattelutavassa ymmérretddn, ettd ekosysteemeissd kaikki liittyy
kaikkeen. Tédsséd suhteessa se eroaa jélleen utilismista, jossa keskeistd on tuotannon ja kuluttamisen
lisddmisen vaatimus. Lisdksi ekosysteemien ja lajien sdilymiselld voidaan ndhdd olevan merkitysti
thmisen tiedollisen kehittymisen kannalta, joka puolestaan liittyy sivistymisen paddmadrdén: niitd
tutkimalla voidaan saada arvokasta tietoa siitd, miten luonto on historian saatossa kehittynyt,
millaisia selviytymisstrategioita lajit ovat kehittidneet sopeutuessaan muuttuviin elinolosuhteisiinsa

ja niin edelleen. Humanismi pyrkii siis ymmartdmain luontoa. (Pietarinen 1997, 20-21.)

Humanismin perimmadinen ongelma on, pystytddnkd humanistisia ithanteita lopulta sovittamaan

yhteen luonnon monimuotoisuuden siilyttimisen kanssa, ja kykeneekd humanismi muuttamaan
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vallitsevia utilistisia arvoja. Pietarinen esittdd atkamme humanismin suurimman haasteen olevan sen
tien etsimisen, joka johtaa meiddt ulos luonnon moninaisuutta havittdvistd eldméntavasta.
Humanismin on pyrittdvd samanaikaisesti estimddn ja muuttamaan luonnon liian kovakourausta
hyodyntdmistd kestdvimpddn suuntaan, sekd turvattava sivistyksen ja riittdvin hyvinvoinnin taso
myos tulevaisuuden sukupolville. Témén ytimessd on jo aiemmin mainittu itsehillinndn ja
vastuullisuuden korostaminen, jotta voisimme kédantéa elintapojamme kohtuuden eetoksen suuntaan

ja karsia ylellisyyttd palvelevaa kulutusta. (Pietarinen 1997, 22-24.)

2.4.3 Mystismi

Pietarinen (1997, 26-28) nostaa kolmanneksi antroposentrisen ympéristdasennoitumisen muodoksi
suuntauksen, jota hin kutsuu mystismiksi. Mystismille on luonteenomaista, ettd luontoon liitetddn
pyhyyttéd, jonka saavuttaminen ihmiseldmén korkein arvo. Tavoitteena on intuitiivinen ykseyden
kokemus ihmisen ja luonnon vélilli ja luonto késitetdin perusolemukseltaan henkiseksi ja
jumalalliseksi: luonto edustaa voimaa, jota ei pystytd havittiméiin lopullisesti. Se on siis siind
mielessd ihmisen yldpuolella. Tieteen ja tekniikan ndhdddn mystismissd heikentdvdn ihmisen
mahdollisuuksia ykseyden kokemukseen, silld ne tekevét vékivaltaa luonnon pyhind pidetyille

ominaisuuksille.

Mystismille on olennaista sddstdé ja suojella luontoa. Sen ongelmaksi muodostuu kuitenkin lopulta
samankaltainen pulma, kuin humanismillekin: kuinka sovittaa yhteen ihmisen toimeentulo ja
luonnon kunnioittaminen? Ongelmallista on ylipddtddn tieteen ja teknitkan kehityksen
vastustaminen, joka asettaa ihmisen nykyisen eliméntavan niin voimakkaasti kyseenalaiseksi, etti
mystismin mukaisen ajattelusuuntauksen  toteutuminen ndyttdytyy kédytdnnon tasolla
epitodenndkoiseltd. Télloin mystismi  voidaan ndhdd ennen kaikkea henkilokohtaiseksi
eldméntapavalinnaksi, josta ei kuitenkaan ole ratkaisemaan ihmisen ja luonnon vilisid kdytdnnon

ongelmia yleiselld tasolla. (Pietarinen 1997, 28-29.)

2.5 Biosentrinen ympéristéetiikka

Biosentrisessd eli luontokeskeisessd ajattelussa pyritddn antroposentrisen eli ihmiskeskeisen
ajattelun sijaan osoittamaan, ettd muillakin eldvilld olennoilla on moraalista arvoa; ei pelkastién
meilld ihmisilld. Thmisen erityisasema luonnon valtiaana asetetaan kyseenalaiseksi. Biosentrisen

asenteen tavoitteena on pyrkid luonnon itseisarvon turvaamiseen ja tunnustamiseen. [hmiselld ei
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taten olisi erityistd oikeutta kdyttdd luontoa pelkdstddn omana resurssinaan omien padmiédriensd
edistimiseksi. Luonto ndhdddan kokonaisuutena, ekologisena jérjestelmdnd, jonka yksi osa
ithminenkin viistiméttd on. (Pietarinen 1997, 30-32). Biosentrisistd asenteista esittelen tdssa

sentietismin ja vitalismin Pietarisen ajatusten pohjalta.

2.5.1 Sentietismi

Sentietismi viittaa asennoitumiseen, jossa kaikki tuntoiset, eli kipua, kdrsimystd ja hyvédid oloa
kykenemiin tuntevat olennot, eli sentientit, ovat moraalisesti merkittdvid. Nikemys riisuu
thmislajiin liitettyjd moraalisia etuoikeuksia: miksi tiettyyn lajiin kuuluminen toisi mukanaan
moraalisia etuoikeuksia, jos nykykisitysten mukaisesti rotuun, sukupuoleen tai kulttuuripiiriin
kuuluminen ei niitd tuo? Olennolla on sentietismin mukaan itseisarvo, mikéli se pystyy tuntemaan
elaimyksid. Elamysten tunteminen ei puolestaan edellyti kykyé itsetietoisuuteen. Sentietismi asettaa
tavoitteekseen, ettd kaikkien tuntevien olentojen moninaisuutta pidettdisiin itseisarvona, ja sen
vuoksi kaiken elollisen monimuotoisuus ja eldmén perusedellytysten sdilyminen muuttumattomana
koko maapallolla on turvattava. Niistd ajatuksista seuraa, ettd kaikkien kokevien ja tuntevien
elididen olemassaolo katsotaan arvokkaaksi, ja siten ihmiselli ei ole erityisasemaa suhteessa muihin
eli6thin. Thmisen tdmin hetkinen toimintakulttuuri hivittdd eldmysten monimuotoisuutta ja

koyhdyttdd biosfddrin elimysmaailmaa. (Pietarinen 1997, 32-33.)

2.5.2 Vitalismi

Vitalismiksi kutsutaan asennetta, joka vie eldmékeskeisen ajatusmallin vield sentietismidkin
pidemmadlle, ja antaa kaikille eldville olennoille itseisarvon riippumatta siitd, onko olento
kykenevidinen eldmyksiin. Kaikilla eldvilld olennoilla tulee olla itsearvoinen oikeus
olemassaoloonsa, eli vitalismin perusarvo on eldma itsessdén. Ihmiselld ei ole tdssd kokonaisuudessa
erityisasemaa, vaan ihminen toimii yhtend osana maapallon elidyhteisod, niin kuin kaikki muutkin
eliot. Tassd kokonaisuudessa jokainen laji pyrkii toteuttamaan omaa olemassaoloaan ympariston

sallimissa rajoissa. (Pietarinen 1997, 35.)

Pietarinen (1997, 36) esittelee yhtend esimerkkind vitalismista Paul Taylorin vitalismin, jossa
jokaista eldvdd organismia ohjaa pyrkimys sdilyttdd oma eldméinsi. Kun organismin elinolot ovat
sen kannalta edulliset, sen voidaan katsoa voivan hyvin, ja tilloin puhua sen hyvinvoinnista

kayttamalla késitettd sen omasta hyvastéd. Kaikilla eldvilld olennoilla on oma hyvinsé ja huononsa.
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Téstd padstddn siihen, ettd jokaisella eldvilld olennolla ymmairretidn olevan vélitonté arvoa, joka on
meididn omista arvoistamme riippumaton, ja siten eldvien olentojen hyvén edistiminen voidaan
ndhdd moraalisena velvollisuutena. Niihin velvollisuuksiin kuuluu, ettd eldville organismeille ei saa
tuottaa vahinkoa, niiden luonnolliseen toimintaan ei saa puuttua, niiden ”luottamusta” ei saa pettda
esimerkiksi pyydyksid kiyttdmailld ja aiheutetut vidryydet on korvattava tavalla tai toisella, eli
ihminen jié tavallaan velkaa muille eldville olennoille, mikili joutuu tuottamaan niille vahinkoa
omia padmadriddn edistdessddn. Thminen ei saisi toimia muiden eldvien olentojen perustavia
intressejd vastaan silloin, kun ihmiselld on pyrkimyksené tyydyttdd omia toisarvoisia intressejaan.
Samoin ihmisen perustavia intressejd tyydyttdessd pitdisi aina koittaa 16ytdd vaihtoehto, joka
tuottaisi vihiten vahinkoa muille eldville olennoille ja luonnolle. Téllainen eldmén kunnioittamiseen
perustuva etitkka edellyttdd tiettyd moraalista tajua ja ndkemystd, jota ketddn ei voi pakottaa
sisdistimédn, mutta sithen kasvattaminen on mahdollista. Yleisend tavoitteena voidaan pitdd
asetelmaa, jossa ihmisen perustavat tarpeet ja arvot olisivat yhteensovitettavissa luonnon

ekosysteemien vastaavien kanssa. (Pietarinen 1997, 36-38.)
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3 KESTAVA KEHITYS

Kestavilld kehitykselld ei ole kisitteend yhtéd selkedd yleisesti hyvéksyttyd maéritelmédd. Nikodin
ym. (2013) kuvaavatkin kestdvdn kehityksen olevan moniulotteinen, poliittisesti latautunut ja
sisdlloltddn ajan saatossa muuttuva kdsite, mutta ldhtokohdiltaan se on kuitenkin antroposentrinen,
eli ihmiskeskeinen. Valtioneuvoston kanslian ylldpitimi verkkosivusto kestavakehitys.fi (2019)
maidrittelee kestdvin kehityksen ekologisen, taloudellisen sekd sosiaalisen ja kulttuurisen
kestdvyyden ulottuvuuksien muodostamaksi kokonaisuudeksi, jonka pddméadrdnd on turvata hyvét
eldmisen mahdollisuudet sekd nykyisille etté tuleville sukupolville. Kestidvan kehityksen mukaisessa
toiminnassa ja pédatoksenteossa ympéristd, ihminen ja talous otetaan huomioon tasavertaisesti ja
niiden keskindisriippuvuus tunnistetaan. Ekologisen kestdvyyden perusehtona on ihmisen toiminnan
sopeuttaminen pitkélld aikavililld luonnon kantokykyyn niin, ettd luonnon biologinen
monimuotoisuus ja ekosysteemit sidilyvdt. Taloudellinen kestdvyys on pitkdjanteiselld
talouspolitiikalla saavutettavaa tasapainoista kasvua, joka ei perustu pitkdlld aikavélilld
velkaantumiseen tai varantojen hévittdmiseen. Sosiaalisessa ja kulttuurisessa kestdvyydessd on
kysymys hyvinvoinnin edellytysten takaamisesta sukupolvelta toiselle. Siihen kytkeytyvid haasteita
ovat muun muassa jatkuva viestonkasvu, koyhyys, ruoka- ja terveydenhuolto, sukupuolten vilinen
tasa-arvo sekd koulutuksen jérjestiminen, joilla on vaikutuksia myos ekologiseen ja taloudelliseen

kestdvyyteen.

Nikodin ym. (2013) pitévit kestdvin kehityksen kisitteen yleisyyttd sekd sen vahvuutena ettd
heikkoutena. Toisaalta tuodaan esiin toive kestdvdn kehityksen neljdn eri ulottuvuuden
yhtiaikaisesta toteutumisesta. Kuitenkin samaan aikaan yleisyys aiheuttaa ulottuvuuksien vililla
jannitteitd: toisen ulottuvuuden intressi saattaa olla ristiriidassa toisen ulottuvuuden intressin kanssa.
Kopnina (2011, 700) nostaa esille muun muassa ongelman siité, ettd kestavén kehityksen tavoitteita
médriteltdessd lopputulos saattaa vaihdella suurestikin riippuen siitd, kuka noiden tavoitteiden
muotoilut miarittdd: poliitikkojen, kasvattajien ja tutkijoiden muotoilut eivét vilttimattd tiysin

kohtaa.
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3.1 Kestévén kehityksen kasvatus

Ympéristokasvatuksen synnyn voidaan katsoa ajoittuvan suunnilleen 1960-lopulle, jolloin
jarjestettiin useita kansainvilisid ympéristokonferensseja (Wolff 2004, 18). Ympirikasvatuksen
synnyn taustalla oli ympariston tilan huonontumisesta aiheutunut huoli, joka voimistui muun muassa
sen vaikutuksesta, ettd ympdristokatastrofien uutisointi tehostui kansainvélisesti 1960-luvulla.
Osaltaan tdmin seurauksena sai 1970-luvulla alkunsa niin sanottu ympéristoherétys, jolloin ihmisen
toiminnan aiheuttamat ymparistdongelmat alkoivat saada yhd enemmén ja enemmaén julkisuutta.
1972 sai alkunsa kansainvilinen ympdaristopolititkka YK:n kdynnistimédnd. Kestdvian kehityksen

kisite lanseerattiin kuitenkin vasta vuonna 1987. (Suomela & Tani 2004, 51).

Kestédvin kehityksen késitteen yleistyessd 1990-luvulla alettiin myos ympéristokasvatuksen rinnalla
kayttdd uutta késitettd kestdvan kehityksen kasvatus. Ympéristokasvatusta ja kestdvéin kehityksen
kasvatusta voidaan pitdd jossain mdidrin rinnakkaisina késitteind, mutta joiden siséltdjen
painotuksissa on vivahde-eroja. Késitteiden mééritelmista ei olekaan tiyttd yksimielisyyttd. (Wolff
2004, 27-28). Nikodin ym. (2013) alustavat kestdvin kehityksen kasvatuksen kisitteen maéritelman

teoksessaan Yhteinen késitys seuraavasti:

Kestdvin kehityksen kasvatus on ympdristékasvatuksen osalalue, joka tukee

elinikdistd oppimisprosessia siten, ettd yksiloiden tai yhteisdjen arvot, tiedot, taidot

Jja toimintatavat muuttuvat kestdavin kehityksen mukaisiksi.
Nikodin ym. (2013) jatkavat toteamalla, ettd kestdvdn kehityksen kasvatuksen ja
ymparistokasvatuksen tavoitteet ovat samanlaiset, mutta téstd huolimatta niiden painotuksissa voi
olla eroja. Kestavén kehityksen kasvatuksen voi ndhdé tuovan vahvemmin esiin kestévin kehityksen
eri ulottuvuudet — joita ovat ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen kestdvyys — siind
missd ympdristokasvatus painottaa erityisesti ekologista ulottuvuutta. Kestdvin kehityksen
kasvatuksen yhteydesséd voidaan puhua myos kestidvén eldméntavan kasvatuksesta, jossa painotetaan
yksilon ndkokulmaa. Riippuen asiayhteydestd, voi olla sopivampaa kéyttdd joko
ympdristokasvatuksen tai kestdvédn kehityksen kasvatuksen kisitettd, mutta kuten todettua, niiden

tavoitteet ovat yhtenevit, eli kestdvén kehityksen edistiminen.

Tutkimuksessani valitsin kadyttdd kestdvin kehityksen kasvatuksen késitettd, koska se on valittu
kaytettavaksi my0Os perussopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014), ja koska halusin
tutkia opettajien kisityksid nimenomaan kestdvdn kehityksen kasvatuksesta, joka painottaa

selkedmmin kestdvin kehityksen neljdd ulottuvuutta. Kéyn téssd luvussa lyhyesti ldpi kestdvin
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kehityksen kasvatuksen historiaa Suomessa ja miten sen ndkyy uudessa opetussuunnitelmassa.

Lisdksi avaan kestdvén kehityksen ja sithen ldheisesti liittyvin ekososiaalisen sivistyksen kasitteitd.

3.2 Ekososiaalinen sivistys

Ekososiaalisen sivistyksen késite pdityi uusiin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
erityisesti Arto Salosen kautta: Salonen alkoi ajaa kisitettd ldpi opetussuunnitelmaan heti
ensimmadisestd kokouksesta ldhtien 2000-luvun alussa pddstessdin mukaan perusopetuksen
opetussuunnitelmatyoryhmiin (Helsingin Sanomat 21.5.2015). Vield vuoden 2004 POPS ei
ekososiaalisesta sivistyksestd puhunut, mutta vuoden 2014 uudessa suunnitelmassa se on

keskeisessa roolissa.

Salosen (2014b) mukaan ekososiaalisesti sivistyneelld ihmiselld on vastuullinen maailmasuhde.
Ekososiaalinen sivistyskisitys ponnistaa monilta osin samalta maaperdltd, kuin kestdva kehitys,
mutta poikkeaa tavanomaisesta kestdvin kehityksen ajattelusta erityisesti siind, ettd sen mukaan
keskenidin kilpailevien ekologisten, taloudellisten ja sosiaalisten intressien vélille on 16ydettivissd
hierarkkinen tirkeysjarjestys. Ekologiset kysymykset ovat tdssd hierarkiassa ensisijaisessa asemassa
ja kaikkinaisten eliménedellytysten takaaminen ovat poliittisen paidtoksenteon ja nykysukupolven
ihmisten eldmintapojen térkein kriteeri. Toiseksi hierarkiassa nousee ihmisoikeuksien
luovuttamattomuus eli arvokkaan eldmin mahdollisuuksien puolustaminen pelkéstidén ihmisyyden
perusteella madirittyvdnd periaatteena. Kolmanneksi hierarkiassa asettuu vakaan talouden
vaaliminen, jotta tdyttyvdn maapallon rajalliset resurssit voitaisiin jakaa mahdollisimman
tehokkaasti ja varmistaa kaikkien ihmisten perustarpeiden tyydyttyminen. Tiivistettynd ilman
eldmin jatkuvuutta takaavaa ekologista perustaa ei voi olla mydskédédn sosiaalista eldmii ja ilman
sosiaalista eldméaa ei voi olla sosiaalisia toimintoja, kuten taloutta, joka on luonnon voimavaroihin
ja ithmisen panoksiin perustuva ekososiaalinen prosessi, jonka perimmaéisend tehtdvani on turvata

mahdollisuudet perustarpeiden tyydyttamiseen kaikille thmisille. (Salonen 2014b, 25-26.)

Salonen ja Bardy (2015, 10) uskovat, ettd ekososiaalinen sivistys on vastaus sekd planetaaristen
rajojen ylittymisen- ettd ihmisten vélisen eriarvoistumisen ongelmiin: arkieldmin valintojen
vertailu, kasvatuspddmaédrien asettaminen ja poliittinen paitoksenteko on vaikeaa, ellei edelld
mainittua hierarkiaa ekologisten, sosiaalisten ja taloudellisten kehitysintressien vélilld tunnisteta ja
tunnusteta. Heiddn mukaansa ekososiaalinen sivistys nékyy ihmisen ajattelussa ja toiminnassa

vastuun ja vapauden vilisend tasapainona. Ekososiaalisesti sivistynyt ihminen tunnistaa, kuinka
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paljon hyvéi on riittdvésti ja ettd henkinen pdédoma voi kasvaa potentiaalisesti loputtomasti, mutta

materiaaliselle padomalle ja kulutukselle maapallo asettaa rajat.

3.3 Kestavéan kehityksen kasvatus uudessa opetussuunnitelmassa

Opetushallitus hyvéksyi uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 22.12.2014 ja uusi
opetussuunnitelma on otettu perusopetuksessa asteittain kayttoon syksystd 2016 alkaen. Niinpd
kaikki tdssd tutkimuksessa haastattelemani alakoulun opettajat ovat jo tydskennelleet uutta
opetussuunnitelmaa noudattaen. Uusi POPS avaa késitystddn kestdvd kehityksen kasvatuksen

tavoitteista muun muassa seuraavassa:

Kestdvin eldmdntavan vilttamdttomyys

Ihminen on osa luontoa ja tdysin riippuvainen ekosysteemien elinvoimaisuudesta.
Tdmdn ymmdrtiminen on keskeistd ihmisend kasvussa. Perusopetuksessa
tunnistetaan kestdvin kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen vilttimdttomyys,
toimitaan sen mukaisesti ja ohjataan oppilaita kestivin eldmdntavan
omaksumiseen. Kestdvdn kehityksen ja eldmdntavan ulottuvuudet ovat ekologinen
ja taloudellinen sekd sosiaalinen ja kulttuurinen. Ekososiaalisen sivistyksen
johtoajatuksena on Iluoda elimdntapaa ja kulttuuria, joka vaalii ihmisarvon
loukkaamattomuutta, ekosysteemien monimuotoisuutta ja uusiutumiskykyd sekd
samalla rakentaa osaamispohjaa luonnonvarojen kestdivdlle kdytolle perustuvalle
kiertotaloudelle. ~ Ekososiaalinen sivistys merkitsee ymmdrrystd erityisesti
ilmastonmuutoksen vakavuudesta sekd pyrkimystd toimia kestdvdsti.

Ihminen kehittdd ja kdyttdd teknologiaa sekd tekee teknologiaa koskevia pdditoksid
arvojensa pohjalta. Hdnelld on vastuu teknologian ohjaamisesta suuntaan, joka
varmistaa ihmisen ja luonnon tulevaisuuden. Perusopetuksessa pohditaan kulutus-
ja tuotantotavoissa ilmenevid ristiriitoja suhteessa kestdvddn tulevaisuuteen sekd
etsitddn ja toteutetaan yhteistoimin ja pitkdjdnteisesti eldmdntapaamme korjaavia
ratkaisuja. Oppilaita ohjataan tuntemaan myos kehitykseen vaikuttavia
vhteiskunnallisia rakenteita ja ratkaisuja ja vaikuttamaan niihin. Perusopetus avaa
ndkoalaa sukupolvien yli ulottuvaan globaaliin vastuuseen.

(POPS 2014, 16)

POPS 2014 léhtee siis liikkeelle siitd, ettd ihmisen on ymmaérrettdva olevansa osa luontoa ja tiysin
riippuvainen sen hyvinvoinnista. Keskeisind arvoldhtokohtina ovat kestdvin kehitys ja
ekososiaalinen sivistys, joita pidetddn vilttiméttomind padmiddrind kestdvdn eldmintavan
saavuttamiseksi. Kestdvd kehitys onkin yksi uuden perusopetuksen opetussuunnitelman niin
sanotuista ldpdisyaiheista, jonka ndkokulman tulisi olla mukana koulun arjessa ja opetuksessa lipi
oppiainerajojen: opetuksen tulee edistdd kestdvdin eldmintapaan kasvamista (POPS 2014, 18).

Kestivd kehitys ja kestdvd eliméintapa on mainittu laskujeni mukaan perusopetuksen
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opetussuunnitelman perusteissa muodossa tai toisessa noin 200 kertaa. Kestdva kehitys esiintyy niin
arvolahtokohdissa, laaja-alaisissa tavoitteissa, kuin oppiainekohtaisissakin tavoitteissa (POPS
2014). Esimerkiksi ympéristoopin kohdalla kestdvan kehityksen kasvatuksen tavoitteet luokille 3-6

muotoillaan muun muassa seuraavasti:

Sisdltojda valittaessa otetaan huomioon luonnon monimuotoisuuden vaaliminen,
ilmastonmuutos ja sen hillitseminen, luonnonvarojen kestivdi kdytto, terveyden
edistdminen, oman kulttuuriperinnon vaaliminen, monikulttuurisessa maailmassa
eldminen sekd ihmiskunnan globaali hyvinvointi nyt ja tulevaisuudessa. Pohditaan
oman toiminnan vaikutuksia itselle, toisiin ihmisiin, eldinten hyvinvointiin,
luontoon ja yhteiskuntaan. Harjoitellaan ympdristovastuullista toimintaa omassa
ldhiympdristéssd  sekd  toisista  huolehtimista.  Toteutetaan  yhteinen
vaikuttamisprojekti, jossa harjoitellaan osallistumista ja vaikuttamista paikallisella
tai globaalilla tasolla. (POPS 2014, 242.)

Alemmilla luokka-asteilla 1-2 vastaavat tavoitteet tdhtddvét esimerkiksi omista ja yhteisistd
tavaroista huolehtimiseen, omalla toiminnalla syntyvin jitteen vdhentdmiseen, kierrdttimisen ja
jatteiden lajittelun oppimiseen. Sen liséksi pohditaan sitd, mitd merkitystd omilla teoilla on itselle,

muille ihmisille ja ldhiympdristolle. (POPS 2014, 133).

Salorannan (2017, 224) mukaan kestdvin kehityksen edistimiseen tdhtddvd toiminta on
yhteiskunnan yleinen tahtotila: tisté syystd se on kirjattu opetussuunnitelmiinkin koulujen tehtéviksi
ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kestdvéin kehityksen arvot ja tavoitteet ovatkin
esilli monipuolisesti. Toisaalta Salorannan toteaa, etti vaatimus kestdvdn kehityksen ja
ekososiaalisen sivistyksen valttimatttomyyden sisdistimisestd ja niiden mukaisesti oppilaiden
ohjaaminen kestdvdn eldméintavan omaksumiseen on melkoisen kunnianhimoinen, koska hinen
mukaansa kestdvdn kehityksen kasvatus on peruskouluissa vield kohtuullisen vaatimattomalla

tasolla.
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGIA JA
TOTEUTUS

Téssi luvussa kasittelen tutkimukseni metodologisia valintoja ja niiden teoreettisia ldhtokohtia. Sen
jélkeen kuvaan tutkimuksen aineistonkeruuprosessia ja kerdtyn aineiston analyysid vaihe kerrallaan
ja pyrin muutoinkin esittelemadn tutkimukseni toteutuksen vaiheet mahdollisimman ldpindkyvésti
ja yksityiskohtaisesti. Lopuksi pohdin tutkimukseni ja valitsemieni metodien luotettavuutta

valitsemani tutkimusaiheen késittelyssa.

4.1 Fenomenografia

Fenomenografia on laadullisessa tutkimuksessa ja erityisesti kasvatustieteissd hyddynnetty
tutkimussuuntaus. Fenomenografisen tutkimuksen kohteena ovat ihmisten erilaiset késitykset
erilaisista arkipdivén ilmidistd ja sen tavoitteena on kuvailla, analysoida ja ymmaértaa nditd kasityksid
ja tarkastella niiden keskindisid suhteita. (Huusko ja Paloniemi 2006, 162—163.) Tutkimusperinteen
perustajana voidaan pitdd ruotsalaista, Gotenborgin yliopistossa toimivaa kasvatuspsykologia ja
tutkijaa Ference Martonia, joka tutki 1970-luvulla eri tieteenalojen tiedonmuodostusta ja
opiskelijoiden késityksid oppimisesta. Martonin ja hénen kolleegoidensa tutkimukset ylipdétdan
keskittyivit alkujaan juurikin erilaisiin kasityksiin oppimisesta, mutta sittemmin huomio on levinnyt
kasvatuksen ja koulutuksen kentélle laajemminkin ja kasvatustieteiden lisdksi fenomenografista
tutkimusotetta on kaytetty esimerkiksi yrittdjyyden tutkimuksessa sekd terveystieteellisessd ja
uskonnonpedagogisessa tutkimuksessa. Toistaiseksi fenomenografista tutkimusta on tehty etenkin
Pohjoismaissa, Isossa-Britanniassa ja Australiassa, kun taas esimerkiksi pohjoisamerikkalaisessa

keskustelussa menetelméd on varsin tuntematon. (Huusko ja Paloniemi 2006, 163.)

4.1.1 Ontologia ja teoreettiset lahtokohdat

Siitd huolimatta, ettd fenomenografia ei polveudu fenomenologiasta, on ndilld kahdella suuntauksella
monia samankaltaisia piirteitd, kuten thmisen ja maailman non-dualistinen suhde, kokemuksellisuus,

kontekstuaalisuus ja laadullisuus (Marton 1986, 31, 40). Kuitenkin siind, missd fenomenologiassa
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pyritddn pddsemddn yksiloiden késitysten ja kokemusten kautta ilmioon itseensd, keskittyy
fenomenografia tutkimaan nédiden kisitysten eroavaisuuksia; fenomenologia on tieteenfilosofinen
suuntaus ja fenomenografia taas metodinen tutkimussuuntaus ja ldhestymistapa (Huusko ja Paloniemi

2006, 164).

Fenomenografiassa yksild ja maailma ovat siséisesti suhteessa toisiinsa, eikd ole olemassa erikseen
todellista ja koettua maailmaa, vaan vain yksi maailma, joka on samalla seké todellinen ettd koettu,
vaikka pelkka yksilon kokemus ei katakaan kaikkea maailmasta. Fenomenografian tutkimuskohteena
on sosiaalisesti ja konstruktivistisesti rakentunut toisen asteen ndkokulma suhteessa todellisuuteen,
jolloin tutkimuskohteena ei ole todellisuus sellaisenaan, vaan se, miten ihmiset kokevat, kisittavit ja
kasitteellistdvat eri ilmi6itd. (Huusko ja Paloniemi 2006, 164—165.) Fenomenografia hylkddkin nédin
naiivin realismin ja asettuu ontologisesti realismin ja konstruktivismin vélimaastoon (Heikkinen ym.
2005, 342). Maailma esittdytyy ihmiselle sen suhteen kautta, mikd ihmiselld on maailmaan ja
ylipadtdin ihminen ymmartaa asiat aina suhteessa johonkin: fenomenografiassa ei siis tehdd suoraan
todellisuutta koskevia véitelauseita, vaan tutkitaan ihmisten késityksid todellisuuden ilmidist.
Lisdksi hyvéksytddn se, ettd todellisuuden kokeminen ja kisittiminen on yksilollistd, jolloin
mielenkiintoiseksi nousevat my0s ne tavat, joilla todellisuutta jdsennetdén, ymmairretddn ja
kasitteellistetddn ja miten ndmi tavat eroavat eri yksiloilla jossakin tietyssd ryhméssid (Huusko ja

Paloniemi 2006, 165.)

4.1.2 Fenomenografisen tutkimuksen aineisto

Fenomenografiassa kidytetddn erilaisia kirjalliseen muotoon tuotettuja tai muokattuja
tutkimusaineistoja, kuten haastatteluja tai kirjoitelmia, mutta lisdksi voidaan kéyttdd myds
havainnointia tai piirroksia. Olennaisin osa aineistonkeruuta on asetella kysymykset riittdvan
avoimiksi, jotta erilaiset kéasitykset voivat tulla ilmi. (Huusko ja Paloniemi 2006, 163—-164.)
Késitysten luonne on suhteellinen, ne rakentuvat sosiaalisesti ja saavat merkityksensé
kokonaisuuksista. Téstd syystd kisitysten ymmértdmisen kannalta on tirkedd ottaa huomioon
kontekstuaalisuus, joka ldhtee liikkeelle jo tutkimushenkildiden tarkoituksenmukaisesta valinnasta.
Aineiston analyysivaiheessa kyse on siitd, ettd tutkijan on otettava huomioon ja jéljitettdva kasitysten
ajatuskokonaisuudet, silld sama ilmaisu voi saada eri merkityksen eri yhteydessd ja toisaalta
merkitykset voidaan ymmartéa vain niiden omassa kontekstissa. (Huusko ja Paloniemi 2006, 166.)

Fenomenografinen tutkimus on siis empiiristé: siind hankitaan aineisto, josta tehdddn johtopdéatoksii

ja lopulta paddytdén tekemddn kuvaus. Lihestymistapa on kuitenkin aineistol&htdinen, eli teoriaa ei
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kaytetd luokittelun perustana, vaan kategorisoinnin pohjana toimii empiirinen aineisto (Huusko ja
Paloniemi 2006, 166). Téstd huolimatta teoria on erottomaton osa koko tutkimusprosessia. Tutkijalta
edellytetddn hyvid teoreettista perehtyneisyyttd tutkimuskohteenaan olevasta ilmidstd, miké tekee
tutkijasta erdénlaisen tutkimusinstrumentin: teoreettisen perehtyneisyyden kautta tutkija kykenee
esimerkiksi haastattelutilanteessa olemaan herkkind aiheeseen liittyville ajatuksille ja késityksille ja
ndin tekemddn esimerkiksi syventdvid ja tarkentavia haastattelukysymyksid ja vastaavasti
analyysivaiheessa se voi auttaa tarkoitustenmukaisten luokittelujen tekemisessd. Teoreettisen
perehtyneisyyden lisdksi tutkijan on syyté olla tietoinen omista lahtokohdistaan sekd kasityksistddan
ja késitelld niitd tutkimuksessa tietoisesti: tdlloin puhutaan hallitusta subjektiivisuudesta, joka on yksi

tutkimuksen luotettavuutta edistivista tekijoistd. (Ahonen 1994, 122-123.)

4.2 Haastattelu

Aivan kuten tutkimusmenetelmén valintaa ohjaa se, miti tutkimuksella itse asiassa halutaan saada
selville, aineistonkeruumenetelmén valinnassa on ensiarvoisen tirkedd pohtia, millainen
aineistomateriaali parhaiten palvelee tutkimuksen kohteena olevaa ilmiotd. Muita kriteereitd voivat
olla esimerkiksi tehokkuus, taloudellisuus, tarkkuus ja luotettavuus (Hirsjarvi ja Hurme 2011, 34).
Péaadyin tissd tutkimuksessa kerddméan tutkimusaineistoni haastattelun avulla, joka on joustava ja
monipuolisesti erilaisiin tutkimustarkoituksiin soveltuva menetelmi. Hirsjérvi ja Hurme (2011)
esittdivit ~ muutamia  perusteltuja  syitd,  jotka  puoltavat  haastattelun  valintaa
aineistonkeruumenelmaksi:
- Haastattelutilanteessa toinen thminen on aktiivinen, merkityksié luova subjekti. Hinen on
mahdollista tuoda itsedén koskevia asioita esille mahdollisimman vapaasti.
- Tutkimuskohteena on vdhién tutkittu, heikosti tunnettu alue, jossa tutkijan on vaikea
etukdteen ennustaa vastausten suuntaa.
- Halutaan sijoittaa ja tarkastella haastateltavan puhetta osana laajempaa kontekstia.
- On etukiteen tiedossa, ettd tutkimusaiheesta johtuen vastaukset voivat ronsyilld moneen
suuntaan.
- Halutaan selventda tutkimukseen osallistujan antamia vastauksia tai syventdd vastausta,

esimerkiksi tarkentavilla lisdkysymyksilla.

Haastattelu rakentuu kahden tai useamman ithmisen vélisestd viestinnéstd, jossa kielelld on keskeinen
merkitys. Haastattelulle on ominaista, etti sen osapuolet pyrkivét kasitteellistimién omaa suhdettaan
maailmaan ja haastattelijan tavoitteena on selvittdd, miten jonkin objektin tai asiantilan merkitykset

haastateltavalla rakentuvat. Kuitenkin haastatteluissa luodaan myds uusia ja yhteisid merkityksié;
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haastatteluvastauksiin heijastuu haastattelijan ldsnéolo ja niin ikdén timén tapa kysyd kysymyksié ja
reagoida vastauksiin. (Hirsjdrvi ja Hurme 2011, 48-49.) Tama korostaa haastattelijan ammattitaidon,
huolellisen valmistautumisen ja kysymysten asettelun merkitystd haastattelutilanteen onnistumisen

kannalta.

Haastattelu ei siis luonnollisesti ole ongelmaton menetelmd ja siihen siséltyy monia kdytdnnon
kysymyksiin ja sekd haastattelijaan ettd haastateltavaan liittyvid haasteita. Kdytdnnon haasteisiin
voidaan lukea haastatteluiden aikaavievyys: haastateltavien etsimien, aikojen sopiminen, haastattelun
toteutus ja lopuksi aineiston litterointi ovat tyolditd ja varsin hitaita prosesseja. Vapaamuotoisen
haastatteluaineiston analysointiin, tulkintaan ja raportointiin ei usein myoskéan ole olemassa valmiita
malleja. Liséksi nauhoituslaitteistosta tai matkustamisesta haastateltavien luo saattaa koitua
taloudellisia kustannuksia, kuten oman tutkimukseni tapauksessa. (Hirsjarvi ja Hurme 2011, 35.)
Kieleen ja késitteisiin liittyvdt ongelmat on syytd ottaa erityisen vakavasti, silli ndennédisesti
yksinkertaisimmissa ja arkikielessékin yleisesti viljellyisséd ilmauksissa saattaa ilmetd epéselvyyksia
(Hirsjarvi ja Hurme 2011, 53). Toisaalta ndmd poikkeavat tavat ymmirtdd eri késitteitd ovat
késityksid tutkiessani tutkimukseni kiinnostuksen keskidssé, ja esimerkiksi kestdvédn kehityksen -
késitteen yksi kiehtova piirre jo ldhtokohtaisesti on se, ettei sille ole olemassa vain yhté yleisesti
hyvéksyttyd mééritelméa (Nikodin ym. 2013, 19-20). Olennaista on saada selville, mitd haastateltava
sen hetken kontekstissa vastauksellaan tarkoittaa. Tutkimuksen kisitteiden avaaminen ja kielellisten
epaselvyyksien minimoiminen on tirkedd myds lukijan ndkokulmasta ja olen pyrkinyt antamaan télle

osa-alueelle erityistd huomiota omassa tutkielmassani.

4.2.1 Puolistrukturoitu teemahaastattelu

Fenomenografinen tutkimusote asettaa omat vaatimuksensa haastattelulle. Fenomenografiseen
tutkimukseen soveltuvaa aineistoa kerdtessddn haastattelija pyrkii herdttimédn haastateltavassa
uudenlaista tietoisuutta tutkimuskohteena olevasta ilmidstd ja saattaa hénet samalla erdénlaiseen
metatietoisuuden tilaan, missd haastateltavalla herdi tietoisuus tietoisuudesta (Hirsjérvi ja Hurme
2011, 168-169). Haastattelijalla tulee olla selked kuva tutkimuksensa tarkoituksesta
haastattelutilanteessa, mikd edellyttdd teoreettisti perehtymistd (Ahonen 1994, 123-125), jotta

haastattelija osaa ohjata haastattelutilannetta joustavasti haastateltavan vastausten mukaan.

Téllaiseen  tarkoitukseen ndin parhaiten soveltuvana vaihtoehtona teemahaastattelun.

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelumuoto, jonka ominaispiirteend on haastattelun
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eteneminen etukdteen valittujen keskeisten teemojen varassa ilman vaatimusta kysymysten tarkasta
muodosta ja jarjestyksestd, mikd erottaa sen paitsi strukturoidusta haastattelumuodosta, myos muista
puolistrukturoiduista haastattelumuodoissa siind, ettd kysymystenkddn ei vélttiméttd tdydy olla
tasmalleen samoja kullekin haastateltavalle. Tamé luo haastattelutilanteelle mahdollisuuden irtaantua
haastattelijan ndkokulmasta ja tuoda haastateltavan d4ntd vapaammin kuuluviin, mitd pidén tarkeéni
fenomenografisen tutkimusotteen kannalta. Teemahaastattelu huomioi haastateltavien tulkintojen ja
asioihin ja ilmidihin liittdimien merkitysten keskeisyyden, sekd sen seikan, ettd merkitykset syntyvit
vuorovaikutuksessa. (Hirsjarvi ja Hurme 2011, 47-48.) Toisaalta késityksille on ominaista myds
esireflektiivinen luonne: yksilolld saattaa olla esireflektiiviselld tasolla tiedostettuja kasityksid ja
kokemuksia kyseessd olevasta ilmidstéd, joita hén ei ole ennen haastattelutilannetta kielellistinyt
valmiiseen, sanalliseen muotoon. Fenomenografiassa ei kuitenkaan tehdd jyrkkdd eroa
esireflektiivisesti tiedostettujen kisitysten ja vasta sosiaalisessa tilanteessa tuotetun késitteellisen

ajattelun viélille. (Huusko ja Paloniemi 2006, 165-167.)

4.2.2 Haastattelurunko

Pyrkimyksenéni oli, ettd haastattelu etenisi luontevassa jarjestyksessd, ja ettd haastattelurungon
teemat olisivat mahdollisimman selkeiti ja itsendisid osa-alueita, jotta eri osa-alueiden vastauksien
paillekkiisyys voitaisiin minimoida varsinainessa haastattelutilanteessa. Ensin méériteltdisiin, misté
itse asiassa puhutaan, ja mitd ilmion keskeiset késitteet haastateltavalle merkitsevit. Tdmén jilkeen
pureuduttaisiin syvemmalle itse ilmioon ja kédytdnnonldheisempddn ainekseen. Téllainen
lahestymistapa  edesauttanee  ja  luonee  rakennetta  myOs  haastateltavan  omalle
késitteellistimisprosessille. Keskeisid teemoja alakysymyksineen muodostui titen nelja:
1) Luontokisitys
Minkélainen on oma késityksesi luonnosta, miké on luontoa?
Mika on luonnon merkitys thmiselle? Onko thminen osa luontoa?
Miten luonto ja ympéristd mielestdsi eroavat toisistaan?
2) Kestivi kehitys
Mité kestdva kehitys omasta mielestési tarkoittaa? Enté ekososiaalinen sivistys?
Onko kestdvi kehitys mielestisi tarkedd?
Onko jokin sen neljdstd osa-alueesta (ekologinen, sosiaalinen, taloudellinen, kulttuurillinen)
mielestési tdrkeampi kuin muut?

Néetko kestavissd kehityksessd ongelmia?
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3) Kestavin kehityksen kasvatus kaytinnossa
Minkélainen asema kestévilld kehitykselld on koulussasi téilld hetkella?
Miten kestéva kehitys mielestdsi ndkyy omassa opetuksessasi?
Milla oppitunneilla kestdvan kehityksen kasvatus on mukana ja miten?
Osaisitko kuvailla esimerkkitilanteen tai -asetelman, jossa kestévin kehityksen kasvatusta
toteutetaan kaytinndssa?
4) Kestavin kehityksen kasvatuksen tavoitteet
Mité kestidvén kehityksen kasvatuksella halutaan saavuttaa? Onko se tarpeellista?
Mika on kestdvén kehityksen kasvatuksen hyoty oppilaiden ndkdkulmasta? Mihin he sitd
tarvitsevat?
Ovatko oppilaat mielestdsi sisdistidneet kestidvin kehityksen kasvatuksen tavoitteita? Miten
se kdy ilmi?

Onko néiden tavoitteiden toteutumista mahdollista seurata tai arvioida?

Edelld olevan haastattelurungon teemat ja kysymykset toimivat ohjenuorana varsinaisessa
haastattelutilanteessa. Tavoitteenani on onnistua kisittelemiin jokaisessa haastattelussa vihintiin
haastattelurunkoni sisdltdmét varsinaiset asiasisdllot jadmattd jumiin ennalta méériteltyihin
kysymysten asetteluihin ja -jarjestyksiin, jos itse haastattelutilanne ei tue niitd. Pyrin néin
haastattelutilanteessa priorisoimaan sitd, ettd haastateltavien késitykset saavat tilaa tulla kunnolla
artikuloiduiksi sen sijaan, ettd vastaukset asettuisivat mahdollisimman siististi ennalta méérittimiini
lokeroihin, jotka eivdt valttdmattd jokaisen haastateltavan kohdalla yksinkertaisesti toimi yhta hyvin.
Teemojen tapauksessa etenen numerojirjestyksessd, mutta kysymysten jérjestys ja muoto saattaa
kunkin teeman sisélld vaihdella tilanteen mukaan hieman, ja piddn todennékoisend, ettd esitén lisdksi
liudan tarkentavia lisdkysymyksid, jotka ovat luonnollisesti pitkédlti riippuvaisia haastateltavien

omista vastauksista.

4. 2.3 Haastateltavien valinta

Haastateltavien valinnassa ldhdin liikkeelle siitd, ettd haastateltavien joukosta muodostuisi
mahdollisimman monipuolinen. Fenomenografisessa tutkimuksessa ja kerdtyn aineiston pohjalta
laadittujen késitysten kuvauskategorioiden muodostamisessa on olennaista niiden laatu, eiké niinkdén
médrillinen esiintyvyys. Kategorioiden ei myoskéddn ole tarkoitus edustaa kenenk&dén yksittdisen
haastatellun ihmisen ajattelua, vaan yleisesti erilaisia ajattelutapoja. (Ahonen 1994, 127.) Nden taméan
ulottuvuuden yhtend fenomenografisen tutkimuksen vahvuuksista tutkimuseettisestd ndkokulmasta:

haastateltavien vastauksista ei johdeta yksilokohtaisia profilointeja ja vertailuasetelmia. Tdma luo
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hyvén pohjan tutkimukseen osallistuvien yksityisyyden suojan turvaamiselle ja kunnioittamiselle,
mikd on yksi tdrkeimmistd tutkimuseettisistd normeista (Kuula 2006, 124). Koin sen myds
helpottavan halukkaiden haastateltavien l0ytdmistd ja jonkin verran véhentdvin haastateltavien

painetta esimerkiksi kaunistella vastauksiaan.

Lahtokohtanani oli 16ytdd tutkimukseeni haastateltavaksi ainakin kuusi alakoulun opettajaa; miehié,
naisia, eri ikdisié ja sekd vihemman ettd pidemmén aikaa tyoskennelleitd alakoulun opettajia. Mikaéli
katsoisin otannan haastattelujen litteroinnin ja alustavan analysoinnin jélkeen liian suppeaksi, tekisin
tarvittaessa lisdd haastatteluja. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja kestdvén kehityksen
kasvatus koskettavat kaikkia Suomen alakouluja paikkakunnasta riippumatta, ja téstd syystd en
ndhnyt vélttimattoméni rajata haastateltavia vain esimerkiksi Pirkanmaalla toimiviin opettajiin, vaan
ulotin katseeni myds Kanta-Hdmeen ja Uudenmaan seuduille, joissa olen itsekin tydskennellyt.
Uskon télld ratkaisulla olevan vaikutusta tutkittavien kisitysten monipuolisuuteen verrattuna

esimerkiksi asetelmaan, jossa kaikki haastateltavat opettajat tyoskentelisivat samassa koulussa.

Tein tutkimustani varten seitsemén haastattelua. Ensimméiinen haastattelu toimitti testihaastattelun
virkaa, jonka avulla sain harjoiteltua omaa rooliani haastattelijana seké testattua haastattelurungon
toimivuutta. Testihaastattelu sujui hyvin, enkd kokenut tarpeellisena tehdd varsinaiseen
haastattelurunkoon muutoksia, mutta sain kuitenkin arvokasta tietoa siitd, minké tyyppisid vastauksia
voin mahdollisesti haastateltavilta odottaa ja millaisia tarkentavia kysymyksid minun olisi syytd
esittdd, jotta saisin heiddn késityksensd mahdollisimman hyvin selville. Testihaastattelun dénitetta
kuunnellessani huomioin myds oman henkil6kohtaisen haasteeni siind, ettd malttaisin pitdd suuni
kiinni haastateltavan puheenvuoron aikana ja olla vaikuttamatta heiddn vastauksiinsa esimerkiksi

myotéilevin elein tai hyméahdyksin.

Varsinaista tutkimusaineistoa varten tein kuusi haastattelua. Tunsin kaikki haastattelemani opettajat
jollain tasolla etukéteen joko tyoeldmain tai opintojeni kautta, miki osaltaan auttoi minua valitsemaan
mukaan tutkimukseen sellaisia opettajia, joiden ldhtokohdat tiesin monin tavoin erilaisiksi.
Haastateltaviksi valikoituikin monipuolinen joukko alakoulussa toimivia opettajia: kaksi miestd ja
nelja naista, joiden opetusvastuu kattoi kaikki alakoulun luokka-asteet ensimmaisestd kuudenteen.
Tyokokemus opettajilla vaihteli vélilla 1-35 vuotta. Taito- ja taideaineiden opetus oli niin ikddn hyvin
edustettuna: erityisosaamista l0ytyi niin musiikin, késitéiden, kuvataiteen, liikunnan kuin
erityisopetuksenkin saralta. Kaksi haastateltavista toimi opettajana Pirkanmaalla, kaksi Uudenmaan

seudulla ja kaksi Kanta-Hameen alueella.

30



4.2.4 Haastattelujen toteutus

Toteutin neljd ensimmadistd haastattelua huhti-toukokuussa 2018 ja loput kaksi saman vuoden
lokakuussa. Kaikki haastattelut tapahtuivat haastateltavan kanssa kasvotusten hianelle mieluisessa
ympaéristossd, jossa oli mahdollisimman véhan hiiriotekijoitd. Kolmea haastattelua varten matkustin
haastateltavan kotiin, yhden tein julkisessa kahvilassa, yhden opettajan omassa luokassa ja viimeisen

omassa asunnossani.

Haastattelujen kesto vaihteli noin 25 minuutista 40 minuuttiin ja kaikki haastattelut taltioitiin
kenttdnauhurilla danittdmalld. Haastattelut sujuivat omasta mielesténi hyvin ja opettajat kykenivit
ilmaisemaan ajatuksiaan vapautuneesti, enkd havainnut esimerkiksi vastausten tarkoituksellista
kaunistelua tutkimusta varten. Koin myds henkilokohtaisesti onnistuneeni haastattelijana
kohtuullisen hyvin ja antaneeni opettajille riittdvasti tilaa pohtia kisityksiddn ja jésennelld
ajatuksiaan ilman, ettd aloin johdatella heité itse liikaa johonkin tiettyyn suuntaan lisdkysymysten

kautta.

Toisaalta haastatteluja litteroidessani, eli muuntaessa &dénitallenteita kirjalliseen muotoon, panin
useamman kerran merkille, ettd useampien lisakysymysten esittiminen olisi voinut olla tarpeen, silla
osa késityksisti saattoi jaada turhankin epéselviksi ja tulkinnanvaraisiksi. Olin litteroinnissani varsin
uskollinen alkuperdiselle &énitallenteelle: sdilytin haastateltavan alkuperdiset puhekieliset
sanamuodot, mutta otin kuitenkin vapauden oikoa rdikeimmat kielioppivirheet seké karsia jonkin
verran turhaa sanojen toistoa esimerkiksi silloin, jos haastateltava pysdhtyi miettiméén jotakin asiaan
ddneen. Samoin jitin litteroimatta selkeésti asiaan liittyméattomat ilmaisut esimerkiksi sellaisessa
tapauksessa, kun haastattelu hetkellisesti keskeytyi jostakin ulkopuolisesta syystd. Néin litteroitu
haastatteluaineisto séilyi mahdollisimman autenttisena késitysten tutkimista varten, mutta samalla

tulevan analyysivaiheen kannalta selkedmpéni ja helpommin kisiteltdvéna.

4.3 Fenomenografinen analyysi

Tulkinta ja merkitysten jaljittiminen tapahtuvat fenomenografisen tutkimuksen analyysissa samaan
aikaan usealla tasolla. Analyysi etenee vaiheittan ja kukin vaihe vaikuttaa seuraavaan vaiheeseen ja
siind tehtdviin valintoithin. Ensimmaéinen vaihe on merkitysyksikdiden etsiminen. (Huusko ja

Paloniemi 2006, 166—167.) Aineistossa esiintyvien ilmaisujen merkitykset ovat luonteeltaan
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kontekstuaalisia ja niité tulee tulkita ilmaisujen asia- ja tilanneyhteyksissa sen sijaan, ettd aineistosta
nostettaisiin ilmaisuja sellaisinaan, erillisind sanoina tai lausahduksina. Merkitykset ovat myos
intersubjektiivisia, eli merkitykset riippuvat ilmaisun tekijan (tutkimushenkilon) lisdksi ilmaisun
tulkitsijasta (tutkijasta), joka ymmaértdd ilmaisun merkityksen omiin késityksiinsd ja teoreettiseen
perehtyneisyyteensd tukeutuen. Téten ilmaisun merkitys on aina tutkijan tulkinta. (Ahonen 1994,

123-124.)

Analyysin toisessa vaiheessa merkitysyksikot ryhmitellddn ensimmadisen tason kategorioiksi
vertailemalla merkitysyksikoitd toisiinsa ja madrittimilld niiden rajoja siten, ettd jokaisella
kategorialla on selvét kriteerit ja erot suhteessa toisiin kategorioihin. Kategorioiden ei tulisi menna
limittdin toistensa kanssa, vaan muodostaa selvdrajaisia, omia lokeroita. Keskeistd analyysissa on
ilmausten variaatioiden tunnistaminen. (Huusko ja Paloniemi 2006, 168.) Vasta tdimén kisitysten
luokittelun kautta merkitysyksikot tehdddn hallittaviksi ja samalla selitetddn késitysten erilaisuutta
(Ahonen 1994, 125). Kolmannessa vaiheessa muodostetaan varsinaiset kuvauskategoriat.
Tavoitteena on saada luotua sellainen rakenteellinen viitekehys, teoria, johon muodostetut
kuvauskategoriat voidaan suhteuttaa (Marton 1986, 33). Kuvauskategorioiden muodostamisessa
olennaista ei ole niiden miér4, vaan laatu. Johonkin kategoriaan saattaa sijoittua vain yksi ilmaisusta
tulkittu merkitys, johonkin toiseen taas useita. Kiinnostus kohdistuu siis merkitysten laadulliseen
erilaisuuteen, ei méérilliseen esiintyvyyteen. Tdten marginaalisin kategoria voi aivan hyvin olla
teoreettisesti se kaikkein kiinnostavin. (Ahonen 1994, 127.) Kategoriat eivdt suoraan edusta
kenenkiddn yksittdisen ihmisen ajattelua, vaan erilaisia ajattelutapoja yleisesti. Kuvauskategorioiden
kokonaisuudesta kdytetddn nimitysti tulosalue ja késitysten véliset suhteet on tapana mééritelld sekd
sanallisesti ettd graafisessa muodossa. (Huusko ja Paloniemi 2006, 169). Kuvauskategoriat ja niistd

johdettu tulosalue muodostavat tutkimuksen paatuloksen (Marton 1986, 33-34).

4.3.1 Merkitysyksikoiden etsinta

Aloitin  merkitysyksikdiden  etsintdprosessin  tutustumalla  huolellisesti  litteroimaani
haastatteluaineistoon lukemalla kaikki haastattelut useita kertoja ldpi. Koin timén jdlkeen tarvetta
jasennelld ainestoa hiukan pienempiin ja helpommin késiteltdviin paloihin. P&étin kayttda
haastatteluiden kysymysrunkoa jdsentelyn pohjana, ja poimin jokaisesta haastattelusta karkeasti
ottaen kuhunkin kysymykseen vastanneet puheenvuorot ja sijoitin poiminnat Excel-taulukkoon:

kirjoitin kysymykset vaakasarakkeisiin ja haastateltavia henkil6itd kuvaavat tunnukset N1-N6
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pystysarakkeisiin, jonka jdlkeen saatoin lukea vastauksia rinnakkain ja saada vahvemman alustavan

késityksen niiden yhdenmukaisuuksista ja eroavaisuuksista.

Seuraavaksi aloin poimimaan haastatteluista varsinaisia merkitysyksikéitd. Luin taulukkoon
liittdméni poiminnat haastattelukohtaisesti lépi etsien ja alleviivaten niisté kaikki erilaiset ilmaisut,
jotka viittasivat vastaajien késityksiin aiheena olevasta ilmidstd. Kopioin ja liitin tunnistamani
merkitysyksikot erilliseen tekstitiedostoon numeroiden jokaisen ilmaisun. Annoin ilmaisuille myos
haastattelukohtaiset vérikoodit, jotta minun olisi myOhemmin tarvittaessa helpompi palata

tarkastelemaan ilmauksia laajemmassa alkuperdisessa kontekstissaan.

Merkitysyksikon saattoi muodostaa yhtd hyvin yksittdinen sana, lauseen osa, kokonainen virke kuin
laajemmastakin kontekstista ymmarrettavissd oleva kisitys. Erottelin tdssd vaiheessa analyysid
herkasti toisistaan kaikki ilmaisut, jotka vaikuttivat edes jossain miérin sisdltdvin toisistaan eroavan
kasityksen. Kuitenkin aineiston ollessa kirjalliseen muotoon kidinnettyd vapaamuotoista puhetta ja
paikoitellen hyvinkin polveilevaa, en kokenut mielekkéddnd tarttua aina pelkdstdén yksittdiseen
mainintaan, vaan pyrin 10ytdméén sen kytkennén hiukan laajempaan kontekstiin. Kdytdnnossé tima
tarkoitti sitd, ettd alleviivasin merkitysyksikoksi erottelemastani puheenvuorosta toisiinsa
kytkoksissd olevat ilmaisut, jotka yhdessd muodostivat tietyn késityksen. Monesti yhteen
puheenvuoroon sisdltyi useampia kisityksid ja poimin merkitysyksikdksi saman puheenvuoron,
josta oli kuitenkin alleeviivattu eri kohdat. Tyovaiheen lopussa minulla oli késissdni yhteensd 389

merkitysyksikkod, joista 109 liittyi luontokésitykseen ja 280 kestédvadn kehitykseen.

4.3.2 Ensimmaisen tason kategorioiden muodostus

Analyysin toisessa vaiheessa aloitin merkitysyksikdiden varsinaisen ryhmittelyn ensimmaéisen tason
kategorioiksi jakamalla ilmauksia eri teemojen alle. Kéytdnndssd olin aloittanut ryhmittelyiden
tekemisen jo ensimmadisen vaiheen lopussa kirjaamalla ylos ajatukseni alustavasta uudesta teemasta
aina, kun havaitsin ilmauksen, jota ei vaikuttanut voivan suoraan sijoittaa minkdin aiemmin esiin
tulleen teeman alle. Ndin pdisin varsinaisessa ryhmittelyssd nopeammin alkuun, kun minulla oli jo

selkedhko késitys siitd, millaisia teemoja aineistosta ainakin oli eroteltavissa.
Ryhmittelyn pohjana oli merkitysyksikdiden vertailu: etsin ilmauksista samankaltaisuuksia ja

eroavaisuuksia sisdltojensd ja jossain médrin myos ilmaisutapojensa puolesta. Tédssd vaiheessa

suurin osa kategorioista sai nimensd haastateltujen opettajien omaa kieltd kéyttden, joskin
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muokkasin kategorioiden nimid useaan otteeseen tyovaiheen edetessd, kun saman kategorian alle
alkoi kerdantyd useampia merkitysyksikoitd. Kaikkien merkitysyksikoiden alustavakaan ryhmittely
ei ollut yhtd yksiselittdistd, jolloin oli vililld hyva palata litteroidun haastattelun laajempaan
alkuperdiseen kontekstiin, jossa jokin yksittdinen epadméédrdisempi ilmaisu voisi tulla
ymmaérrettivimmaksi. Téssd analyysin vaiheessa ilmaukset kuitenkin lopulta erotetaan yksiloista:
fenomenografinen tutkimus on kiinnostunut késitysten variaatioista ja analyysiyksikkoné on késitys

itsessédén, eikd niinkddn se, kenen kasitys on kyseessa.

Edellisten tydvaiheiden jdlkeen minulla oli lopulta késissdni 24 erilaista kdsitystd luonnosta ja 59
késitystd kestdvdn kehityksen kasvatuksesta. Kuhunkin kédsitykseen liittyvien ilmausten méaard
vaihteli yhdestd kahdeksaantoista. Seuraavaksi aloin kirjoittaa késityksid auki, eli kirjoittamaan ylos
asiasanoja ja lyhyitd kuvauksia siitd, mitd kaikkea kuhunkin késitykseen itse asiassa siséltyy. Jo
tamin tyovaiheen tekemisen aikana aikana havaitsin, ettd jotkin kisitykset vaikuttavat selvisti
paillekkaisiltd, ja titen yhdistin ne saman otsikon alle yhdeksi kategoriaksi. Viimeistddn kasitysten
auki kirjoittamisen jélkeen aineisto alkoi ndyttdytyd minulle hyvin tuttuna ja koin olevani valmis

abstraktimman tason tulkintoihin ja aloittamaan varsinaisten kuvauskategorioiden muodostamisen.

4.3.3 Kuvauskategorioiden muodostus

Analyysin kolmannessa vaiheessa ensimmaisen tason kategorioista muodostetaan niiden kuvauksia
apuna kdyttden abstraktimman tason kuvauskategorioita. Kuvauskategorioiden muodostamisessa
lahdin liikkeelle niistd kategorioista, jotka sisdlsivdt suurimman méédran merkitysyksikoitd. Naistd
kategorioista muodostui kuvauskategorioille erddanlainen runko, jonka ympdrille oli helpompi alkaa

muodostaa harvinaisemmista ja poikkeavimmista késityksistd koostuvia kuvauskategorioita.

Saatuani alustavat kuvauskategoriat muodostettua, jasentelin kuvauskategoriat graafiseen muotoon
luonnospaperille hahmottaakseni paremmin niiden suhdetta toisiinsa. Tédmin jdlkeen palasin
kuvauskategorioiden muodostamiseen. Toistin ndmé kaksi prosessia useita kertoja, silli ne
tdydensivét toisiaan ja kertoivat aina jotain uutta kuvauskategorioiden rajoista ja suhteista: aluksi
olin yksinkertaistanut kuvauskategorioista liiankin suuria ja moniuloitteisia kokonaisuuksia, joiden

selkeitd rajoja ja siten suhteita toisiinsa oli vaikea hahmottaa.

Paadyin muutamaan otteeseen pilkkomaan jonkin kategorian uudelleen pienemmiksi palasiksi,

sijoittamaan sen eri kuvauskategorian yhteyteen tai muodostamaan siitd oman kuvauskategoriansa.
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Lopputuloksena minulla oli 10 luontokisitystd koskevaa kuvauskategoriaa ja 15 kestdvéin
kehityksen kasvatuksen kisityksid koskevaa kuvauskategoriaa. Joidenkin kuvauskategorioiden alle
kerdédntyi lukuisia ensimmadisen tason kategorioita, jotka sisdlsivét ilmauksia kaikista haastatteluista.
Néiden kuvauskategorioiden voi tulkita edustavan opettajien yhteisesti jaettuja kdsityksia. Harvoissa
tapauksissa kuvauskategorian muodosti vain yhdestd ensimmadisen tason kategoriasta koostuva
kisitys, joka puolestaan saattoi koostua vain yhdesté tai kahdesta merkitysyksikoksi tunnistetusta
ilmaisusta. Ndméd kuvauskategoriat kuitenkin puolustavat paikkaansa yhtd lailla, silli niiden
sisdltdmid kisityksid ei voinut luontevasti sisdllyttdd mihinkddn toiseen jo muodostettuun

kuvauskategoriaan.

Esittelen muodostetut kuvauskategoriat luvussa 5. Tuen kuvauskategorioiden esittelyd paitsi niiden
aukikirjoitetuilla kuvauksilla, my0s litteroidusta haastatteluaineistosta poimituilla suorilla
lainauksilla. Kuvauskategorioista muodostettuja opettajien luontokasitysta ja ja kestdvin kehityksen
kasvatuksen  késitystd  kuvastavat  kuvauskategoriajirjestelmdt  esittelen  luvussa 6.
Kuvauskategoriajérjestelmid tarkasteltaessa keskityn tulkitsemaan kuvauskategorioiden suhteita

seka toisiin kuvauskategorioihin etté teoriaan.

4.4 [uotettavuus

Tutkimuksen onnistumiseen ja luotettavuuteen vaikuttavat moninaiset seikat. Jotta
haastattelumenetelmén joustavuus ja vapaus toteutuisivat tilanteen edellyttdmalld tavalla,
haastattelijalla tulee olla taitoa ja kokemusta; timé edellyttdd jonkinasteista kouluttautumista
haastattelijan rooliin. Toisaalta haastateltavakin voi pyrkid kaunistelemaan totuutta, jotta hdnen
vastauksensa ndyttidytyisivit sosiaalisesti hyviksyttivimpind. (Hirsjdrvi ja Hurme 2011, 35.)
Kokemattomuuteni haastattelijana on yksi omia huolenaiheitani ja lisdksi yleisesti haastattelun
kulkuun ja sen pohjalta my6hemmin aineiston analysointiin liittyvét seikat. N&itd puutteita pyrin
paikkaamaan teoreettisella perehtyneisyydelld ja huolellisella kysymysten asettelulla ennen
haastatteluaineiston kerddamistd, mitd jo fenomenografinen ldhestymistapanikin edellyttéa.
Teemahaastattelun edut ihmisten erilaisia kisityksid tutkittaessa painavat kuitenkin vaakakupissani

enemmaén, kuin sen mahdollisesti luomat haasteet.
Sin (2010, 310) nostaa esiin kolme tyypillisesti laadullisessa tutkimuksessa esiintyvéé tutkimuksen

objektiivisuuteen liittyvdd haastetta: ensinndkin haastattelijan osallistuminen ja haastattelijan ja

haastateltavan vélinen vuorovaikutus haastattelutilanteessa, toisekseen se fakta, ettei tutkija ole itse
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riippumaton ja ulkopuolinen suhteessa tutkittavaan ilmidon ja viimeisend se seikka, ettd aineiston
analysoiminen edellyttdé tutkijan omaa tulkintaa. Nditd ominaisuuksia on kidytinndssd mahdotonta
sindllddn poistaa tutkimuksessa, mutta niiden luomiin haasteisiin voidaan vastata reflektiiviselld
kirjoitusotteella. Tutkijan tulee dokumentoida ja avata lukijalle yksityiskohtaisesti jokainen
tutkimuksen vaihe, jotta lukijalla on mahdollisuus tehdd oma arvionsa tutkimuksen luotettavuudesta.
Haastattelutilanteessa tutkija voi myds edesauttaa omaa myohempéé tulkintaprosessiaan esittdmalla
haastateltavalle tarkentavia kysymyksid ja pyrkid saamaan vastauksissa esitetyille ilmauksille
vahvistuksen haastateltavalta, jolloin tutkijan omille haastatteluaineistosta tekemille johtopaatokselle
on olemassa vankempi pohja. Tutkijan on niin ikdin syytd olla tietoinen omista taustoistaan,
lahtokohdistaan sekd késityksistddn ja tuoda ne tiettdviksi myos lukijalle, jolloin voidaan puhua

tutkimuksen hallitusta subjektiivisuudesta (Ahonen 1994, 122-123).

Fenomenografisia tutkimuksia on joka tapauksessa joskus kritisoitu muun muassa siitd, etti
aineiston analyysiprosessia ja kategorioiden muodostamisen raportointi ei ole tapahtunut riittivan
lapindkyvisti lukijan ndkdkulmasta. Timédn ongelman vélttimiseksi fenomenografiassa on joskus
suosittu toisen tutkijan tai tutkimukseen osallistuneiden ihmisten arvioita kategorioiden
osuvuudesta. Tdahdn minulla ei kuitenkaan tdmin tutkimuksen tapauksessa ollut mahdollisuutta ja
voidaan myos asettaa kyseenalaiseksi, kuinka hyvin perusteltuja ndkemyksid toinen tutkija tai
tutkimukseen osallistuneet kykenevit kategorioiden osuvuudesta esittiméddn ilman, ettd he
joutuisivat nikemadn kohtuuttoman paljon aikaa ja vaivaa aineistoon ja tutkimuksen teoreettisiin
lahtokohtiin huolelliseen perehtymiseen. Koska toistettavuusvaatimusta laadullisen tutkimuksen
suhteen harvoin on, painottuu luotettavuuden arviointi lopulta pitkalti sithen, kuinka onnistuneesti
ja lapindkyvasti tutkija on raportoinut tutkimuksensa eri vaiheita. Tdmén lisdksi yksi tdrkeimmisti
luotettavuuden arviointikriteereistd on se, kuinka hyvin tutkija on pysynyt subjektiivisessa
tulkinnassaan uskollisena aineistolle. Kategorioista muodostettua tulosaluetta voidaan pitdé ainestoa
oikeudenmukaisesti kohtelevana silloin, jos jokainen yksittdinen haastattelu on mahdollista sijoittaa
sen sisdlle, ja jos kategorioiden keskindiset sisdllolliset erot ovat selvérajaisia, eli kategoriat eivét
ole paillekkaisid. (Huusko ja Paloniemi 2006, 169—-170.) Tdmén pyrin ottamaan huomioon jo
haastattelurunkoa rakentaessani, jotta teemoista muodostuisi sellaisia, ettd haastateltavan vastaukset
pysyisivit mahdollisimman luontevasti kunkin teeman rajojen sisdpuolella, jolloin vastausten

kontekstia voisi olla helpompi hahmottaa ja vertailla muiden haastateltavien vastauksiin.
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5 KUVAUSKATEGORIAT

Téssd  luvussa  esittelen  muodostamani  kuvauskategoriat, joiden = muodostamista
kuvauskategoriajirjestelmistd tutkimuksen varsinainen tulos koostuu. Koska paiddyin erottamaan
luontokésitysté ja kestdvan kehityksen kasvatuksen késitystd koskevat kuvauskategoriajarjestelmét
toisistaan, esittelen myos niitd koskevat kuvauskategoriat tdssd luvussa erikseen. Aloitan
esittelemilld 10 luontokisitystd koskevaa kuvauskategoriaa ja sen jilkeen jatkan esittelemalld 15

kestdvén kehityksen kasvatuksen késitystd koskevaa kuvauskategoriaa.

5.1 Luontokésitysten kuvauskategoriat

Alakoulun opettajien luontokésitystd edustavia kuvauskategorioita muodostui kymmenen
kappaletta. Esittelen seuraavaksi jokaisen kuvauskategorian listauksena, jonka yhteyteen olen
liittdinyt kuvauskategorioiden sisdltimien késitysten aukikirjoitukset. Tdmén jilkeen késittelen
jokaisen kuvauskategorian erikseen syvillisemmin ja avaten késitysten sisdltojd suorien sitaattien

muodossa.

1) Luonto on ihmisen elinehto.
Luonto mahdollistaa sen, ettd ihminen ylipddtaan voi eldd maapallolla.
[lman luontoa ei olisi ihmisié eikd eldmaa.
Ihminen on véistimétti osa luontoa.
2) Luontoon sisiltyy kaikki.
Luontoon sisiltyy kaikki ympéristo: elollinen ja eloton.
Ihminen elintoimintoineen seké rakennettu ymparistd ovat osa luonnon kokonaisuutta.
Ihmisen rakentamat ympéristot voidaan katsoa omiksi ekosysteemeikseen.
Ihminen on erottamaton osa luontoa ja peilaa omaa olemistaan luonnon kautta.
3) Ihmisen toiminta tekee luonnosta vihemmsin luontoa.
Luonto on ainakin se, mikd on olemassa thmisesti riippumatta.
Luontoa on ainakin se, missi ei ole havaittavissa ihmisen kddenjilked.

Jos ihminen muokkaa luontoa liikaa, sen luontoaspekti tietylld lailla hdvida tai vihenee.
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4) Ympéristoon sisiltyy seki luonto etti ihmisen rakentama.
Ympiéristd on luontoa laajempi termi.
Ympiristo késittdd kaiken ihmisen ulkopuolisen: luonnon, ihmisen rakennelmat, avaruuden.
Luonto on vihemmain ihmisen tekemaa ja ympéristo voi olla sitikin.
5) Ympiristo voi olla myos abstraktio.
Ympdristo voi tarkoittaa my0s kasitteellistettyd, abstraktia ympéristoa.
Oppimisymparisté on esimerkki ympariston abstraktiosta.
6) Luonto on ihmisti viisaampi.
Luonto kasvattaa ja opettaa: luonnossa on ihmisti suurempi viisaus.
Luonto tarjoaa puitteet sille, mité ihminen kokonaisuudessaan on.
Luonto tarjoaa kyvyn ajatella eettisid ja moraalisia kysymyksié: se on ihmiselle peili.
Ihminen on psykofyysinen kokonaisuus: ajatusta edeltdd aistidrsyke, luonto tulee aina ensin.
7) Thminen on erkaantunut luonnosta.
Ihminen on erkaantunut luonnosta seki toiminnan etté ajatuksen tasolla.
Ihminen kéyttaytyy epdkunnioittavasti luontoa kohtaan.
Ihmisestd on luonnolle haittaa.
Ihmisen toiminta tuhoaa luontoa ja muokkaa sitd ihmisen omiin tarpeisiin.
Luonto merkitsee eri ihmisille eri asioita: toisille ei valttdimétta juuri mitdan.
8) Luonto on ihmiselle resurssi.
Luonnolla on ihmiselle taloudellinen merkitys.
Luonto tarjoaa ihmiselle materiaaleja esimerkiksi rakentamiseen.
9) Luonnolla on itseisarvo, jota tulee kunnioittaa.
Luonto on itsessdin arvokas.
Luontoa kohtaan tulee toimia kunnioittavasti: keskeistd vastuullisuus ja kohtuullisuus.
10) Luonto edistiai fyysista ja henkista hyvinvointia.
Luonto on arvokas ymparistd, jossa on miellyttava liikkua.
Luonto on paikka, jossa voi rauhoittua.

Luonnon kauniit maisemat inspiroivat.

5.1.1 Luonto on ihmisen elinehto

Yksi toistuvimpia teemoja opettajien haastatteluvastauksissa oli luonnon korostaminen ihmisen

elinehtona. Siitd muodostuikin tissd tutkimuksessa opettajien luontokdsityksen niin sanottu jaettu
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ydinkasitys: 1dhtokohta, jota kukaan ei kiistd. Kisitys kdvi ilmeiseksi esimerkiksi seuraavilla

tavoilla;

Luontohan antaa meille sen mahdollisuuden, ettd me voidaan tddlld eldd
viipddtdnsd tddlld maapallolla. Luontohan antaa meille kaiken.

Jos ei tdtd luontoo olis, niin ei olisi eldmdd eikd meitd ihmisid.

Kisityksestd oli johdettavissa my0s se, ettd ihminen on véistimattd osa luontoa. Asia todettiin sekd

suoraan ettd vélillisesti korostamalla ihmisen riippuvaisuutta luonnosta:

Mun mielestd jokainen ihminen on vdistimdittd osa luontoa.

Luonnon merkitys on aika tirked, elintdrked. Eihdn ihminen voi sillain irrallaan
luonnosta oikeen kumminkaan eldd, ei se oo mahdollista.

Luontohan sdilyy aina, ettd jos ihminen tddltd hdipyy, niin luonto korjaa
pikkuhiljaa itse itsensd johonkin suuntaan ainakin ja johonkin kondikseen. Ndin
lopullisesti mind ajattelen, ettd jotta me itse sdilymme, niin meiddn tulee sdilyttdcd
Ymparisto.
Huomionarvoista on, ettd vaikka pyysin haastatteluissa opettajia nimenomaisesti selventimain
heidén késityksidén luonto- ja ympéristokésitteen eroista, he kayttivit néit késitteitd vastauksissaan
joka tapauksessa melko huolettomasti sekaisin ikddn kuin toistensa synonyymeind, vaikka

olisivatkin maédritelleet pesderon niiden vilille. Seuraavat nelji kuvauskategoriaa pureutuvat

tarkemmin opettajien kasityksiin siitd, mika on itse asiassa on luontoa ja mikd ympéristod.

5.1.2 Luontoon sisaltyy kaikki

Ensimmadistd luonnon rajoja varsinaisesti kuvaavaa kisitystd edusti vain yksi haastatelluista
opettajista. Késitys on hyvin kokonaisvaltainen: luontoon siséltyy kaikki, seki elollinen ettd eloton

ymparistd. My06s ihminen ja thmisen elintoiminnot ovat osa titi luonnon kokonaisuutta:

No mun mielestd luontoon kuuluu oikeastaan ihan kaikki. Myos me ihmiset osana
siihen kokonaisuuteen. Ihmisen sisdpuolinen kuuluu luontoon tietysti myaés.

Meiddn luonnollinen ympdristé on tamd tdssd nyt.

Ihmisen rakentamaa tai muokkaamaa ympdristdd ei varsinaisesti eroteta niin sanotusta
luonnonluomasta luonnosta. Rakennukset ja kaupungit voidaan myds ajatella omina
ekosysteemeinddn. Thmisen rakentama ympéristd on kuitenkin siind mielessd luonnonluomalle

luonnolle alisteinen, koska jalkimmaéinen oli ensin, mutta selkedd rajaa niiden vilille ei voi tehda.
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Tétéd kasitystd tukee myos se, ettd ihminen on vékisinkin peilaa omaa olemistaan luonnon kautta,

mika kdy ilmi esimerkiksi sdfolosuhteisiin varautumisena.

Kaytinnéssd kaikki ympdristo kuuluu luontoon, myés ihmisen rakentama.

Ihmisen rakentamat ympdristéthin on myos ekosysteemeitd, omalla tavallaan,
tddlldkin on meilld hdmdhdkkejd. (naurua)

Mikd on sitten ympdristod ja mikd on luontoa, kyl ne kulkee kdsikddessd. Kylldhdn
ensin on niin kuin ollu se sellanen luonnon luoma, ettd kyllihdn se on se perusta.
Ja sitten on niin kuin se ihmisen tekemd, mutta kyllihdn ne kulkee kuitenkin
limittdin. Ne asettaa ehtoja toinen toisilleen, sanotaan ndin.

Myoskin ndhdddn tuo eldvd luonto, ei-ihmisen-rakentama-luonto, tdstd hyvin
nopeesti, ja myéskin ajatellaan monesti sen kautta, sitid omaa olemistamme. Vaikka
millaset vaatteet laitan tdnddn, kun ldhden ulos.

Luonnon késite kattaa siis kdytdnnossa kaiken. Thminen on osa luontoa, eikd ihmisen toiminta voi

katkaista tdtd suhdetta luontoon.

5.1.3 Ihmisen toiminta tekee luonnosta vahemman luontoa

Aineistossa on vahvasti edustettuna késitys, jonka mukaan ithmisen toiminta tavalla tai toisella tekee
luonnosta vihemman luontoa. Luonnoksi mielletddn ennen kaikkea se, missé ei ole havaittavissa
ihmisen kédenjélked. Toisin sanoen luontoa on ainakin se, mikd on olemassa ihmisesti riippumatta.

Vastaavasti ihmisen muokkaamien alueiden luontoaspekti hiviéa tai heikkenee:

Muistan joskus yliopistossa, kun oltiin sellasella kenttikurssilla, ja se opettaja
sanoi, ettd luontohan on niin kuin kaikkea. Rakennettukin ympdristo on luontoa ja
ndin. Mutta jotenkin niinku md en silti ite mielld niin. Jotenkin mulle luonto on se,
vaan se, tavallaan se koskematon, missd ei oo sitd ihmisen kddenjdlked vdilttamdittd.

Tdd on nyt ehkd just eri mitd sdd tai kirjallisuus hakee, mutta mulle luonto on kylld
kaikki, mitd ihminen ei oo vield silld lailla rakennuttanut tdyteen. Ehkd sillon, jos
se alkaa olla liian ihmisen suunnittelema, niin sit se luontoaspekti siind jotenkin
havidd tietylld tavalla.

No kaikki semmonen, mikd on niin kuin ihmisestd riippumatta on ainakin luontoa.

Selkedd rajaa luonnon ja ei-luonnon vilille ei kuitenkaan ole vedettivissd, eika se vélttadmatta olisi
mielekéstdkadn. Thmisen rakentamakin ympéristd ndhddén kuitenkin siind mielessd luontona, etti

siind on hyddynnetty luonnosta saatavia materiaaleja.
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Ei sellasta selvdd rajaa varmaan oo, mut just ettd... Mutta sitten jos ihminen on
vihdn sielld puuhastellut, niin en tiedd missd vaiheessa se lakkaa sitten olematta
luontoa, mutta... Niin.

Kyllihdn tddkin, missd me nyt ollaan kaupungin keskustassa, niin on tddkin ollut
joskus luontoa. Niin eiks tdd oo vieldkin luontoa, mutta nyt tid on vaan tdys
kaupunkimiljoo, johon on istutettu istutuksia ja yritetty tuoda niinkun sitd luontoa
tai ehkd jotain luonnon tuntua. Mun mielestd rajanveto on haastavaa, mut jos pitdd
Jjotenkin se tarkentaa, niin mie koen, ettd se luonto on jotenkin enemmdn sellasta
ei-kaupunkiympdristod, eli jotain metsd-jdrvi-systeemid.

Rakennukset ei oo luontoa, tiet, asfalttitiet ei oo. Hiekkatiet on vihdin enemmdn
luontoa! (naurua) Vaikka kyllihdn nekin jotain kivimateriaalia on, mistd ne
asfaltitkin tehddn. En md tiedd, onko se tarpeen ainakaan kauheen tiukkaa rajaa
vetdd sille, mikd on luontoa. Ei ehkd. Jos miettii, ettd kylldihdn kaikki materiaalitkin
jossain mddrin tuolta luonnosta tulee.
Ihmistd ei tdssd késityksessd ndhdd myoOskddn erottamattomana osana luontoa. Luonto on
ennemminkin “’paikka, johon menndén”, ja jota ihminen voi muokata. Ihminen ei kuitenkaan voi

kokonaan hivittdd luontoa, vaan luontoaspekti sdilyy mukana esimerkiksi luonnosta saatujen

materiaalien muodossa, joita ihminen on vain muokannut omaan kayttoonsa.

5.1.4 Ymparistoon sisaltyy seka luonto etta ihmisen rakentama

Viisi kuudesta opettajasta yhtyi kisitykseen, jossa ympéristd ja luonto erotetaan toisistaan.
Ympiristé ndhdiin luontoa laajempana kokonaisuutena, joka pitdd sisdllddn paitsi luonnon, myds

thmisen rakentaman ympariston:

Ympdristé tuo mulle enemmdn mieleen sen... Myos sen rakennetun ympdriston.
Sen, missd ihmisen kddenjdlki nékyy. Se oikeestaan kattaa kaiken, ympdristé voi
olla mikd vaan oikeestaan.

Ympdristo voi olla niin kuin sellaista rakennettuakin ja ihmisen rakentamaa,
kéayttimdlld niitd materiaaleja, mitd sieltd luonnosta saadaan, tekemdlld sinne
erilaisia juttuja: teitd, rakennuksia, siltoja, patoja ja kaikkee mitd ihminen tekee.
Mutta toki se luonto voi sindllddn olla myos ympdristo. Mutta ympdristé voisi
toimia paremmin ihmiselle.

Ympiriston rajojen ei ndhdd vélttaméttd rajoittuvan edes maapalloon, vaan kaiken ihmisen

ulkopuolisen voi késittdd ympéristond, my0ds avaruuden:

Ympdristo on se, mikd on ympdrilld joka tapauksessa, oli se sitten millainen
tahansa. Ympdristo on tdmmonen laajempi termi. Jos md oon avaruudessa, niin
mun ympdristoni on avaruus, mutta se ei ole luontoa silld tavalla.
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Luonnosta aina ensimmdisend tulee mieleen kaikki metsdt ja puut ja kaikki kasvit
ja semmoset, mutta sitten kun sitd miettii enemmdn, niin kylldhdn siihen kaikkee
muutakin kuuluu. Ehkd se on just se, ettd on vaikee itsellekin tehdd sitd eroo.
Helposti sen aattelee ensin silleen kapeemmin ja ensimmdinen, mitd tulee mieleen,
on se metsd tai joku tdmmdinen, niin sitd aattelee sen kautta niin helposti. Ja
avaruudessa ei 0o metsdd.

Luonto siis ndyttdytyy ensisijaisesti ymparistdd rajallisempana: stereotyyppisesti metsind ja jarvina.

Selvidd rajanvetoa ympariston ja luonnon vilille ei timénkain kasityksen puitteissa silti tehda.

5.1.5 Ymparisto voi olla myds abstraktio

Ympéristod ei tarvitse ndhdd ainoastaan konkreettisena ympdéristond, vaan se voi olla myos
abstraktio, joka ei rajoitu mihinkdén tarkkaan maédriteltyyn fyysiseen tilaan. Téllainen voisi olla

esimerkiksi oppimisympéristo.

Ympdristo kumminkin voi niin kuin sanana tarkoittaa luontoympdristoo tai sitten se
voi tarkoittaa vaikka rakennettua ympdristod, myos oppimisympdristod.
Tatd kisitystd esittdvddn kuvauskategoriaan ei l10ytynyt aineistosta kuin edelld siteerattu yksi
maininta. Siindkin asia todetaan vain sivulauseessa. Koin timén maininnan kuitenkin siind méérin
muista késityksistd poikkeavana ja hankalana niputtaa muiden késitysten yhteyteen ja siksi se

puolustaa paikkaansa omana kéasityksendén.

5.1.6 Luonto on ihmista viisaampi

Kaksi haastatelluista opettajista jakoi késityksen siitd, ettd luontoon liittyy tietty mystinen
ulottuvuus: luonto on ihmisen ylépuolella viisaampana ja mahtavampana voimana, jota thminen ei

tdysin ymmarrd, mutta jolta se voi oppia paljon.

Md oon opettajan filosofiaani kasvattanut teeman, ettd luonto kasvattaa ja opettaa.
Sielld luonnossa on suurempi viisaus, mitd ihmisessd, koska se pystyy pitdmddn
itsednsd ylld ja hoivaamaan ja parantamaan jonkun tietyn, vaikka luonnon
katastrofin, niin luonto ajan kanssa korjaa sen.

Md ajattelen jotenkin niin, ettd ihminen ei oikeestaan vield ymmdrrd koko
luontokdsitystd, ettd me ollaan vasta lapsenkengissd sen suhteen, ettd mitd kaikkee
luonto meille voi tarjota. Luonto tarjoo puitteet kaikelle sille, mitd ihminen
kokonaisuudessaan on.
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Sitd nyt on vield vaikee sanoo, ettd vertaako luonto itseddn meihin, mutta jotenkin
md ajattelen niin, ettd kun mind ldhden vaikka metsddn lenkille ja jos md pddsen
sellaseen tietynlaiseen flow-tilaan, niin mulle tulee sellanen olo, ettd itse asiassa se
luonto katselee minua, enkd mind sitd luontoa.
Luonnon viisauteen liittyi my0s késitys, ettd luonto on ihmiselle peili, joka tarjoaa kyvyn ajatella
eettisid ja moraalisia kysymyksid. Luonnon ensisijaisuus kdvi ilmi myos ajatuksessa ihmisestd

psykofyysisend kokonaisuutena, jossa ajattelu ja toiminta ovat itse asiassa seurausta luonnon

tarjoamasta aistidrsykkeestd, jonka ihminen aistielimiensd kautta muuntaa ajatteluksi ja toiminnaksi.

Luonto tarjoo ihmiselle kyvyn ajatella myos vaikka eettisid ja moraalisia juttuja.
Elikd se on se tietynlainen peili, mihin ihminen voi peilata itsednsd.

Md ajattelen sen jotenkin niin, ettd ikddn kuin aistisuuden kautta, ettd ihminen on
psykofyysinen kokonaisuus ja mitd ikind mulle tapahtuukaan, niin ensin on
olemassa ne mun luonnolliset sensorit minussa, tunto, maku, niko. Ettd md saan
aina ensin aistidrsykkeen ja vasta sitten alan niin kuin ajattelemaan sitd asiaa
tarkemmin. Elikd aina se luonto tulee ensin.
Jalkeenpdin ajateltuna minun olisi pitdnyt haastattelutilanteessa esittda tistd kisityksestd tarkentavia
kysymyksid, mutta tulkitsen tdlld tarkoitettavan sitd, ettd luonnonmukaisuus nédhdéin tietylld tavalla
pohjana ajatukselle, mitd hyvd on. Luonto tarjoaa siis kiintopisteen, jonka kautta ithminen voi

arvioida oman toimintansa mielekkyytta.

5.1.7 Ihminen on erkaantunut luonnosta

Aineistossa oli vahvasti edustettuna kisitys, jonka mukaan ihminen on erindisten tekijoiden
seurauksena erkaantunut luonnosta. N&itd tekijoitd olivat esimerkiksi luonnon muokkaaminen
thmisen omiin tarpeisiin sopiviksi, luonnon suoranainen tuhoaminen ja yleisesti ottaen
epdkunnioittava kdytds luontoa kohtaan. Thmisen kuulumista luontoon ei siis sindllddn kiistetty,

mutta ihminen on itse aiheuttanut sen, ettd luontosuhde on tavalla tai toisella heikentynyt.

Jotenkin tuntuu, ettd ihminen on niin silleen erkaantunut siitd luonnosta. Ihminen
el jotenkin niin kuin halua olla osa luontoa ilmeisesti, koska jos me kunnioitettais
Jja ajateltais ettd me oikeesti ollaan osa tdtd kaikkee, niin miks tehtds ja elettds, niin
Jarkyttivilld tavalla, ettd koko ajan tuhotaan sitd.

Ihminen on vililld kylld erkaantunut siitd luonnosta, ettd se luonto pdrjdis ilmankin
sitd, mitd ihminen on sinne tehnyt. Kylld se ihminen vois olla ihan osa sitd luontoa.
Mutta ihmisen toiminta ei vilttimdttd oo sellasta, mikd korjaa, ettd ihminen on
tavallaan erkaantunut luonnosta siind mielessd, ettd sen toiminta ei oo aina
kestdvdd ja fiksua ja viisasta.
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Erkaantuminen voidaan ndhdd myos sen kautta, ettd kaikille ihmisille luonnolla ei ole tiedollisella

tasolla heididn eldminsi kannalta kovin suurta merkitysta:

Varmaan luonnolla on niin montaa merkitystd, kuin meitd on tallaajaa. Toisille se
on vaan ja ei ehkd merkitse juurikaan.
Kisityksen kokonaisuuteen liittyy kuitenkin ajatus siitd, ettd ihmisen ei tarvitsisi erkaantua
luonnosta. Luontoa kohtaan voitaisiin toimia my0s jiarkevidsti ja luontoa kunnioittaen. Niin ei

kuitenkaan yleiselld tasolla ndyta tapahtuvan.

5.1.8 Luonto on ihmiselle resurssi

Luonnon tarjoamien materiaalien hyddyntdminen mainittiin myds luonnon ja ympériston rajoja
pohtivissa puheenvuoroissa. Luonnon ajatteleminen resurssina on silti mielestdni perusteltua erottaa
omaksi kdsityksekseen, silld se toistuu muodossa tai toisessa ldpi aineiston, eikd ole suoraan
sijoitettavissa vain yhden toisen kuvauskategorian alaisuuteen.
Mikd sen (luonnon) merkitys kellekin on, toisille se on vaan taloudellinen.
Ihminen enemmdn rakentaa sitd ympdristod itseddn ja omia pddmddriddn ja
tarkotuksiaan varten. Ympdristé voi olla niin kuin sellaista rakennettuakin ja
ihmisen rakentamaa, kdyttamdlld niitd materiaaleja, mitd sieltd [uonnosta
saadaan, tekemdlld sinne erilaisia juttuja: teitd, rakennuksia, siltoja, patoja ja

kaikkee mitd ihminen tekee.

Kisityksen ytimessd on se, ettd luonto materiaaleineen tarjoaa ihmiselle monia mahdollisuuksia

toteuttaa omia padmaidriddn. Taloudellisen hyddyn ndakokulma liittyy tdhdn vahvasti myds.

5.1.9 Luonnolla on itseisarvo, jota tulee kunnioittaa

Luonto ndhtiin opettajien késityksissd myos itsessddn arvokkaana asiana, jota tulisi kunnioittaa.
Luonnolla voidaan ajatella olevan itseisarvo: sen arvo ei madrdydy pelkdstddan sen perusteella,
kuinka paljon se tarjoaa meille esimerkiksi erilaisia hyotyjd ja mahdollisuuksia.

Se (luonto) on ihan tosi arvokas elementti itsessddn.

Luontoa pitds kerta kaikkiaan kunnioitaa. Ettd jotenkin meiddn pitdis ihan eri
tavalla suhtautua tihdn luontoon. Siind on mun mielestd jotakin todella suurta.
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Mind ajattelen niin, ettd se mitd ihminen rakentaa, niin me ollaan siitd aina vihdn
niin kuin velkaa sille oikealle luonnolle, mutta sitten jotenkin, jos ajatellaan niin
pdin, ettd kohtuus kaikessa, ettd minulla on oikeus rakentaa suoja itselleni.

Jos ja kun luonnon tarjoamia mahdollisuuksia kuitenkin hyodynnetéén, tulee sen tapahtua luontoa

kunnioittavalla, vastuullisella tavalla. Tassd on keskeistd kohtuullisuus.

5.1.10 Luonto edistaa henkista ja fyysista hyvinvointia

Viimeinen opettajien luontokasitysti kisitteleva kuvauskategoria kytkeytyy luonnon hyvinvointia
edistdviin puoliin. Luonto ndhdddn paikkana, josta voi 10ytdd mielenrauhaa, inspiroitua sen

esteettisestd kauneudesta seka virkistya litkunnan kautta.

Kyl se tarjoo mulle mahollisuuksia, kuten vaikka rauhottumiseen, lenkkeilyyn...
Lenkkeily on sellanen ehkd suurin, missd ite kulutan luontoa, eli tykkddn juosta
mettdssd. Mulle luonto on arvokas ympdristo, jossa on miellyttiva liikkua.

Tykkddn katella jotain kaunista jdarvimaisemaa jossain jdrven rannalla. Ja
sellainen inspiroi, silld on inspiroiva merkitys mulle.
Jo haastatteluaineistoa litteroidessa minulle jii tunne, ettd titd késitystd tukemaan olisi melko
varmasti [0ytynyt enemmaénkin ilmaisuja. Aihetta ei kuitenkaan ldhestytty suoranaisesti yhdenkédédn
kysymyksen kautta, vaan késitys nousi esiin yhden haastateltavan omien ajatusketjujen
saattelemana, joten voisi olettaa, ettd tdmid ndkokulma luontoon oli opettajalle itselleen

henkilokohtaisesti tarkea.

5.2 Kestévéan kehityksen kasvatuksen késitysten kuvauskategoriat

Kestdavin kehityksen kasvatusta koskevia késityksid esittdvid kuvauskategorioita muodostui
viisitoista kappaletta. Kdyn ne ldpi samaan tapaan, kuin edelld luontokdsitystd edustavien
kuvauskategorioiden tapauksessa edeten kootusta listauksesta kunkin kuvauskategoriaan syvempéén

tarkasteluun.

1) Vastuullinen ja elimia kunnioittava toiminta on ihmiskunnan elinehto.
Huolehditaan maapallon sédilymisesta tuleville sukupolville.
Huolehditaan luonnonvarojen riittdvyydesta.
Huolehditaan toisista ihmisisté.

Kunnioitetaan ymparistdd ja muita ihmisié.
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2)

3)

4)

)

6)

7

[lmastonmuutos pysdytettava.

Tietoisuutta kestiviastd kehityksestd levitettiva seki paikallisesti ettd globaalisti.

Yhdessd meilld on mahdollisuus: kestidvan kehityksen kasvatus tehokas keino.

Kestdva kehitys on tarkedd, jopa elinehto.

Kestiivin kehityksen osa-alueet ovat toisiinsa linkittyneita.

Ekologinen, taloudellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus.

Osa-alueet ovat toisiinsa linkittyneitd: kun meilld on ystdvid, emme kérsi eriarvoisuudesta
emmekd kdyhyydestd ja meilld on mahdollisuus eldd ihmisarvoista eliméi, niin meilld on
mahdollisuus keskittyd myos ymparistdstd huolehtimiseen.

Kestiiviin kehityksen ekologinen ulottuvuus on kaiken pohja.

Jos luonto ei sdily, muukin tuhoutuu samalla.

Kulttuurin tai talouden kestdvyys ei ole samalla tavalla elinehto.

Ekologinen kestdvyys tulee kestiavésti kehityksestd ensimmaéisend mieleen.
Sosio-kulttuurisesti kestéiva kehitys on tirkein kasvatustavoite.

Ystivyys ja yhdessdolo ovat tairkeimmét teemat koulussa.

Ytimesséd pyrkimys tuoda maailmaan jotain hyvéaa.

Kasvatus tasa-arvoon, toisten kunnioittamiseen, erilaisuuden suvaitsemiseen ja pyrkimys
sithen, ettd kaikilla olisi hyvi olla, vaikuttaa myds ymparistoasenteisiin: se on kasvatustyon
pohja.

Kestiiva kehitys on tiynna ristiriitoja ja kisitteena episelva.

Kestivista kehityksestd puhutaan paljon, mutta se mééritelladn harvoin yksiselitteisesti.
Tavoitteet ovat ristiriitaisia ja niiden tirkeysjérjestys on ndkokulmariippuvainen.

Vaikka haluaisi toimia kestivin kehityksen mukaisesti, on epéselvid, kuinka tdmé tapahtuu,
koska tutkijat ovat erimielisié.

Toiveikkuus ja kiytinnonlaheisyys tarkeida: mitd mina voisin tehda?

Toiveikas ote on tirkedd kasvatuksessa: ei saa syntya tunnetta, ettd mitéén ei ole tehtivissa.
Pienisté puroista syntyy voimakas virta: on mietittdvd, mihin voi itse vaikuttaa.
Eldméntapavalinnat: ruokavalio, liikkuminen ja vastuullinen kuluttaminen.

Kohtuus kaikessa: radikaalit suunnanmuutokset aiheuttavat vastustusta ja pienilldkin
muutoksilla voidaan saada aikaan merkittdviasti nykytilannetta parantavia vaikutuksia.
Kestiaviian kehitykseen liittyy liian isoja ja vaikeita ongelmia, jotta se voisi toteutua.
Vaikuttaa siltd, ettd kestdva kehitys ei ole toteutumassa.

Tavoitteet ovat epérealistisia: vaadittaisiin liian isoja muutoksia.

Riittdméttomyyden kokemukset lannistavat: ethdn yksi thminen voi vaikuttaa.
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8)

9

Thmiset eivét ole valmiita muuttumaan: elintottumukset, mukavuuudenhalu, saavutetut edut.
Globaalit ongelmat: ilmastonmuutos, vdenpaljous ja videstonkasvu kehittyvissd maissa,
ndldnhétd, tietoisuuden levinneisyys ongelmista, ylikulutus, suurten maiden osallistumisen
tarkeys.

Nykytilanne tuottaa huolta ja hipeia.

Kehityksen suunta niyttdd huolestuttavalta: tulevilta sukupolvilta voi menni kaikki.

Ajatus tulevien sukupolvien arvostelun kohteeksi joutumisesta havettaa.

Kestiva kehitys on koulussa vahvasti esilli puheissa ja oppisisilloissi.

Lapaisee kaiken, aina lasni.

Mukana jossain méérin kaikissa oppiaineissa oppisisalloissa.

Painotus monesti keskustelussa oppisisiltojen tai arjen spontaanien tilanteiden kautta.

Luonnon korostaminen arvokkaana ymparistona.

10) Kestivi kehitys ei ole juurikaan esilli koulussa.

Mukana koulun virallisissa suunnitelmissa, mutta ei kuulu puheissa ja opettajat ovat siité
huonosti tietoisia.

Opetussuunnitelma ei tarjoa riittévisti tukea: selkeét toimintaohjeet puuttuvat.

Kéaytinnossd kestidvin kehityksen kasvatus on helppo sivuuttaa.

Kestavi kehitys ndkyy 1dhinnd ympéristdtiedon tunneilla.

11) Kéaytinnossa keskiossi arjen toimintakulttuuri: kierritys ja materiaalien sddstiminen.

Kestdva kehitys on kdytdnndssd ennen kaikkea kierrdtystd ja jitteiden lajittelua.
Materiaalien sddstdminen korostuu etenkin késit6issa ja kuvataiteessa.
Ruokahévikin minimointi.

Energian ja veden sddstdminen.

Kestdvin kehityksen kasvatusta toteutetaan arjen toimintakulttuurin kautta.

12) Kestiivin kehityksen kasvatus ja sen tavoitteiden saavuttamisen arviointi on vaikeaa.

Kestdvi kehitys on vaikea ja herkké aihe: oppilaiden on vaikea ymmaértda niin isoja asioita.
Aiheita on hankala késitelld siten, ettd viesti menisi perille ilman, ettd oppilaat jarkyttyvat.
On hankala arvioida, missd méairin oppilaat vain tekevét, kuten opettaja kiskee tai on vain

totuttu tekemdén, ja missd madrin he ovat aidosti sisdistdneet asian.

13) Tavoitteiden saavuttaminen nikyy puheissa ja kiytoksessid: oppilaat on paistettiva

aineen.
Oppilaan puheet ja toiminta paljastavat, onko kasvatusty0ssd onnistuttu.
Kun oppilas pédstetddn itse ddneen, padstddn perille siitd, mitd hin ajattelee.

Keskustelu ja erilaiset oppilaiden omat tuotokset kertovat paljon.
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Tiedollisiin tavoitteisiin yltdmistd voidaan arvioida tietyissd aineissa kokeilla.
Tavoitteiden tdyttymisen arviointi kouluyhteisdssi: henkilokunnan itsearvioinnit.
14) Vieli on paljon parannettavaa.
Aiheen pitiisi olla koulussa enemmaén esilld koko ajan.
Kestdvin kehityksen kasvatuksen tulisi olla suunnitelmallisempaa.
Jaa paljolti opettajan omalle vastuulle, kuinka vahvasti kestdvin kehityksen kasvatus on
opetuksessa lasna.
15) Kotikasvatus on merkittivissa roolissa.
Kotona ajatukset kestdvéstéd kehityksestd vaihtelevat tai niité ei juurikaan ole.
Kotikasvatus vaikuttaa oppilaiden asenteisiin kestivistd kehityksesté eniten.

Koulusta kotitehtdvid, joilla kestidvin kehityksen teemoja voidaan ulottaa kotiin asti.

5.2.1 Vastuullinen ja elamaa kunnioittava toiminta on ihmiskunnan elinehto

Kuten luontokésitystenkin tapauksessa, ldhden kestdvdn kehityksen kasvatuksen késityksid
koskevien kuvauskategorien esittelysséd liikkeelle siitd kategoriasta, joka muodostaa tietynlaisen
pohjan muille késityksille. Kaikki haastatelluista opettajista jakoivat saman peruskésityksen
kestdvin kehityksen mééritelman l&dhtokohdista: on huolehdittava luonnonvarojen riittdvyydesti

sekd maapallon sdilymisesti elinkelpoisena tuleville sukupolville.

(Kestdivd kehitys tarkoittaa sitd), ettd miten meiddn pitdis tddlld nyt eldd, ettd tdd
meiddn maapallo sdilyis myos tuleville sukupolville. Ja millasia valintoja meiddn
pitdis tehdd, ettd luonto sdilyis, ettei me tuhottais sitd niinkun ennen aikojaan.

Mun mielestd se kestdvd kehitys on ihmisen sellasta toimintaa, joka mahdollistaa
Jjatkossakin eldmdn tddlld. Se, ettd me eletddn niin, ettei me tuhlata luonnonvaroja
ainakaan siind mddrin, ettei ne kerkid uusiutua.

No kestdvd kehitys olisi se olotila, jossa ihminen kdyttdd vihemmdn ympdristostd
saatavia materiaaleja, kuin mitd ympdristo pystyy tarjoamaan. Se olisi kestdvdid
kehitystd. Eikd ainakaan missddn vaiheessa se ei kdyttdis niitd loppuun, mitddn
osa-aluetta sieltd.
Ihmisen toiminnan luontoa kohtaan on siis oltava vastuullista. Kaikki opettajat niin ik&én jakoivat
kasityksen kestdavén kehityksen tdrkeydestd. Téarkeyttd perusteltiin muun muassa edelld mainituilla
maapallon elinkelpoisuuden sdilymiselld ja luonnonvarojen riittdvyydelld. Ilmastonmuutos

nostettiin esiin esimerkkind merkittdvistd ongelmasta, jonka ratkaisemisessa kestdvéd kehityksen

kasvatus néyttelee tirkeda roolia.
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On se (kestdvin kehityksen kasvatus) kyl tarpeellista ja se on mun mielestd kyl yks
niinkun tdrkeimmistd asioista. Ettd se on tosi huolestuttava tdid maailman tila ja
kyllihdn se on oikeesti niinkun varmaan téirkein juttu, mitd voidaan opettaa, koska
muutenhan meiltd menee kaikki. Tulevilta sukupolvilta hévidd kaikki, jos maailma
menee ihan piloille.

Ehdottomasti (kestivin kehityksen kasvatus) on tarpeellista, se on meiddn tdirkein
tehtivd tdlld hetkelld. Mitd silld  halutaan saavuttaa on nyt varmaan
ilmastonmuutoksen syntyminen. Sitd, ettd tyypit saa tuolla tropiikissa pitdd ne omat
saarensa, ettei ne uppoa meren alle, niin ehkd tdssd on nyt ihan timmonen tdrked
paamdadra.

Jotenkin md ajattelen vaan, ettd loppu hddaméttdid, jos ei ndistd asioista puhuta tai
jos niihin ei kiinnitetd huomiota. Ennemmin tai myohemmin. Vaikea sitd on
ennustaa etukdteen, miten meiddn kdy, mutta jos ajatellaan pelkdstddn jonkin
biodiversiteetin sdilymistd, niin se on kumminkin elintdrkeetd meille ihmisille.
Pelkdstddn ihmisille, jotta me sdilymme.

Kestédvin kehityksen kasvatuksen tdrkeys korostuu siis myds tietoisuuden levittdmisessd: tietoisuutta
kestdvéstd kehityksestd ja esimerkiksi ilmastonmuutoksesta on vahvistettava sekéd paikallisesti ettd

globaalisti, koska yhdessd meilld voi olla mahdollisuus pelastaa maapallo.

Kylld md ndidcin sen (kestdvdn kehityksen kasvatuksen) tarpeellisena just sen takia,
ettd yks ihminen ei pysty oikein tekeen mitddn, jos maapallo tuhoutuu, mut jos sen
sais silld lailla, ettd mahdollisimman monelle sitd opettais jo koulussa ja ne sitten
ehkd opettais omille lapsilleen ja ympdrilld oleville ihmisille. Niin kylld md luulen,
ettd sitd kautta silld olis aika iso vaikutus sit kuitenkin. Vaikka se niin kuin
Vksittdisend tekona joku vihkon sivun sddstaminen ei ole niin merkittdvdd, mutta
jos sen saa niin kuin tavaksi kaikille.

No kylld mun mielestd (kestdvdn kehityksen kasvatuksessa) sen pitdis ainakin olla
se perimmdinen tarkoitus tuoda lapsille tietoutta siitd, ettd heilldkin vois olla vield
lapsenlapsilla hyvdt oltavat esimerkiksi. Kylld se niin kuin pitdd olla se pitkdn
tahtdimen suunnitelma. Brutaali ajatella ja vaikee realisoida itellekin, niin vaikee
tietysti niille oppilaille, mutta kylld se niin kuin pitdis saada ajattelemaan, ettd
nekin kasvaa ja niidenkin jdlkeenkin tulee eldmdd. Niiden on pakko eldd siind
maailmassa.

Useista opettajien vastauksista on rivien valisti tulkittavissa, ettd paitsi luontoa ja luonnon tarjoamia
asioita, my0s muita thmisid tulisi kunnioittaa. Lukuisissa vastauksissa kunnioituksessa puhuttiin

myos suoraan. Kaiken elollisen kunnioitus luo pohjan sivistyneelle kdytokselle ja sille, ettd kestidvan

kehityksen periaatteiden mukainen eldmé on mahdollista.

Niin kuin ympdriston arvoja kunnioittava kdytos. Ettd olis sellanen kunnioittava
suhtautuminen toisiin ihmisiin ja ympdristoon, luontoon ja semmonen avaa niin
kuin tien sille sivistyneelle kdytokselle, milld me voidaan pelastaa tdd maapallo,
Jjotta meilld olis tadlld laadukasta eldmdd ja sellasta hyvinvoivaa eldmdid.
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Nyt ollaan paljon puhuttu mun kaikkien opetettavien ikdryhmien kanssa siitd, ettd
kun sind otat jonkun materiaalin kdyttodsi, niin kdytd sitd jotenkin ajatuksella. Ettd
se on niin kuin tietylld tapaa lahja tuolta luonnosta, niin kunnioita sitd sen mukaan.
Kun luonto on antanut sulle parasta valkoista paperia, niin yritd sind nyt antaa sille
paperille parastasi, mitd sd pystyt niilld sun kdsilld ja pddlld tuottamaan. Jotenkin
ndin. Sellanen kunnioitus luonnon tarjoamia asioita kohtaan.

Tai samoten me ollaan kerdtty kasviota, ja halutaan tehdd siitd semmoinen niin
kuin meiddn pidempi projekti, ja ne on kuivumassa meilld prdssissd ne kasvit. Niin
sitten jotenkin, kun md huomasin, ettd joku lapsi oli niin kuin, ettd tdssd on mulla
kymmenen kukkaa, ettd mieti: sind tarvitset yhden kukan, ota se yksi kauniisti ja
otat sen silleen harkiten kiteen, ettd se on juuri sithen paikkaan kasvanut ja nyt
mind otan timdn yksilon minun tyohoni suurta arvostusta ja kunnioitusta
herdttdvdlld tavalla. Ettd ei rddvitd, ettd ajatus. Mun mielestd oikeastaan aina, jos
ihmiselld on ajatus mukana, niin sillon se tulee ehkd automaattisesti sellanen
kunnioitus sitd vastakohtaa kohtaan, mikd se sitten onkin, on se sitten piirustus,
matikan kirja, kun sd teet sen ajatuksella, sd kunnioitat sitd, mitd sd teet, ja samalla
sd kunnioitat itsedsi.

Kestavin kehityksen kasvatuksen ytimessd on siis huolehtiminen maapallon elinkelpoisuuden

sdilymisestd ja luonnonvarojen riittdvyydestd, kunnioitus ymparistoa ja toisia ihmisid kohtaan seké

tietoisuuden levittdminen liittyen kestdvédn kehitykseen ja esimerkiksi ilmastonmuutokseen.

5.2.2 Kestavan kehityksen osa-alueet ovat toisiinsa linkittyneita

Kestdvin kehityksen neljdn osa-alueen — ekologisen, taloudellisen, sosiaalisen ja kulttuurisen —
vilisid suhteita késiteltiin opettajien vastauksissa melko véhdn. Osa-alueiden olemassaolo kylld
tiedostettiin, mutta niiden nivoutumista toisiinsa ei useinkaan nostettu esiin tai ymmarretty. Kahden
opettajan haastatteluissa linkittyneisyys nostettiin kuitenkin selkedsti esille ja sitd pohdittiin melko

laajastikin.

(Kestdivddn kehitykseen) kuuluu tietysti ne muutkin aspektit kdsittddkseni. Ettd on
niinkun sosiaalinen ja mitd niitd nyt oli, ettd puhutaan niinkun erilaisista kestdvin
kehityksen osa-alueista. Ettd se ei ole pelkdstddn vaan niinkun siihen luontoon
liittyvid. Jotenkin tuntus, ettd ne (kestdvdn kehityksen osa-alueet) on aika sellasia
linkittyneitd toisiinsa, ettd voiko sieltd sit nostaa sitten... Niinkun taloudellinen, niin
kyllihdn sekin sit toisaalta linkittyy myés siihen ekologiseen. Kun aattelee, ettd jos
vaikka tuotetaan jotain tuotteita ja niilld on niin lyhyt kdyttoikd nykyddn, ettd jos
vois pidentdd niiden tuotteiden kdyttéikdd, niin sehdn taas sddstdis luontoo ja ndin.
Kyllihdn ne aika lailla linkittyy kylld.

Kun me voidaan hyvin, meilld on ystivid ja sosiaalinen ja kulttuurinen puoli on
meilld hyvd, ja taloudellinen puoli, ettd kukaan ei kdrsi kéyhyyttd, ei oo
eriarvoisuutta... Niin sitten me pystytddn kierrdttimddn, keskittymddn semmosiin
asioihin, ajatteleen ja tekemdidn jdrkevid valintoja ja olemaan tuhlaamatta, kun

50



meilld on muuten hyvinvointia, ettd me ei haeta sillon sitd hyvinvointia siitdi
kuluttamisesta ja sellasesta dlyttomdstd toiminnasta.
Tamén kuvauskategorian késityksessd suljin eri osa-alueiden priorisointiin liittyvdt maininnat
kategorian ulkopuolelle; niitd késitelldéin kahdessa seuraavassa kuvauskategoriassa. Tassd
kisityksessd olennaista oli ymmarrys siitd, ettd kestdvian kehityksen osa-alueet eivét ole toisistaan
irrallisia pdaméadrid, vaan ne vaikuttavat toinen toisiinsa: kun meilld on ystivid, emme kairsi
eriarvoisuudesta emmeké kdyhyydestd ja meilld on mahdollisuus eldd ihmisarvoista eldméé, niin

meilld on mahdollisuus keskittyd myods ymparistostd huolehtimiseen.

5.2.3 Kestavan kehityksen ekologinen ulottuvuus on kaiken pohja

Jokaisen haastattelun vastauksista oli tulkittavissa, ettd kestdvistd kehityksestd tulee ensimméiisend
mieleen sen ekologisen kestdvyyden ulottuvuus. Piddn mahdollisena, ettid ainakin osa alakoulussa
tyoskentelevisti opettajista saattaa ymmartda kestdvan kehityksen vain sen ekologisen ulottuvuuden

osalta.

No ehkd md niinkun ekana ajattelin, ettd se ekologinen olis niinkun se (kestdvin
kehityksen osa-alueista) tdrkein ja se nyt ehkd ekana tuleekin siitd kestdvdstd
kehityksestd mieleen. Koska jos ihan tdd meiddn luonto ei sdily, vaan tuhoutuu, niin
sitten ne muutkin tuhoutuu samalla. Ettd tavallaan vois niinkun aatella, ettd se on
niinkun se ykkonen.

On ne (kestdvdn kehityksen osa-alueet) varmasti hyvid pddamdcdrid. Ehkd just itelle
eniten siitd sanasta tulee mieleen se luontoa ja se ekologinen. Et jos sitd aattelee
vdhdn niin kuin silld lailla, ettd mitd ilman ei voi pdrjdtd, niin kylld mun mielestd
Jjoku kulttuuri nyt muuttuu maailman mukana. Ettd kiva jos sdilytetddn kulttuuria,
mutta ettd se ei oo mikddn elinehto. Niin en md tiedd tarviiko niihin kaikkiin
(kestdvin kehityksen) osa-alueisiin pyrkia. Mun mielestd ainakaan yhtd paljon ei
tarvi pyrkid.

Talouskin mun mielestd vihdn sellanen keinotekoinen, ettd jos talous romahtaa,
niin kylld sitten tulee uus talous, ettd mitd sdilyttamistd siindkin nyt sitten sindnsd
on.

Ekologisesti kestdvd kehitys ndhdddn osa-alueista tirkeimpénd, koska jos luonto tuhoutuu,

tuhoutuvat muut myds osa-alueet. Talouden tai kulttuurin kestévyys ei ole yhtd perustavalla tavalla

elinehto, kuin ekologinen kestivyys.
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5.2.4 Sosio-kulttuurisesti kestava kehitys on tarkein kasvatustavoite

Neljd haastatelluista opettajista kokivat sosio-kulttuurisesti kestdvdn kehityksen heille
henkil6kohtaisesti tirkeimpind osa-alueina kasvatuksen nikokulmasta. Sosio-kulttuurisesti kestédva
kehitys ymmarretddn pyrkimyksend tuoda maailmaan jotain hyviai: oppilaiden kasvua ihmisind,
tasa-arvoa, erilaisuuden suvaitsemista ja toisen kunnioittamista. Ndiden pddméérien tavoittelulla

uskotaan olevan vaikutusta myos niihin asenteisiin, milld me suhtaudumme ympéristoon.

No ehkd melkein se sosiaalinen tietylld tapaa (on minulle henkilokohtaisesti tirkein
kestdvdn kehityksen osa-alue). Ehkdi sellasena miellin sen sosiaalisen (kestdvin
kehityksen), ettd yrittid tuoda tihdn maailmaan jotakin hyvdd. Mun mielestd se on
sosiaalisella tasolla, vaikka jos miettii itteeni opettajana tdilld hetkelld, niin
esimerkiks mun oppilaat on hyvin haastavia tapauksia jotkut, ja mulla on monesti
sellanen ajatus, ettd pddpointti ei ehkd ole se, ettd oppiiks ne just ton jutun, vaan
kuhan ne kasvais pikkuhiljaa ihmisend.

Kylld md piddn niitd kaikkia (kestdvdn kehityksen osa-alueita) tirkeend, mutta
tota... Noin koulutydssdni md piddn tirkeend sitd semmosta kasvatusta semmoseen
tasa-arvoon, toisen kunnioittamiseen, erilaisuuden suvaitsemiseen, ettd kaikilla ois
hyva olla, koska ne vaikuttaa siihen asenteeseen, miten suhtaudutaan
ympdristoomme ja toisiin ihmisiin, niin se on musta ihan se pohja.

Ettd olis sellanen kunnioittava suhtautuminen toisiin ihmisiin ja ympdristoon,
luontoon ja semmonen avaa niin kuin tien sille sivistyneelle kdytokselle, milld me
voidaan pelastaa tid maapallo, jotta meilld olis tddlld laadukasta eldmdd ja
sellasta hyvinvoivaa eldmdd. Eli ehkd kumminkin se painopiste siind mun
kasvatustyossd on siihen sellaseen toisia kunnioittavaan kdytokseen ja olemiseen,
hyvinvointiin.

Sosio-kulttuurisesti  kestdvdn kehityksen ajateltin @ myds olevan keskeisimpid teemoja
koulumaailmassa. Ystidvyys, yhdessdolo, erilaisuuden suvaitseminen ja sosiaalinen kanssakdyminen

ylipddtddn nousevat tarkeysjérjestyksessé korkealle.

Ehkd  alakoulussa vield paljon puhutaan tdllaisista niin kuin ystivyyden ja
vhdessdolon... Ne on ehkd ne tirkeimmdt teemat, mitkd sielld ndkyy ja sit vasta
tulee sellasta luontosuhdetta ehkd kakkosena. Jotenkin md nden, ettd se ystdavyys ja
vhdessd tekeminen ja sosiaalinen kanssakdyminen on korotettu niin kuin
arvokkaammaksi, kuin vaikkapa se ympdristo. Jos ajatellaan vaikka kirjateemoja.

Niin kylldhdn se koulumaailma on sellanen, ettd aika paljon siind on sitd
kulttuurillista puolta ja sitten kdydddn myés ldpi erilaisuutta ja niinkun opetetaan
hyviksymddn erilaisuutta ja muita kulttuureita, otetaan selvid niistd. Ehkd se
niinkun liittyy siihen, ettd opitaan arvostamaan muita ja sitd kautta myos kulttuurit
sdilyy ja ndin.
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Vaikka kestédvisti kehityksestd puhuttaessa ekologisesti kestéva kehitys oli opettajien vastauksissa
usein korostuneesti esilld, nousee sosio-kulttuurisesti kestéva kehitys siis kiytdnnon kasvatustyossa
ylitse muiden. Toisaalta se ndhdddn kenties parhaana keinona vaikuttaa myds esimerkiksi

ympdéristoasenteisiin.

5.2.5 Kestava kehitys on taynna ristiriitoja ja kasitteena epaselva

Muutamissa opettajien vastauksissa nousi esille kestdvin kehityksen epadmiirdisyys kisitteena:
tuntuu, ettd siitd puhutaan paljon, mutta sitd ei useinkaan maéadritelld yksiselitteisesti. Tastd syystd
koko kestévéa kehitys saattaa ndyttdytyd ympdripyorednéd sanahelinin, jota on siksi vaikeaa tuoda

osaksi kiytdnnon kasvatustyota.

Esimerkiks uudessa OPSissa puhutaan aika paljon kestdvdstd kehityksestd, ettd se
on mun mielestd aika usein mainittu sielld, mut kuitenkaan sitd ei niinkun silleen...
Tai aina niissd sanottiin, kun katto niitd sisdltojd, ettd okei kakkosluokalla pitdd
opettaa tdmd ja timd asia ja kestdvin kehityksen periaatteiden mukaisesti vaikka
kuvista, ettd ne arvot tulis siind. Mut se on kuitenkin vihdn sellaista sanahelindad,
ettd no mitd tdd oikeesti sit niinkun tarkottaa ja ei sitd kestdvdid kehitystdkddn oo
hirveesti niinkun avattu missddn, ettd mitd se sit niinkun tarkottaa. Ainakaan
OPSissa kai, mun mielestd. Ja et se on vihdn ehkd sellanen niinkun ympdripyored
asia, et mitd se nyt sitten on ja niin.

No se (kestdvd kehitys) on hyvin vaikee sana, mitd aina kdytetddn ja sitd ei kovin
usein mddritelld, ettd mitd se tarkottaa.

Joistakin vastauksista kdvi myds ilmi, ettd toiset kestdvin kehityksen osa-alueet on ymmarretty
paremmin kuin toiset. Ni&mid kommentit ilmentdvdt epdvarmuutta oman tulkinnan

paikkansapitidvyydesta:

Md en oo ihan sairaan perilld ndistd muista (kestdvin kehityksen osa-alueista
ekologisen lisdksi) silleen tiedditko, md en oo vilttdmadittd tdysin sisdistdinyt niitd.

Sosiaalista (kestdavid kehitystd) md en oikein tajua, mitd se tarkottaa ja tota.
(naurua)

Md en nyt sitten oo ihan varma, ettd ymmdrrinko md ne (ketdvin kehityksen osa-
alueet) silld tavalla, miten pitdis ymmdrtdd.

Yhden opettajan haastatteluvastauksissa korostui kestdvin kehityksen nédkokulmariippuvainen

ristiriitainen luonne: kestdvin kehityksen osa-alueiden tirkeysjérjestys riippuu siitd, mistd ja kenen
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ndkokulmasta asiaa tarkastellaan. Lansimaalainen ajattelutapa voi erota hyvinkin paljon esimerkiksi

arabikulttuurien ajattelutapoihin verrattuna.

Niin mikd mind olen sanomaan, ettd mikd (kestdvdin kehityksen osa-alue) on nyt
tdarkeempi kuin toinen, ettd se riippuu siitd, mistd kantista sitd katsotaan, mikd
kokemus sulla itselldsi on. Riippuu tavallaan siitd arjesta, missd eletdcdn, ettd mikd
osa-alue on siind kestdvdin kehityksen keskidssd. Ettd mitd tavoitellaan.

Ettd meilld tietysti on tdd tdmmonen ldnsimainen ajattelutapa ja me néhdddn, mutta
se, kun me mennddnkin sen oman laatikon ulkopuolelle, niin sit ne tarpeet
muuttuukin taas ihan toisenlaisiksi. Tai se nimenomaan, ettd missd se on se
painoarvo.

Kestidvii kehitysti vaivaa myds tutkijoiden erimielisyys: vaikka haluaisi toimia kestédvan kehityksen
periaatteiden mukaisesti, on epéselvdd, kuinka tdmé& tapahtuu. Ristiriitaisuus ilmenee paitsi

tiedollisella myds toiminnallisella tasolla.

No onhan siind paljon ongelmia. Ajatellaan nyt vaikka sitd pelkkdd ruoantuotantoa.
Sanotaan, ettd meiddn pitdisi syodd kasvisruokaa. Sitten taas toisaalta seuraava
kantaa sanoo, ettd jos kaikki ihmiset sois pelkkdd kasvisruokaa, niin meilld on
jdlleen kerran ongelma ruoantuotannossa, ettd sitd tarvittas niin paljon jotenkin
enemmdn, ettd sit ndd ei ndd maat riittdis tai me ei viljeltds niitd liian ykspuolisesti
ja mitd kaikkia syytoksid sieltd sitten kasvisruokailuun tuleekaan. Ja siitd on
hirveen vaikee saada selkoo sitten, mikd on nyt oikeasti kestdvin kehityksen takana.

Perddnkuuluttaisin tiedon ristiriitaisuutta myoskin. Mun on itsekin vaikea vdlilld
tietdd, ettd mikd on oikein ja mikd on vddrin. Ettd jos md ajattelen, ettd mun eldmdd
ehkd, huom. ehkd, ohjaa tietynlainen oikeeseen pyrkiminen tai kestdvddn
kehitykseen pyrkiminen, mutta md huomaan sortuvani ihan koko ajan milloin
mihinkin taas sellaiseen, ettd md haluun. Tai kuka mulle laskee sen, onko mun
omasta pihasta kasvaneet perunat eettisempid kuin ne, mitkd on kasvatettu
kymmenen kilometrin pddssd isossa pellossa? Et jotenkin se on mulle itsellenikin
hirmu hdmdrdd, ettd mikd on kestdvin kehityksen kannalta oikein.

Tai just, ettd ilmastonmuutosta tutkivat tyypit lentdvdt pitkin maailmaa erilaisissa

konferensseissa ja sit samalla ne toitottaa sitd, miten vaarallista lentdminen on

ilmastolle, niin tdd on koko ajan niin kuin tdynnd ristiriitaisuuksia tdd koko juttu.
Ristiriitaisuuteen tormdd myods kestdvin kehityksen kasvatuksessa. Onko esimerkiksi oikein

pakottaa oppilasta maistamaan ruokaa, josta oppilas suurella todennékoisyydelld heittdd valtaosan

pois samaan aikaan, kun puhutaan ruoankulutuksen vihentdmisesti?

Ja siis tuleehan se monta kertaa, ollaan sitten ihan arjessa, ollaan vaikka syomdssd
ruokaa, niin ota kaikkea, mutta dld ota niin, ettd heitdt sitd meneen. Ja se onkin
vdlilld vihdn hassua, ettd pakottaa vaikka lapsia, ettd sind olet vield pieni lapsi ja
sinun tdytyy maistaa jokaista ruokalajia, vaikka se lapsi sanois, ettd md maistoin
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tdtd viime viikolla ja en tykdnnyt. Niin ota silti sitd ja maista taas. Silldkin uhalla,
ettd heitdt osan pois.

Nytkin on tulossa itse asiassa yks monialainen kokonaisuus, jossa meiddin teemana
on lukeminen ja siind heti jouduin tihdn asiaan taas tormddmdidn, koska tilasin
meille paikallislehden joka pdiville jokaiselle oppilaalle, niin pddstddn niin kuin
Jjokainen lukemaan sanomalehti. Sielld heti sanottiin, ettd digilehtid on niin vaikea
esimerkiksi saada tdllaiseen viikkokdyttoon, ettd siksi meille tulee niistd paperiset
lehdet nyt joka pdivd sinne kouluun. Ja tunsin heti piston syddmessdni! Mutta
ajattelin, ettd ehkd niiden on silti hyvd sivistyd, ettd tdssd tehtiin nyt taas tdtd,
puntarissa oli nyt sitten tdd seikka

Kestdvin kehityksen eri osa-alueiden padmddrdt ovat tdmdn késityksen mukaan jatkuvassa
ristiriidassa ja kilpailuasetelmasssa suhteessa toisiinsa. Tdméd tekee kestdvdn kehityksen

kasvatuksesta haasteellista ja toisinaan turhauttavaa, jos opettajan on pakko tehda jatkuvia ja osittain

toisensa poissulkevia arvovalintoja kestidvin kehityksen viitekehyksen sisélla.

5.2.6 Toiveikkuus ja kaytanndnlaheisyys tarkeaa: mitd mina voisin tehda?

Toiveikkuus nousi aineistosta esiin vahvana teemana kestivin kehityksen kasvatuksessa. Opettajat
pitivit tiarkeédnd, ettei oppilaille synny tunnetta, ettd mitddn ei ole tehtdvissa, silla toivottomuus tekee
thmisestd toimettoman. Suurien haasteiden edessid olisikin kiinnitettivd huomio sithen, mihin

asioihin voi itse vaikuttaa, ja vaikuttaa niihin.

Yritti tietysti, ettd olis sellainen toiveikais ote siind, ettd okei nyt on tdllasta, mutta
el tarvi hdtddntyd, ettd kaikki yhdessd niinkun voidaan tehdd jotain ja teissd on
niinkun se tulevaisuuden toivo ja md luotan teihin ja jes te pystytte ja silleen. Ei ne
saa kumminkaan joutua mihinkddn epdtoivoon sen takia, ettd md oon niille puhunu
ilmastonmuutoksesta, vaan just se toiveikkuus on aina mukana ja niinkun mietitddn,
ettd mitd nyt vois tehdd.

Mutta meiddn pitdd vaan sitd korostaa, ettd pienilld asioilla tehdddn se iso puro,
pienistd puroista ldhtee virrat ja merivirrat ja ndin. Mutta pitdd kylld mydskin
varoa sitd, ettei tule liian suurta ahdistusta, koska sitten tulee se toivottomuuden
olo ja se, etten md voi tihdn asiaan vaikuttaa millddn lailla. Ettd pitdd kuitenkin
semmosena sopivana, ettd silld on merkitystd, mitd md tdssd omassa eldmdssdni
teen, mitd valintoja teen. Koska se liian suuri ahdistus sitten masentaa ja tekee
ihmisen jotenkin toimettomaks.

Mun mielestdni meiddn tehtdvd on miettid sitd, mitd valintoja itse voin tehdd, mihin
voin vaikuttaa ja vaikutan niihin, mihin voin.
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On siis mietittdvd, mitd mind itse voisin tehdd. Eldméntapavalinnat, kulutustottumukset ja ylip4étaan
pienet jokapdiviiset arjen valinnat néyttelevéit merkittivad roolia ja opettaja voi johtaa tdlld saralla

myds omalla esimerkilldén.

Kdsitellddn sitd aihetta monipuolisesti, tutkaillaan omia eldimdntapoja ja
kulutustottumuksia ja niin poispdin. Kuinka kuljetaan kouluun ja mitd me kdytetddin
litkennevdlineitd ja kdvellddnké ja ndin poispdin.

Ja vaikka joulun aikaan mietittiin ja katteltiin niitd lelukirjoja, mitd tulee postissa
niitd sellasia... Ettd voisko niinkun olla vihdn vahemmdn, ettd kuinka monta te
vieensd ruksaatte tddltd, mitd te haluutte. Ettd no mites oliskin, jos tind jouluna ei
ottaiskaan ihan niin montaa toivetta ja sillain.

Kyl md niinkun kerroin niille itekin, ettd miten md yritin edistdd sitd kestdvdd
kehitystd. Ja kerroin niille myéskin, ettd md oon kasvissyojd. Tai silld lailla, ettd en
ite osta kotiin mitddn eldinperdsid tuotteita.
Kaytannonldheisyys on niin ikddn tarkedd. Liian idealistiset tai ddrimmdiset tavoitteet eivdt motivoi
toimintaan. Yhden opettajan vastauksissa toistuikin kohtuullisuuden teema: liian radikaalit
suunnanmuutokset aiheuttavat vastustusta ja pienilldkin muutoksilla voidaan saada aikaan

merkittdvisti nykytilannetta parantavia vaikutuksia.

Tdstd kohtuus-kdsitteestd on tullut mulle joku sellanen, ettd kohtuus kaikessa. Se on
se jannd juttu, ettd jos ajatellaan tollasta niin kuin hyvyyttd, niin se hyvyys on joku
keskitie. Eikos se hyvyyden mdidritelmd mene jotenkin niin, ettd menet sd kumpaan
tahansa ddripddhdn, niin ratkaisu on huono, mutta se menet sitd keskitietd, niin se
onkin sit se optimi. Vihiten huono!

Kaikki tdmmdset niin kuin radikaalit suunnanmuutokset on ehkd sellasia, jotka
aiheuttaa aika laajaa vastustusta, niin sen takia vois taas olla fiksumpi ehkd puhua
siitd kohtuu kdytostd ennemminkin, niin se vois mennd ehkd helpommin ldpi
ihmisille. Kun se jo riittdis parantamaan tilannetta ihan huomattavasti, ettd me
oltais sillon jo niin kuin paljon kestdvimmadlld tielld, kuin milld me tdlld hetkelld
ollaan.

Esimerkiksi ruoankulutuksessa ei vilttdméttd ole mielekésté painottaa keskustelua pelkéstéén siithen,

kuinka paljon lihansyontid tulisi vdhentdd, vaan kiinnittdd huomiota myds sithen, kuinka suuria

annoskokomme ylipddtdan ovat; vihemmalldkin tulisi toimeen.

5.2.7 Kestavaan kehitykseen liittyy liian isoja ja vaikeita ongelmia, jotta se voisi
toteutua

Toiveikkuuden vastapainona opettajien keskuudessa eli kisitys, jonka mukaan kestdvddn

kehitykseen liittyy liian isoja ongelmia, eiké se timan vuoksi ole toteutumassa. Kestévin kehityksen
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tavoitteet ndhtiin liian epirealistina: niihin pddseminen edellyttdisi lilan suuria muutoksia ja

vastaavasti thmiset eivit ole valmiita muuttumaan.

Niin se on se ongelma ehkd, ettd ei niin kuin pddstd tavoitteisiin. Ei saada asioita
niin, ettd se kehitys olis kestdvdd. Varmaan niitd tavoitteita pitdis muotoilla vihdn
realistisemmaksi, koska tdin hetken tilanne vaatis monilta osin sitd, ettd ikddan kuin
nollattais kaikki, mitd kuluttaa ja mitd tekee ja mitd kdyttdd ja ndin.

No tietenkin tid koko ekologinen puoli, kaikki hiilijalanjdlki, mitd jdd, niin onhan
siind aika iso ongelma. Se (kestdvd kehitys) on tdilld hetkelld mahdotonta toteuttaa
tietyiltd osin. Tai jotenkin, ettd ihmiset on tottuneet tiettyyn, niin sitten harva on
valmis luopumaan siitd, mitd on saavuttanut tai minkd aseman on saavuttanut.

Tosi laajasti ihmisten ajatuste tulis muuttua ja tulla sellanen valmius siihen
muutokseen, ettd se (kestivd kehitys) vois toteutua. Mutta mun mielestd
henkilékohtaisesti ei oo mitddn sitd ohittavaa tirkedmpdd asiaa, jonka takia se ei
Vois toteutua tai mitddan semmosta ongelmaa en siind ndd. Se on niin kuin ihmisten
eldmdntottumuksissa ja pddtoksentekijéiden prioriteeteissa ne ongelmat, miksi se
ei voi toteutua.

Ihmisten elintottumukset, mukavuudenhalu ja saavutetut edut, esimerkiksi tietyn elintason

muodossa, ovat omiaan aiheuttamaan haluttomuutta muutokseen. Jos ihminen on tottunut tiettyyn

elintasoon ja mukavuuksiin, kovin harva on valmis padstimaén siita irti.

Mutta sitten varmaan on ndin, ettd ihminen sokeutuu sithen omaan tapaansa toimia.
Siihen tottuu ja sitd ei vilttamdttd ndd omalla kohdallaan, ja sen takia sitd
valistusta pitdid olla ihan koko ajan ja herdtelld meitd. Plus sitten tietysti
mukavuudenhalu on meilld ihmisilld yks semmonen, mikd teettdd...

Ihmiset on tottuneet tiettyyn, niin sitten harva on valmis luopumaan siitd, mitd on
saavuttanut tai minkd aseman on saavuttanut.
Kéénteisesti haluttomuus muutokseen voidaan kehittyvien maiden kohdalla, jotka ovat vasta
matkalla kohti sitd elintasoa, miké ldnsimaissa on jo totuttu ottamaan ldhes itsestdéin selvyyteni.
Liian suuret globaalit ongelmat, kuten vdaenpaljous ja vdestonkasvu kehittyvissd maissa, ndldnhété ,
tietoisuuden heikko levinneisyys, ylikulutus, ilmastonmuutos ja toisaalta suurvaltojen ja

teollisuuden asennoituminen sen hillitsemiseen synnyttévét riittdméttomyyden tunteita.

Joku Intia, josta puuttuu... Tai Eteld-Afrikka, jossa ei oo puhdasta vettd kohta, ettd
ollaan niin kuin niin ddrirajoilla  niistd  perusasioista, niin tulee se
riittdmdttomyyden tunne, ettd mitd md tddlld pienend ihmisend voin vaikuttaa
ndihin isoihin juttuihin. Tai ettd miten voi yks ihminen vaikuttaa teollisuuteen.

Et tuleehan téssd helposti semmonen maailmanahdistus pddlle, koska on niin isoja
ongelmia maailmanlaajuisesti. Plus siis toi ilmaston ldmpeneminen on semmonen
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asia, minkd siis pitdis noiden isojen maiden, noiden suurvaltojen mydskin... Ettd
toivottavasti se Trump allekirjoittaa sen Pariisin sopimuksen uudestaan, ettd... Ettd
onhan tdssd tillasia hirveen isoja asioita.

Jos se asia ndyttdytyy liian isona globaalina ongelmana, niin voi olla, ettid me
vdhdtellddn sitd omaa merkitystd vaikuttaa siihen asiaan.

Se on niin kuin ihmisten eldmdntottumuksissa ja pddtoksentekijoiden prioriteeteissa
ne ongelmat, miksi se ei voi toteutua.
Liian suurina ndyttdytyvdt ongelmat saavat kyseenalaistamaan oman toiminnan vaikuttavuuden
kokonaisuuden kannalta. Riittiméttomyyden kokemukset lannistavat ja voivat aiheuttaa

toimettomuutta, mikd entisestdin pahentaa tilannetta.

5.2.8 Nykytilanne tuottaa huolta ja hapeaa.

Toiveikkuutta korostavan ja skeptisemmaén, kestdvén kehityksen ongelmiin keskittyvan kasityksen
vilimaastoon asettui huolen ja hédpedn ndkokulma, joka ei luontevasti asettunut kummankaan
edelliseen alaisuuteen ja puolustaa siten paikkaansa omana kuvauskategorianaan. Kategoria
muodostui pienestd joukosta mainintoja, jotka keskittyividt puimaan kestdvén kehityksen kasvatusta

tunnepitoisemmasta ndkokulmasta.

Md mietin usein, ettd sitten kun md oon vanha mummeli, niin md en haluu olla
niinkun siind nolossa tilanteessa, ettd md joudun selittdin mun lapsille ja
lapsenlapsille, ettd md oon eldny ihan, ku pellossa, ja syony lihaa ja yksityisautoillu
ja...

Mua hdvettdd ajatus siitd, ettd ndd jdlkipolvet kattoo, ettd toikin mummeli vaan on
niinkun aiheuttanu tdtd, mikd meilld nyt on.

On se (kestdvdin kehityksen kasvatus) kyl tarpeellista ja se on mun mielestd kyl yks
tarkeimmistd asioista. Ettd se on tosi huolestuttava tid maailman tila ja kylldhdn
se on oikeesti varmaan tdrkein juttu, mitd voidaan opettaa, koska muutenhan meiltd
menee kaikki. Tulevilta sukupolvilta hdvidd kaikki, jos maailma menee ihan piloille.
Kestdavian kehityksen kasvatusta pidettiin tdrkednd, silld opettajat kokivat huolta ja hdpedd
nykytilanteesta ja etenkin siitd, jos tilanteelle ei tehdd mitdén. Sellainen tulevaisuudennidkyma, missi

opettaja joutuisi selittelemddn oman sukupolven tekoja ja tekemdittd jattdmaésid, ei kuulosta

houkettelevalta, ja motivoi toimintaan tissa ajassa.
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5.2.9 Kestava kehitys on koulussa vahvasti esilla puheissa ja oppisisalldissa

Opettajien késitykset jakautuivat varsin tasaisesti tdssd ja seuraavassa luvussa esiteltdvin
kuvauskategorian vililld. Ensimmaisessé késityksessd kestdvin kehityksen kasvatuksen lépdisevén
koulussa kdytdnnosséd kaiken. Kestédva kehitys on koulussa tietylld tavalla aina ldsnd ja sen lisdksi

voidaan jarjestdd erilaisia projekteja, joissa eri yhteyksissé kisiteltyjd teemoja tuodaan yhteen.

Kylld se (kestdvin kehityksen kasvatus) ldpdisee kaiken ja niin kuin se eldmdntyyli,
mitd me eletddn tddlld, ettd mikd on jdrkevdd. Kylld sen pystyy omalla
toiminnallaan ottaan jokaiseen (oppiaineeseen), koska se vaikuttaa siihen, miten sd
toimit arjessa. Niin kuin ldpi oppiaineen.

Md tilasin meille Rauhan pari koulupajaa, jossa mietittiin juuri nditd
kéyhyysasioita ja sosiaalisen puolen asioita ja myodskin luonnon kestavyyttd. Se
kdsitteli YK:n nditd artikloita ja miten me voidaan vaikuttaa tddlld ja niin kuin
maailmanlaajuisesti, niin se oli tosi hyvd timmoinen ihan projekti. Se oli nyt tind
vuonna sellainen, mikd tulee ldhinnd mieleen. Ja me oltiin sitd ennen juuri kdsitelty
niitd asioita ympdssd ja monessa muussa asiassa. Se oli tosi hyvd ja saatiin
vierailija tuleen tdnne ja sit me kirjotettiin siitd myoskin joku kirjotelma.

Md jotenkin ajattelen, ettd se (kestdvin kehityksen kasvatus) on niin kuin aina
ldsnd.

Kestdvin kehityksen kasvatus on niin ikdin mukana kaikkien oppiaineiden opetuksessa. Kestavi
kehitys voi tulla esille joko suoraan oppiaineiden ja oppikirjojen sisélloissé tai sitten opettajan itse

mukaan integroimana.

Aihepiirithdn  (kestdvddn  kehitykseen  liittyen) tulee ihan joka vuosi.
Ympdristotiedossa tulee, uskonnossa tulee, oikeastaan historiassakin se sivuaa,
didinkielessd, sivuaa matikankin tarinoissa, eli se kylld on koko ajan. Tdnd vuonna
ollaan puhuttu todella paljon, kun globaaliaihe on ollut kutosilla, niin hirveen
monessa oppiaineessa. Ja onneks se on sielld oppiaineiden sisdlloissd sellasina
hyvind sisdltoind.

Musiikissakin me ollaan siitd (kestdvin kehityksen) aiheesta tehty laulujakin, on
kierrdtysrdppid ja muuta. Taideaineissa voi olla...

Kyl se melkeen joo ndkyy niissd kaikissa. Helpoiten se varmaan unohtuu jossain
matematiikassa, mutta kylld sitten aina vdililld saattaa olla joku, niin kuin ihan
kirjantekijoidenkin puolesta viittaus tdillaseen. Kyl se aika hyvin, just didinkieli ja
ympdristooppi, niin nehdn on ihan integroitavissa toisiinsa monesti, ettd niissd
kylld kulkee ja ihan kirjoissakin kulkee mukana niitd teemoja, mitkd liittyy siihen.
Just ympdristotiedossa on tietenkin etenkin nditd ekologiseen puoleen liittyvid ja
didinkielessd voi olla... No yhteiskuntaoppi on mydés, ettd siindhdn on ihan tdillasia
taloudellisia aspekteja, mitd pitdd miettid. Tai oppilaan nimenomaan pitdd miettid,
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mitd kuluttaa ja miks kuluttaa. Jollain tapaa on ldsnd kaikissa. Ehkd eri verran
vdhdn.
Voimakkaimmin kestdvd kehityksen kasvatuksen katsottiin kuitenkin toteutuvan erilaisina
spontaaneina tilanteina arjessa: keskustellaan eteen ilmaantuneesta asiasta tai ongelmasta.
Keskustelun merkitystd kestdvdn kehityksen kasvatuksessa pidettiin yleisesti ottaen muutenkin

arvossa.

Mun mielestd se (kestdvin kehityksen kasvatus) on eniten sen tyyppistd, ettd tulee
Jjoku tilanne eteen ja siihen tartutaan. Mun mielestd se on kaikkein hedelmdllisintd
sillain, koska kylldhdn niitd voi vililld ja pitddkin ihan opettaa jotain tyyliin
Jjdtteiden kierrdtystd ja sellast, mutta se oppilas on usein silloin motivoitunein
silloin, kun se konkreettisesti koskettaa sitd se asia jotenkin. Se niin kuin ndkee sen.

Me tosi paljon puhutaan. Than siis ilmastonmuutoksesta ja kaikesta timmésestd. Ja
sit kaikesta niinkun kierrdtyksestd puhuttiin, ettd miten eri roskat, mihin ne
laitetaan. Ja sit md annoin kaikkia kotildksyjd, ettd nyt opetatte didille ja isille sielld
kotonakin, ettd miten ne nyt lajitellaan ndmd jutut! Ja sitten meiddn luokassa me
lajiteltiin roskat ja sitten paljon niinkun keskustelua...

Kylli se (kestdvin kehityksen kasvatus) tulee sellasina ylldttdvind tilanteina ehkd
pddsddntoisesti, ainakin minulla on tullut.
Yksittdinen maininta kestdvédn kehityksen kasvatuksen ldsndolosta opetuksessa liittyi yleisemmaén
tason ajatukseen siitd, ettd luontoa pyritddn tuomaan puheissa esiin arvokkaana ympéristona.
Etenkin, jos koulu sijaitsee esimerkiksi metsén l4hettyvilld, voidaan oppilaille osoittaa konkreettisia

tapoja, kuinka hienoja ja arvokkaita mahdollisuuksia se tarjoaa.

(Kestdivd kehitys tulee koulussamme esiin siind, ettd) meilld on siind aika paljon
luontoo ympdrilld, missd on hyvd liitkuskella. Paljon tuodaan yleensdkin ilmi, ettd
tdallanen on hieno mahollisuus, ettd pystyy kdyttidn sellasta. Pyrin (omassa
opetuksessani) korostamaan sitd, kuinka hieno mahdollisuus se on, ettd on metsdd
ldhelld, missd on mahdollisuus kdydd ja sellasta.
Kestdavian kehityksen kasvatus on siis tdmédn késityksen mukaan mukana opetuksessa ja
koulukulttuurissa suhteellisen vahvasti ja monipuolisesti. Kestdvdd kehitystd késitellddn paitsi
oppisisdlloissd myOs keskustelemalla arjessa eteen tulevista tilanteista, jotka voidaan liittdd

aiheeseen.

5.2.10 Kestava kehitys ei ole juurikaan esilla koulussa

Edellisen kuvauskategorian erdénlaisena vastaparina esiintyi kisitys, jonka mukaan kestdvdn

kehityksen kasvatus on koulussa heikosti esilld. Osa opettajista tiedosti kestdvdn kehityksen
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kasvatuksen esiintyvédn koulun virallisissa suunnitelmissa, mutta vastaavasti osa ei osannut sanoa,
16ytyyko koululta kestédvin kehityksen suunnitelmaa. Opettajat kokivat, ettd kaytdnnossé kestdvin

kehityksen kasvatus voidaan sivuuttaa opetuksessa.

Aika vdhdn, aika vihdn (kestivd kehitys on esilld puheissa koulussa). Puhutaan,
mutta ei varmaan tdn vuoden aikana kuin muutamaan otteeseen, ettd todetaan
jossain suunnitelmassa, kun tehdddn vuosisuunnitelmaa, ettd painotetaan nditd ja
ndin... Ettd kestdvdn kehityksen suunnitelma kylld on. Ettd on se silld asteella.

Niin tai ettd onhan sielld opetussuunnitelmassa selkedisti ne asiat ja mun mielestd
ne on ihan kohtuullisen vahvastikin, mutta ne voidaan silti tavallaan opetuksessa
sivuuttaa, ettd ei nithin silti tarvi kauheen syvillisesti.

No ei siitd (kestdvin kehityksen kasvatuksesta) kylld ainakaan opettajien kesken
puhuta yhtddn. Ei siitd kylld missddn opettajakokouksissa puhuta, eikd sielld
rehtori anna ohjeistusta, ettd nyt kaikki kierrdttdd ja muuta. En tiedd yhtddn, onko
koululla kestdvin kehityksen suunnitelmaa.

Kestdvian kehityksen kasvatuksesta ei juurikaan puhuta, eikd sitd tunnuta arvostettavan. Myos
opettajien omat tiedot saattavat olla aiheen suhteen vajavaiset, eikd opetussuunnitelma tarjoa asian

korjaamiseen riittdvésti tukea: selkeét toimintaohjeet puuttuvat.

Nyt tuntuu, etten muista, ettd sielld (koulussa) olis ollu mitenkddn erityisen paljon
sitd esilld. Ettd enemmdn sit vaan siind omassa tyossdni md sitd toin esille sielld
oppilaiden keskuudessa. Mutta ei sitd siind koulun toimintakulttuurissa mun
mielestd silleen arvostettu tai siitd puhuttu erityisesti.

Se oli kylld mun mielestd aika sellanen sekamelska, kun se OPSi tuli. Ettd kukaan
ei oikein tieynnyt, miten tdtd opetusta pitdis tehdd ja silleen. Sinne OPSiin voitas
kirjottaa ihan selkeet toimintaohjeet. Vihdn muihinkin asioihin, mutta tdihdnkin.
Ettd miten opetetaan ja miten arvioidaan. Ettd aika sanahelindd se kylld on. Tosi
kauniita sanoja kylldkin.

Koulun toimintakulttuurin mainittiin myos olevan toisinaan kestivin kehityksen vastainen. Jos

koulu ei tue kestidvén kehityksen kasvatusta, opettaja voi tuntea olonsa voimattomaksi.

Ehkd se oli sen edellisen koulun ilmapiirikin semmoinen, ettd tuntu vihdn, ettei
ollut vastaanottavainen ilmapiiri semmoiselle. Jdi vihdn semmoinen, ettd jotain
tarttis tehd, mutta ei keksinyt, ettd mitd. Just niin kuin oppilaidenkin kanssa, ettd
kun sielld kunnassa ei niin kuin esimerkiksi lajittelu ollut mitenkddn mahdollista.
Than jo noin yksinkertainen asia. Sielld koululla oli sielld yhteisroskiksissa ne eri
pontot, mutta mun kdsittddkseni ne kaikki vietiin samaan paikkaan. Tai ndin sielld
ainakin puhuttiin, ettd sielld ei oo mitddn. Tai sekin, ettd jos luokkaan laittoi
paperiroskiksen erikseen, niin sitten siistijit kuitenkin kaato sen sinne samaan
sekajdteastiaan.
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Kestdvin kehityksen kasvatus ei opettajien kisityksen mukaan ollut mukana kaikissa oppiaineissa.

Lihinni se painottuu ympdaristotietoon.

Ei se tietysti niinkun joka oppiaineessa ollu niinkun ldsnd, ettd ei se nyt ihan
Jatkuvasti ollu siind. Varmasti tietysti eniten oli siind ympdristotiedossa, ettd niitten
tunneilla me aika lailla kdsiteltiin.

Mdidhdn en siis opeta ympdristooppia ollenkaan, ettd siind se varmaan tulis eniten
ndkyviin, olettaisin.
Kestdavin kehityksen kasvatus ndyttdytyy tdmin késityksen valossa epdmaiérdiseltd: aihe ei ole
koulussa kunnolla esilld, opettajilla on sen suhteen puutteelliset tiedot ja selkedmpdd
toimintaohjeistusta  kaivattaisiin.  Vaikka kestdvdn  kehityksen kasvatus on  esilld
opetussuunnitelmassa ja koululla on kestivén kehityksen suunnitelma, kiytdnndssd opettaja voi ne

arjessaan sivuuttaa.

5.2.11  Kaytannossa keskiossa arjen toimintakulttuuri: kierratys ja materiaalien
saastaminen

Opettajien toisen jaetun ydinkdsityksen muodosti kuvauskategoria, joka painotti kestdvédn
kehityksen kasvatuksen keskidssd olevan kdytdnndssd lopulta arjen toimintakulttuuri; kierritys,

jatteiden lajittelu, ruokahédvikin minimointi, veden-, energian- ja materiaalien sddstaminen.

Mut tietysti siind arjessa (kestdvd kehitys ndkyi) silleen, ettd just se lajittelu, ettd
lajiteltiin ne roskat. No mitd muuta, niin... Elettiin niin, ettei tarvi lutrata vaikka
vettd, pitdd sammuttaa valot, kun ldhdetddn. Tdmmosid pienid niinkun arjen
asioita.

Sit tietysti tillanen perinteinen jdtteiden lajittelu, opettaminen siihen, miks joku
laitetaan johonkin ja miks ndin tehddn ja minne se menee ja tdillaset. Ettd sen takia
tdd laitetaan tihdn jdteastiaan, kun tdd menee sinne kaatopaikalle ja sit ne
sdilotddn sinne, ettei ne kulkeudu muualle. Tdllasissa ehkd aika perinteisissd
Jjutuissa.

(Kestdvi kehitys omassa opetuksessani) tulee sellasen toimintakulttuurin
rakentamisen kautta. Enimmdkseen timmoisissd se tulee ilmi, ettd vihennetddin
roskaa ja paperia ja niin edelleen.
Materiaalien sddstdminen korostui erityisesti kuvaamataidon ja késitoiden opetuksessa. Kyseisissa
oppiaineissa materiaalit ndyttelevit keskeistd osaa opetuksessa ja voivat olla myds keskimaéraisté

suurempi kuluerd koululle.
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Ldhinnd md mietin, ettd kuviksen ja teknisen tyon tunneilla nyt tulee eniten niitd
materiaaleja ja jdtettd, ettd niissd nyt jonkin verran (toteutetaan kestdivin
kehityksen kasvatusta kdytinnossd). Teknisessd tyossd kerdtddn vield aika
pienetkin puut talteen, ettd niistd voi vield joku jotain tehdd. Ehkd kuviksessa vihdn
sama, ettd koitetaan sddstelld niitd materiaaleja.

Niin ja kdsityon opetussuunnitelmassahan on kanssa sitd kestdvdd kehitystd, niin
kuin kierrdtyksen ja kierrdtysmateriaalien muodossa. Ja kuviksessa kanssa. Kylld
mullakin niitd kierrdtysmateriaaleja on kéytossd ollut.

No ainakin kuvataiteen mukana kestdvd kehitys on itse asiassa aika paljonkin esilld,
koska jos ajatellaan vaikka materiaaleja, niin kuvataiteessa jos jossain kdytetddn
materiaaleja. Paperia, virejd... Ja jos ajatellaan, niin kaikki ndd maksavat
vhteiskunnalle jotain, mutta sen lisiks ne tulee myés jostain luonnon kautta meille
tdhdn kdsille.

Kaésityksen kestdvistd kehityksestd kierrdttimisend ja materiaalien sddstdmisend jakoivat kaikki

haastatellut opettajat. Asia toistui kestdvésti kehityksestd puhuttaessa ldhes kaikissa yhteyksissé, oli

ilmaisun sdvy sitten positiivinen tai negatiivinen. Téstd voisi mahdollisesti padtelld, ettd kestavin

kehityksen kasvatus saattaa olla osalle opettajista ensisijaisesti juuri tdtd: eri tavoin materiaalien

kayttoon ja kierrdtykseen kytkeytyvéd arjen toimintaa.

Kestavan kehityksen kasvatus ja sen tavoitteiden saavuttamisen arviointi
on vaikeaa

Opettajat kokivat kestdvén kehityksen olevan vaikea ja herkka aihe: oppilaiden on vaikea ymmartia

monia sithen liittyvid isoja kysymyksid ja toisaalta opettajilla voi olla vaikeauksia tuoda asioita

késittelyyn siten, ettd oppi menisi perille ilman, ettd oppilaat kohtuuttomasti jarkyttyvit.

Tietysti niiden tokaluokkalaisten on vield ehkd vihdn vaikee ymmdrtdd ndin isoja
juttuja. Koska md muistan, kun md olin joskus jotain kuvia ndyttiny johonkin
ilmastonmuutokseen liittyen ja sitten myos tammosid jdtelauttoja ja muita, mitd
kelluu tuolla Tyynelldmerelld tai jossain, ja sit ainakin yks herkkd oppilas oli
niinkun ihan menny pois tolaltaan siitd ja itkeskelly kotona, ettd... Sit md niinkun
siind kohtaa mietin, ettd nii’in, ettd miten niinkun tdn asian esitdt.

Ne oli tosi vaikeita juttuja, just noi lihansyontiin liittyvit ja matkustaminen oli
toinen. Ja ne oppilaat oli tietty ihan silleen, kun md olin puhunu
lentomatkustamisesta, ettd se on niinkun ihan jdarkyttdvd juttu ja yks oli silleen, ettdi
“me ollaan just varattu kuule lennot tonne jonnekin Italiaan ja ollaan menossa
syyslomalle, niin kauheeta md pilaan kaiken”. Ne oli niin vaikeita juttuja, ettd mun
tdyty tosi paljon aina miettid, ettd miten tdn niinkun... Niin, ne oli hirmu hankalia

kysymyksid.
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Toisaalta opettajat my0s ajattelivat, ettd kaikki jarkytys ei vélttdmaéttd ole pahasta, silld oppilaiden
on kuitenkin ymmarrettdvd, kuinka vakavista asioista on kyse. Valehdellakaan ei voi, ja siksi
esimerkiksi voimakkaitakin tunteita nostattavia kuvia ja videoita voi olla joskus hyvéd tuoda

opetuksessa oppilaiden nédhtaville.

Totta kai se on tavallaan hyvd, ettd ne vihdn jdrkyttyy, koska se on kuitenkin niin
vakava asia ja kylldhdn niiden oikeesti pitdd ymmdrtdd se, ettd se on vakava asia.
Ei niille voi valehdellakaan, ettd pakkohan se on sanoo totuudenmukaisesti asiat.

Kylld niiden (oppilaiden) pitdis kans tajuta se, niin kuin tdssd itse kunkin, ettd jos
meno jatkuu ndin, niin tddlld ei oikeesti vaikka viidenkymmenen vuoden pddstd
endd oo niin hyvid edellytyksid eldmddn.

On kuitenkin lopulta vaikea arvioida, ovatko oppilaat sisdistineet kestdvin kehityksen kasvatuksen
siséltdjd. Oppilaiden toiminta ei vélttimittd suoraan kerro sitd, onko itse asia sisdistetty, vai
ainoastaan opettajan luokkaan istuttama toimintatapa, jossa ei ole sen syvéllisempéad ajatusta mukana
oppilaiden taholta. Kestdvin kehityksen aihealueista voitaisiin toki pitdd my0s kokeita, mutta nekdin

eivit vield itsessdén takaa, ettd ajattelu tai kiytos arjessa muuttuu tavoiteltuun suuntaan.

No kun md en oikein tiedd (ovatko oppilaat sisdistineet kestivin kehityksen
kasvatuksen tavoitteita), kun monet asiat, mitd koulussa tehdddn, on vihdn niin
kuin tapoja silld lailla, ettd kun ndin on pakko tehdd. Niin silld lailla on vaikee
tdlleen kysymdittd tietdd, ettd ketkd kaikki ajattelee asian ldpi ja ketkd vain toimii,
niin kuin opettaja kdskee. Niin en ole koetta pitinyt asiasta, ettd miksi sddstit
vlimddrdiset paperit ja kdytit ne uudestaan myohemmin. Ettd onko se semmonen
opettajan kdskystd vai niin, ettd itse ajatteli asian. Kylld md luulen, ettd aika pitkdlti
ne oppilaat ei sitd ajattele, vaikka tietds asian.

Kai nyt mistd tahansa voi tehdd niin kuin testid ja kysyd, ettd mitd sind ajattelet,
mutta se, ettd miten se sitten kdytinnossd, niin silloin puhutaan jo vdihdn
vaikeammin testattavista asioista. Toki me voidaan mitata ruokahdvikkid ja koittaa
aina vaan parantaa tulosta koulussa, mutta se, ettd meneeké sekddn vield sitten
sinne arkieldmddn, niin sitdhdn on niin kuin vaikea ndhdd. Ettd kyllihdn me
voidaan jeesustella tissd ja md voin sulle kertoo, ettd aina syon eettistd ruokaa ja
vaikka mitd ja sitten, kun pimeys laskeutuu, niin md kaivan kertakdyttovakuumiin
pakatut ruoat tuolta esille. Kukapa sitd sitten tulee testaan, jos ei ole
valvontakamerat tuolla paikallaan.

Asenteilla on my06s suuri merkitys sithen, kuinka kestévén kehityksen kasvatuksen siséltdjd otetaan
vastaan. Jos oppilaat eivit ole aiheesta kiinnostuneita tai heilld on voimakkaita negatiivisia
tuntemuksia sitd kohtaan, kestidvéstd kehityksen aihepiireistd voi olla vaikea kdydd keskustelua,

minké todettiin yhdeksénnessd kuvauskategoriassa olevan yksi oleellisimmista tyokaluista kestdvéan

kehityksen kasvatuksessa.
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Sit oli tietysti myos pari tillasta poikaa, jotka oli oikeen vastarannan kiiskejd, ettd
ne oli oikeen sellasella asenteella, ettd ne saa tehdd ihan mitd ne lystdd, ettd niitd
el yhtddn kiinnostanu mitkddn muut ja niinku sellasta tosi itsekdstd.

Hyvin harvat oppilaat ovat siitd aiheesta kiinnostuneita tai tietosia. Mulla on
muutama sellanen oppilas ollut, jotka on selkedsti vaikuttaneet siltd, ettd ne niin
kuin oikeesti pohtii nditd asioita, ettd just sen takia joku keskusteleminenkin ndistd
asioista oppilaiden kanssa ei vdilttamdttd oo kauheen... Tai ettd ei siitd vdilttamdttd
kauheen pitkdd keskustelua tuu, kun ne eldd muissa maailmoissa. Ei niitd
valttamdttd ndd asiat ihan hirveesti.

Opettajien kasityksestd ei kuitenkaan kdynyt ilmi, miten esimerkiksi asenteisiin liittyvid haasteita

voitaisiin ldhted korjaamaan. Heidédn puheistaan saattoi havaita jonkinasteista turhautumista

nykytilanteeseen, jota voi olla hankala ldhted yhden ihmisen voimavaroilla ratkomaan.

5.2.13 Tavoitteiden saavuttaminen nakyy puheissa ja kaytoksessa: oppilaat on
paastettava aaneen

Edellisesté késityksesti poiketen osa opettajista koki, ettd oppilaiden puheet ja toiminta paljastavat,
onko kestdvin kehityksen kasvatus mennyt perille. Oppilaat kykenevit keskustelemaan aiheesta

rehellisesti ja reagoivat toiminnassaan herkisti, mikéli esimerkiksi huomaavat tehneensé véérin.

Kylla (oppilaat) paljon on sisdistdneetkin (kestdvin kehityksen kasvatuksen
tavoitteita). Keskusteluista (kdy ilmi) hyvin ja hyvin rehellisesti mun mielestd
oppilaat vastailee siihen... Ettd kylld se keskustelu vaan hyodyttid. Varmaan se
keskustelu on hyvd (tavoitteiden toteutumisen arviointiin).

Joo, kylld md luulen, ettd se jollain tasolla se mun oppi, vaikka sitid materiaalien
kunnioittamista kohtaan, on mennyt perille. Md huomaan siind, ettd niinkin
vksinkertaiset asiat, kuin otetaan akryyliviripullosta maalia ja md oon just sanonu,
ettd teille riittdd sitd pieni tippa — ettd siind on pigmenttid niin paljon, ettd se kestdd
loputtomasti — ja sit, kun sieltd tordhtddkin kuin ketsuppipullosta liikaa, niin md
saan sen katseen sieltd. Sen pelokkaan oppilaan katseen, ettd mind paha ihminen
otin litkaa virid tddltd pullosta ja osa siitd menee viemdriin! (naurua) Olen
istuttanut pelkoja! (naurua) Tai se, ettd md nden, ettd maalataan niin, ettd ldhtee
karvat pensselistd, niin mulkaisu on taas armoton.

Avainasemassa on se, ettd oppilaille annetaan puheenvuoro ja mahdollisuus joko suullisesti tai
jonkin tuotoksen kautta tuoda ajatuksensa julki. Oppilaat on siis padstettdvé ddneen, jotta pdéstiddn

perille siitd, ovatko he sisdistineet kestdvén kehityksen kasvatuksen siséltoja.

Tehdddnko videoita, tehdddnko uutista, niin kyllihdn me arvioidaan sitten ja
palautteita... Mut se autenttinen arviointi ehkd... Se keskustelutilanne ndyttdd
paljon. -- tai sitten jotkut kirjoitelmat, missd ne kuvittelee... Kylld ne siis monella
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tavalla, ettd jos ne tekee jonkun tuotoksen, ettd se oppilas pddstetddn itse ddneen,
niin pddstddn perille siitd, mitd hén ajattelee.

Pelkkd saarnaaminen ei yhtddn takaa sitd, ettd me tiedettdis, mitd sielld oppilaan
pddssd litkkuu, vaan kylld meiddn pitdd kuunnella sitd lasta. Ettd md ite uskon
sithen, ettd lapsissa vaan on viisautta, kun annetaan heille puheenvuoro ja
kuunnellaan heitd. Kylld heilld on niin kuin potentiaalia ymmdrtdd asioita ja halua
vaikuttaa asioihin.

Kestdavin kehityksen tiedollisten sisdltdjen arviointia on mahdollista toteuttaa kokeiden kautta

useassa oppiaineessa. My0Os oppilaiden vertaisarvioinnit osaltaan valaisevat, miten oppilaat ovat

sisdistdneet asioita.

Onhan meilld edelleen kokeita, ettd kyllihdn esimerkiks ympdristétiedossa monet
aiheet sivuuttaa ihan isoiltakin osin kestdvdd kehitystd. Yhteiskuntaoppi myos. Ettd
sillain oppilaiden osalta arvioidaan.

Kylldhdn ndistd aihepiireistd pidetddn esimerkiksi kokeita ja vertaisarviointeja ja
mitd tehdddnkin sitten.
Yksi tapa arvioida kestdvin kehityksen kasvatuksessa onnistumista voisi olla henkildkunnan
itsearvioinnit. Tdma vaihtoehto tuli esiin yhden opettajan vastauksissa, kun hidn mainitsi koulussaan

vuoden lopussa jirjestettdvistd itsearvioinneista.

Meiddn koulun puolelta taas henkil6kunnan osalta kéydddn vuoden loppuun, ettd
mitd tavoitteita oli lukuvuodelle ja silti osin ehkd arvioidaan sitd, miten ollaan
sitten onnistuttu omalta osalta siindkin asiassa.
Kasitykseen sisdltyi kokonaisuudessaan myonteinen kuva sen suhteen, ettd kestdvdn kehityksen
kasvatuksen vaikutukset nikyvit sekd oppilaiden puheissa ettd toiminnan tasolla. Tavoitteissa
onnistumista on myds mahdollista arvioida monipuolisesti: monien tiedollisten sisdltdjen osalta
perinteiset kokeet voivat olla toimiva ratkaisu ja toiminnan tasolle siirtyneen omaksumisen
autenttinen arviointi kdy parhaiten, kun oppilas pédéstetddn ddneen keskustelun, kirjoitelman tai

jonkin muun tuotoksen tuottamisen kautta.

5.2.14  Viela on paljon parannettavaa

Kolmas opettajien jactuista ydinkasityksistd suuntaa katseet tulevaisuuteen: paljon olisi yhd varaa
parantaa. Kestdvin kehityksen tulisi olla enemmén esilld koko ajan: pitdisi puhua ja miettid aiheen
tiimoilta enemmén ja lisdksi kiinnittdd huomiota sithen, miten kestdvddn kehitykseen liittyvid

kdytannon ratkaisuja voitaisiin koulussa edelleen kehittaa.
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Kyllihdn kestdvd kehitys on meilld niin kuin laaja-alaisissa, niissd laaja-alaisissa
sektoreissa, ithan semmosissa tavoitteissa, niin kestdvd kehitys on yks iso osa-alue
niistd seitsemdstd. Mutta silld (kestdvilld kehitykselld) vois olla kdytdnnossd vield
suurempi merkitys, ettd onhan meille tuotu nyt uudet kierrdtyspisteet tonne ja
ruokalassa lajitellaan ja ndin, mutta kylld tdssd varmasti puutteita vield on. Et pitds
olla vield enemmdn helpot tavata kierrdttdd ja sitten miettid, ettd voitasko me
vihentdd koulussakin sellasta kertakdyttoisyyttd. Siind on paljon tekemistd mun
mielestd ihan kdytinnon ratkaisuissa.

Ettd se (kestivd kehitys) saatas kdytintoon vield enemmdn, niin sen pitds olla
pinnalla koko ajan mietinndn kohteena.

Kylld siitd on mun mielestd puhuttu, on siitd jopa muistutettu. Kylld sitd on niin
kuin arjessa puhuttu sielld. Ei se (kestdvd kehitys) mun mielestd framilla oo
mitenkddn, ei mitenkddn liiaksi. Ylipddtdinsd se, ettd jotenkin luonto ndkyy kaiken
kaikkiaan aika pienessd roolissa.
Keskeinen viesti opettajien vastauksissa oli my0s huomio, ettd kestdvian kehityksen kasvatus jaa
paljolti opettajan omalle vastuulle. Jos kouluyhteiso ei erityisemmin edistd kestdvin kehityksen

kasvatuksen pddméiérid organisaatiotasolla, eikd opettaja ole itse aiheesta kovin kiinnostunut, saattaa

sen painoarvo jadda opetuksessa hyvinkin vihdiseksi.

Nyt tuntuu, etten muista, ettd sielld (koulussa) olis ollu mitenkdcdn erityisen paljon
sitd esilld. Ettd enemmdn sit vaan siind omassa tyossdni md sitd toin esille sielld
oppilaiden keskuudessa. Mutta ei sitd siind koulun toimintakulttuurissa mun
mielestd silleen arvostettu tai siitd puhuttu erityisesti.

No siis aika vihdn mun kokemusten mukaan (kestivi kehitys ndkyy omassa
opetuksessani). Se on sitten aika paljon opettajasta kiinni, ettd jotkut ehkd osaa
ottaa sitd sitten sopivissa tilanteissa mukaan.

Kylldi sielli (koulussa) ehkd jotkut sitten on ndkyvimmin semmosia kierrdttdvid
ihmisid ja ndin. Aika paljon niinkun opettajien omalla vastuulla se asia.
Kestdvin kehityksen kasvatuksen tulisi olla yhden opettajan ndkemyksen mukaan
suunnitelmallisempaa. Sen toteutuminen on tilld hetkelld liitkaa satunnaisuuksien varassa: kestavii

kehitysta késitelladn, mikéli se tulee mieleen.

Mutta se on varmaan just siitd kiinni, ettd kuinka tulee mieleen jutella tommosista
asioista, ja kuinka oppilaat ottaa vastaan, ettd aika satunnaista. Mutta kylld mun
mielestd pitdis olla semmosta, kylld se pitdis nostaa vahvemmin sinne opetukseen.
Ja suunnitellummin, ettei se ole semmoista, ettd tdssd nyt just tuli mieleen
tdmmaoinen asia, ettd jutellaanpa tdstd.

Parantamisen varaa siis olisi yhd. Tamén késityksen jakoivat sekd opettajat, joiden mielesté kestéva

kehityksen kasvatus jo suurelta osin lépéisee kaiken ja sen tulokset ovat arvioitavissa, ettd myoskin
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ne opettajat, jotka kokivat kestidvin kehityksen kasvatuksen roolin koulussaan ja opetuksessaan

nykyiselldéin védhéiseksi tai riittimattomaksi.

5.2.15 Kotikasvatus on merkittavassa roolissa

Viimeinen oman kuvauskategoriansa muodostanut késitys liittyi kotikasvatuksen rooliin.
Kotikasvatuksella on lapsiin suuri vaikutus, mutta kotona ajatukset kestdvéstd kehityksestd

vaihtelevat, tai niitd ei juurikaan ole:

Koska kodeissa ne ajatukset kestdvdstd kehityksestd voi olla mitd tahansa tai sielld
ei vdlttamdttd oo niitd ollenkaan.
Kotikasvatuksen kuitenkin ndhdddn vaikuttavan oppilaiden asenteisiin kestdvad kehitystd kohtaan
eniten. Tamén vuoksi kestdvian kehityksen kasvatus tulisi saada ulotettua kotiin asti. Yhtena keinona
esitettiin sellaisten kotitehtdvien antaminen oppilaille, jossa he osallistaisivat vanhempiaan

esimerkiksi jatteiden lajitteluun liittyvissd kysymyksissa.

Valitettavasti se kuitenkin on niin, ettd se kotikasvatus on se kaikista oleellisin juttu
tdssd, ettd eihdn kaikissa perheissd sitten sitd arvosteta ja se kylld sitten varmasti
ndkyy tulevaisuudessakin.

Ja sit kaikesta niinkun kierrdtyksestd puhuttiin, ettd miten eri roskat, mihin ne
laitetaan. Ja sit md annoin kaikkia kotildksyjd, ettd nyt opetatte didille ja isille sielld
kotonakin, ettd miten ne nyt lajitellaan ndmd jutut!

Kasitystd ei1 [0ytynyt tukemaan kuin muutama ilmaisu kahdelta eri opettajalta ja se tavallaan liittyy
edelliseen kuvauskategoriaan siind mielessé, ettd asiassa néhtiin olevan paljon parantamisen varaa.
Kotikasvatus on kuitenkin siitd ndkdkulmasta erilldéin koulussa tapahtuvasta kestdvédn kehityksen

kasvatuksesta, ettd opettajilla on melko rajallisesti keinoja vaikuttaa siihen.
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6 KUVAUSKATEGORIAJARJESTELMAT

Téassd luvussa esittelen tutkimukseni varsinaiset tulokset, eli edellisessd luvussa ldpikdydyisti
kuvauskategorioista muodostetut kuvauskategoriajirjestelmét. Ensimmdiisessd alaluvussa 6.1
kisittelen alakoulun opettajien luontokisitystd kuvaavaa kuvauskategoriajirjestelmdd. Toisessa
alaluvussa 6.2 puolestaan alakoulun opettajien kestdvin kehityksen kasvatuksen kasityksen
muodostavaa kuvauskategoriaa. Aloitan kasittelyn esittamalla molemmat
kuvauskategoriajirjestelméit ensin graafisessa muodossa kuviona. Sen jidlkeen kdyn lépi kdsityksid

edustavien kuvauskategorioiden suhteita sekd toisiinsa ettd tutkimukseni teoriataustaan.

6.1 Alakoulun opettajien luontoké&sitys

Alakoulun opettajien luontokésitystd edustava kuvauskategoriajdrjestelmi muodostui kymmenesti
kuvauskategoriasta. Oheinen kuvio 1 auttaa selventimiin kategorioiden suhdetta toisiinsa: miti

lahempéna kuvauskategoriat toisiaan ovat kuviossa, siti laheisempi niiden yhteys on, ja pdinvastoin.

Ympiristd voi olla myds abstraktio
P, N N Ihmisen toiminta tekee
qq Ympiristoon siséltyy sekd luonto etté . N
Luontoon kuuluu kaikki o luonnosta vihemmaén
thmisen rakentama
luontoa
Luonto on ihmisti - . [hminen on erkaantunut
.. . Luonto on ihmisen elinehto
viisaampi luonnosta
Luonnolla on itseisarvo, Luonto edistdd henkistd ja fyysistd Luonto on ihmiselle
jota tulee kunnioittaa hyvinvointia resurssi

KUVIO 1. Alakoulun opettajien luontokésitys.

6.1.1 Luonnon ja ympariston rajat

Kuvion keskelld paksummissa raameissa oleva kuvauskategoria ”Luonto on ihmisen elinehto”
edustaa opettajien luontokisityksen ydinkésitystd ja kuvion lukeminen kannattaakin aloittaa siité:

kaikki haastatellut opettajat jakoivat kyseisen kisityksen ja se on yhteydessd myos kaikkiin muihin
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kuvauskategorioihin. Kasityksestd on helposti hahmotettavissa esimerkiksi Willamon (2004b)
korostama ihmisen luontosuhteen biologinen ulottuvuus: ihminen ei voi eldd ilman happea tai
luonnosta saatavaa ruokaa. Tamén luontosuhteen ulottuvuuden tunnistavat kaikki haastatelluista
opettajista ja se muodostaa opettajien luontokdsityksen kiistattoman kivijalan. Thminen on myds
véistimattd osa luontoa ainakin timin biologisen ulottuvuutensa kannalta katsottuna. Késitys on niin
ikddn linjassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kanssa, jossa todetaan ihmisen

olevan tdysin riippuvainen luonnosta ja sen ekosysteemien elinvoimaisuudesta (POPS 2014, 16).

Kuvion 1 yldrivin neljd kuvauskategoriaa kuvastavat opettajien erilaisia késityksid siitd, missd
kulkevat luonnon ja ympariston rajat. Keskimmaisistd kuvauskategorioista alempi, eli Y mparistoon
sisdltyy sekd luonto ettd ihmisen rakentama”, edustaa tdsmaéllisesti kdsitystd siitd, ettd ympiristd
késitteen alle sijoittuu sekd niin sanottu luonnon luoma luonto ettd mydskin ihmisen tekemét
rakennukset, viljemit ja niin edelleen: siis koko fyysinen todellisuus (Nikodin ym. 2013, 35; Aura
ym. 1997,15). Kuitenkin ympdériston inhimillinen ulottuvuus, johon kuuluvat sosiaalinen ja

symbolinen todellisuus (Aura ym. 1997, 15), jadvét timin késityksen ulkopuolelle.

”Ympiristd voi olla my0s abstraktio” -kuvauskategoria on kytkdksissd sen alapuolella olevaan
kuvauskategoriaan ”Ymparistoon siséltyy sekd luonto ettd ihmisen rakentama”, koska se osaltaan
liittyy léheisesti jdlkimmaéiseen kisitykseen, jossa ajatellaan ympériston pitdvén siséllddn “kaiken”,
mutta eroaa siitd siind, ettd se nostaa ympdiriston puhtaasti fyysisen ulottuuvuden rinnalle
inhimillisen ulottuvuuden. Ympaériston inhimilliseksi ulottuvuudeksi késitettiin tidssd yhteydessd
oppimisympdristd, jonka perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa madritelldén tiloiksi ja
paikoiksi sekd yhteisoiksi ja toimintakdytdnndiksi, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat (POPS
2014, 29). Talloin oppimisympadristd kattaisi melko kokonaisvaltaisesti esimerkiksi Auran ym.
(1997, 15) kuvaamasta ympiriston mééritelmastd, johon kuuluvat fyysinen-, sosiaalinen- ja muun

muassa kieltd, merkitysti ja tapoja edustava symbolinen todellisuus.

Kuvion 1 yldkulmissa sijaitsevat kuvauskategoriat nostavat esiin toiminnallisen luontosuhteen
ndkokulman. Vasemman yldkulman kuvauskategoria “Luontoon kuuluu kaikki” on ldhelld
Willamon (2004b, 40) esittimai ajattelutapaa, jossa ihminen kuuluu kokonaisvaltaisesti luontoon,
eikd hantd ndhdd ulkopuolisena toimijana: ihminen elintoimintoineen ja rakennelmineen kuuluu
erottamattomasti luontoon. Oikeaan yldkulmaan sijoittamani kuvauskategoria “Thmisen toiminta
tekee luonnosta vihemmaén luontoa” puolestaan edustaa ihmiskeskeisempdd nédkokantaa, jossa

thmisen toiminnan ndhdaan ikdin kuin vahentdvan luonnon luontoaspektia. Selkedi rajaa sille, missa
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kohdassa ithmisen toiminta muuttaa luonnon ei-luonnoksi kuitenkaan osattu vetéd, joten sikili tima

kisitys edustaa niin sanottua jatkumoajattelua (Willamo 2004a, 34-36).

6.1.2 Biosentriset ja antroposentriset kasitykset

Kuvion vasemmassa reunassa pééllekkdin olevat kolme kuvaskategoriaa edustavat biosentrisempié,
eli luontokeskeisempid késityksid, jossa ithmisen luetaan kuuluvan luontoon kokonaisvaltaisesti,
luonnolla on itseisarvo ja lisdksi tietynlainen henkinen ulottuvuus. Puhtaimmin tita
asennoitumistapaa edustaa kuvion 1 vasemmassa alakulmassa oleva késitys, jossa luonnolla ndhdédan
olevan itseisarvo ja ihminen katsotaan ikdan kuin jddvén velkaa luonnolle kaikesta vahingosta, mita
ithminen joutuu aiheuttamaan selvitdkseen. Kéasityksen voidaan katsoa kuuluvan vitalismin piiriin,
jossa kaikelle eldmélle annetaan itseisarvo, ja ihmisenkin tulisi noudattaa omien ensisijaisten
intressiensd — esimerkiksi hengissa sdilymisen — tyydyttdmisessi sellaisia toimintatapoja, joista olisi

mahdollisimman véhin haittaa muun eldméin ensisijaisille intresseille (Pietarinen 1997, 35-38).

Kuvauskategorian Luonto on ihmistd viisaampi” voi ndhdéd luontokeskeisend siind mielessi, etti
sen késityksen mukaan ihminen ei ole luonnon yldpuolella erityisessd asemassa, vaan pikemminkin
pdinvastoin. Ajatuksessa on mystisminkin piirteitd, jossa luonto késitetdin perusolemukseltaan
henkiseksi ja jopa jumalalliseksi olemukseksi, jota ihminen ei voi lopullisesti hivittdd (Pietarinen
1997, 26-28). Tami kdy ilmi opettajien vastauksista esimerkiksi sellaisissa ilmaisuissa, kuin
“luontohan aina korjaa itsensd, se sdilyy joka tapauksessa ilman ihmistdkin”. Késityksessd voi
kuitenkin ndhdd my6s humanistisen nidkokulman, joka kdy ilmi ihmisen sivistyksellisten ja
tiedollisten padmaéirien korostamisena: luonto on ihmisté viisaampi ja ihminen voi oppia luonnolta
paljon (Pietarinen 1997, 20-21). Luonto ikddn kuin ndyttdd ihmiselle oikean tien, kuinka tulisi

toimia.

Oikeassa reunassa sitd vastoin ovat antroposentrisemmat késitykset, joissa painotetaan ihmisen
eroavaisuutta luontoon nihden, sekd ihmistd luonnon ulkopuolisena toimijana: ihmisen ndhddén
tekevin luonnosta vihemman luontoa, ihminen on enemmaén tai vihemmain erkaantunut luonnosta
ja luonto edustaa ihmiselle erityisesti resurssia, jonka avulla ihminen voi edistid omien
pddmidriensd toteutumista. Luonnon ndkeminen resurssina edustaa selkedsti kérjistetyn
antroposentristd utilistista ajattelutapaa: utilismissa luonto ndhdédan resurssina, erdéinlaisena energia-
ja raaka-ainevarastona, jota hyodyntdmélld ihminen voi edistdd omia pddmaédéridan (Pietarinen 1997,

10-11). Myos toinen kuvauskategoria, ”IThminen on erkaantunut luonnosta”, on l&helld utilismin
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ajatusta, silld sen sisdltdman kisityksen mukaan ihmisesti on luonnolle haittaa ja ihminen kiyttaytyy
epakunnioittavasti luontoa kohtaan muokaten sitd omiin tarpeisiinsa sopivaksi. Ndin siitd
huolimatta, etti opettajat yleisesti ottaen katsoivat téllaisen toiminnan huonoksi asiaksi, silld
utilisminkin intresseissd on toki sdilyttdd luonnon monimuotoisuutta ja lajistoa, koska ndin
toimiminen hyodyttdd pitkdlld tdhtdimelld myds ihmistd (Pietarinen 1997, 12-17). Luontosuhteen
kannalta késitys kylld ihmisen biologisen suhteen luontoon, mutta luontosuhteen voidaan katsoa
heikentyneen ainakin luontosuhteen inhimillisen ulottuvuuden tiedollisella tasolla siten, ettd
ithminen nékee luonnon ulkopuolisena paikkana ja johon ihminen ei itse varsinaisesti kuulu, mika

nikyy vastuunkantamisen nidkokulman laiminlydnteind (Willamo 2004b, 40).

6.1.3 Mita luonto edustaa ihmiselle?

Kuvion 1 alarivin kolme kategoriaa ovat suhteessa toisiinsa sen kautta, mitd luonnon nahdédin
ihmiselle edustavan. Vasemman alakulman vitalistinen késitys ja oikean alakulman utilistinen
késitys kaytiin 1dpi edellisessd alaluvussa 6.1.2. Niiden viliin jdi kisitys, jossa luonto ndhdéddn
arvokkaana ympéristond, joka tarjoaa ihmiselle mahdollisuuksia edistdd henkistd ja fyysisti
hyvinvointiaan — esimerkiksi liikkumalla ja hakemalla luonnosta mielenrauhaa ja inspiraatiota.
Kaésityksen voi sindnsd ndhdd kytkeytyvdn vitalismiin luonnon ympériston arvostamisessa
sellaisenaan, mutta mydskin utilismiin siind, ettd luontoa tarkastellaan hyddyn ndkdkulmasta. Nden
tassd lisdksi yhteyksid mystismiin siind, ettd luonnon rauhasta pyritddn hakemaan henkisid
kokemuksia ja jotain sellaista inspiraatiota, mitd vaikkapa kaupunkiympirist6 ei tarjoa: luonnossa

voi saavuttaa yhteyden johonkin suurempaan (Pietarinen 1997, 26-28).
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6.2 Alakoulun opettajien késitys kestévan kehityksen kasvatuksesta

Toinen kuvauskategoriajirjestelmi esittelee alakoulun opettajien késitykset kestdvan kehityksen

kasvatuksesta. Tama

kuvauskategoriasta.

Jarjestelmastd

kuvauskategoriajarjestelma

muodostui

hiukan

muodostettiin

luontokasitysti

viidestatoista eri

monimutkaisempi

rakennelma, mutta kuitenkin selvérajainen kokonaisuus, joka hahmottuu alla olevan kuvion 2 kautta.

Vastuullinen ja eliméii kunnioittava toiminta on ihmiskunnan elinehto

Kestavin Kestiavin
kehityksen osa- kehityksen
alueet ovat ekologinen
toisiinsa ulottuvuus on
linkittyneiti kaiken pohja
Sosio- Kestdvé kehitys
kulttuurisesti on tdynni
kestdva kehitys ristiriitoja ja
on térkein késitteend
kasvatustavoite epaselvd

Toiveikkuus ja
kéytdnnonléheisyys
tarkedd: mitd mind voisin
tehda?

Nykytilanne tuottaa huolta ja hdpeda

Kestdvain kehitykseen
liittyy liian isoja ja
vaikeita ongelmia

toteutuakseen

Kestdva kehitys on
koulussa vahvasti esilla

Kiytinnossi keskiossi arjen
toimintakulttuuri: Kierritys ja

Kestdvi kehitys ei ole
juurikaan esilla

puheissa ja oppisisilldissd materiaalien sdistiiminen koulussa
Tavoitteiden Kestdvin kehityksen
saavuttaminen nikyy kasvatus ja sen
puheissa ja kdytoksessa: Vieli on paljon parannettavaa tavoitteiden
oppilaat padstettidva saavuttamisen arviointi
ddneen on vaikeaa

Kotikasvatus on merkittavassi
roolissa

KUVIO 2. Alakoulun opettajien késitys kestdvin kehityksen kasvatuksesta.
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6.2.1 Mita kestava kehitys on?

Samaan tapaan kuin 6.1 luvussa esitellyn luontokésitystd edustavan kuvauskategoriajérjestelmén
tapauksessa, alakoulun opettajien kestdvén kehityksen kasvatusta koskevan
kuvauskategoriajédrjestelman niin sanotut yhteisesti jaetut ydinkésitykset on korostettu kuviossa 2
paksummilla raameilla. Kuvio etenee hierarkkisesti ylhddltd alas ja ensimmdiset viisi
kuvauskategoriaa késittelevdt sitd, miten opettajat kasittivit kestdvén kehityksen tarkoittavan.
Ylimpénid oleva ensimmadinen ydinkdsitys koskee ajatusta, jossa ndhdédn, ettd “Vastuullinen ja
elamdd kunnioittava toiminta on ihmiskunnan elinehto”. Tama on késitys, jonka kaikki opettajat
nékivét sisdltyvin kestdvddn kehitykseen ja kestdvéin kehityksen kasvatukseen. Sen alapuolella on
kuviossa nelikenttd, jonka sisdltimat kdsitykset edustavat aiheeseen liittyvid eroavia kisityksid.
Nelikentéin vasemman yldkulman késityksessa kestdvén kehityksen kaikki nelja osa-aluetta ndhdéén
toisiinsa linkittyneind: siten se edustaa kenties oppikirjamaisinta késitystd kestidvéstd kehityksesta.
Sen vieressd oikeassa yldkulmassa kestdvan kehityksen ekologisen ulottuvuuden ndhddin olevan
kaiken pohja, mutta muiden kestdvén kehityksen osa-alueiden rooli hahmottui puutteellisesti tai ei
lainkaan. Nelikentidn vasemmassa alakulmassa olevassa késityksessd korostettiin sosio-kulttuurisesti
kestdvin kehityksen olevan koulun tidrkein kasvatustavoite. Nelikentdn viimeisessd, oikeaan
alakulmaan sijoitetun kuvauskategorian késityksessd kestiva kehitys néhtiin ristiriitaisena ilmiona

ja kasitteenédkin epaselvina.

Ensimmdisen ydinkésitystd kuvaavan kuvauskategorian voidaan sanoa edustavan hyvin kestdvén
kehityksen perusideaa. Se on linjassa esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
madritelman kanssa niilté osin, ettd se kiteytyy luonnonvarojen vastuullisen kiyton, eldméin ja toisten
thmisten kunnioittamisen seké ilmastonmuutoksen tirkeyden korostamisen ympdérille (POPS 2014,
16). Mikiin viidestd kisityksestd ei kuitenkaan varsinaisesti tuonut esiin ekososiaalisen sivistyksen
ideaa siten, kuin Salonen (2014b) sen esittdd: neljdn osa-alueen vélinen hierarkkinen suhde e1 tullut
sellaisenaan ilmi kenenkddn opettajan vastauksista. Kestdvén kehityksen ekologisen ulottuvuuden
korostaminen tuo esiin ekososiaalisen sivistyksen ajatuksen maapallon planetaaristen rajojen
kestivin kehityksen pohjana: toisaalta suhteet muihin osa-alueisiin jdivit epamadriisiksi. Kestdvin
kehityksen kaikki neljd osa-aluetta laitettiin hierarkkiseen jdrjestykseen vain sosio-kulttuurisesti
kestdvdd kehitystd painottavan kuvauskategorian kohdalla: sosio-kulttuurisesti kestdvd kehitys
ndhtiin tdrkeimpéina, jonka jédlkeen talousasiat tulisi saada kuntoon, ja sitten ithmisillé olisi aikaa ja

mielenkiintoa keskittyd myds kierrdttdmiseen ja muuhun luonnosta huolehtimiseen.
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Huomionarvoista on liséksi se, ettd suurin osa haastattelemistani opettajista ei ollut kuullutkaan

ekososiaalisen sivistyksen kasitteestd, eikd yksikddn heistd osannut sitd méaaritella.

Yhteinen kasitys -teoksessa (Nikodin ym. 2013, 19) késitelty mahdollisuus kestdvian kehityksen
intressien ristiriitaisesta ajamisesta tulee hyvin ilmi nelikentin oikeassa alakulmassa olevassa
kuvauskategoriassa: kun eri tahot ovat erimielisié siitd, miten tulisi toimia ja miké itse asiassa olisi
eniten kestdvian kehityksen suuntaista toimintaa, koko kestdva kehitys voi ndyttdytyd hankalasti

hahmotettavana kokonaisuutena.

6.2.2 Onko kestava kehitys mahdollinen paamaara?

Seuraavat kuvauskategoriajirjestelmén tasot kannattaa lukea horisontaalisesti taso kerrallaan.
Ensimmdinen kuvion 2 vasemmassa reunassa sijaitsevan kuvauskategorian késitys nédkee
toiveikkuuden ja kéytdnnonldheisyyden tdrkednd niin kestdvdssd kehityksessd yleensd, kuin
kasvatustyOssdkin: pitdd kysyd, miten voi itse vaikuttaa, ja viélttdd epatoivoon ajatumista. Oikeassa
reunassa on tdméin kuvauskategorian vastinpari, jossa ndhddin kestdvddn kehitykseen liittyvén
suuria ja vaikeasti ratkaistavissa olevia ongelmia, jotta sen toteutuminen voisi olla mahdollista: timé
aiheuttaa riittdméttomyyden ja voimattomuuden kokemuksia. Kahden edelld mainitun kategorian
viliin jad4 kestdvian kehityksen toteutumiseen neutraalisti suhtautuva tunnepitoinen ajattelutapa:

maailman nykytilanne hévettié ja on jatkuva huolenaihe.

Peruskoulun ja lukion oppikirjojen sisdltdjd tutkinut sekd opettajia viitostutkimuksessaan
haastatellut Aarnio-Linnanvuori (2018, 75) toteaa niin ikéén, ettd tietynlainen maailmanlopun ja
pienten tekojen ("mitd mind voisin tehdd”) vilisen diskurssin epitasapaino ja opettajien
ympdristdahdistusta kielivdt kertomukset antavat ymmartdd, ettei ahdistaviksi katsottuja
ympdristoaiheita oikein osata koulussa késitelld. Toiveikkaan otteen pitimisen opetuksessa tekee
haatavaksi my0s ajankdyton rajallisuus aiheissa, jotka ahdistavuutensa ja monimutkaisuutensa takia

edellyttdisivit enemmin aikaa ja pitkdjanteisyytta.

6.2.3 Miten kestavan kehityksen kasvatus nakyy koulussa?

Seuraavan, alemmalla tasolla olevan kuvauskategoriariviston teemana on kestidvidn kehityksen
kasvatuksen asema koulussa. Vasemmassa reunassa on jilleen positiivisempi késitys, jonka mukaan

kestdva kehitys on koulussa vahvasti esilld sekd virallisissa suunnitelmissa, henkilokunnan vilisissa
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keskusteluissa, koulun toimintakulttuurissa ja oppiaineiden sisdlldissd. Kuvion oikeassa reunassa
sijaitsevan kategorian vastakkaisen késityksen mukaan kestiva kehitys ei juurikaan ilmene koulun
arjessa. Keskelle jaa kuvauskategoriajirjestelmén toinen ydinkasitys: riippumatta siitd, vaikuttaako
kestdvan kehityksen kasvatus olevan koulussa vahvassa asemassa, sen keskidssa ndhddan kuitenkin

olevan arjen toimintakulttuuri, joka ilmenee etenkin kierrdttimisend ja materiaalien sdéstdmisend.

Saloranta (2017, 216) ndkee koulun toimintakulttuurin ja erityisesti rehtorin roolin hyvin
merkittdvind siind, millainen asema kestdvdn kehityksen kasvatuksella koulussa on: aktiivinen
rehtori nostaa henkilokunnan kokouksissa kestdvén kehityksen teemoja keskusteluun ja nivoo niiden
yhteyksid koulun toimintakulttuuriin. Sen liséksi rehtorilla on valtaa toimia myos kestdvéin
kehityksen kasvatuksen pedagogisena ja taloudellisena mahdollistajana. Oman tutkimukseni
opettajien késityksissd ndkyi selvisti se, ettd mikéli aiheesta ei puhuttu, ei se mydskiin juuri ndkynyt
opettajien omassa ty0ssd.  Salorannan (2017, 219) mukaan hyvian kestdvin kehityksen
toimintakulttuurin omaavien koulujen opettajat toimivat tydssdin ympéristovastuullisemmin, kuin
muiden koulujen opettajat. My0s opettajien omilla arvoilla on yhteys kestidvaa kehitystd edistdvadn
toimintaan: jos kestdvd kehitys ndhdéddn itselle henkilokohtaisesti tirkeédnd aiheena, sitd myds

tuodaan herkemmin osaksi omaa opetusta ja monipuolisesti kaikkiin oppiaineisiin.

6.2.4 Toteutuvatko kestavan kehityksen kasvatuksen tavoitteet?

Kuvauskategoriajérjestelmén alimman rivin késitykset tarkastelevat kestdvén kehityksen kasvatusta
sellaisesta nakokulmasta, miten sen ndhdaan tdlld hetkelld koulussa toteutuvan. Vasemman reunan
kuvauskategorian késityksen mukaan kestdvin kehityksen kasvatuksen tavoitteisiin on péésty, ja
taméd ndkyy esimerkiksi oppilaiden puheissa heiddn kanssaan keskustellessa, sekd kaytoksen
muutoksena. Kuvion oikean laidan késityksessd kestdvdn kehityksen kasvatus nidhdddn vaikeana
tehtavina: aiheiden kisittely on hankalaa ja oppilaat eivét ole niistd kiinnostuneita. Tavoitteiden
tdyttymisen arviointi on niin ikddn vaikeaa, jos oppilaat eivdt ole halukkaita tai kyvykkiitd
keskustelemaan kestdvén kehityksen aiheista. Kéyttaytymistikdén ei ndhdé luotettavana mittarina,
silli on haastavaa saada varmuutta siitd, ovatko oppilaat vain omaksuneet tietyn opettajan

iskostaman tavan toimia, vai onko heilld ajatus mukana.
Néiden kahden edelld mainitun késityksen viliin jad ndkemys siitd, ettd huolimatta kestdvin

kehityksen kasvatuksen nykytilasta, parannettavaa riittdd yhd yllin kyllin sekd kéytdnnon

ratkaisuissa ettd ylemméin tason suunnitelmissa ja ohjeistuksissa. Lisdksi esiin nousi késitys
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kotikasvatuksen merkityksellisyydestd kestdvin kehityksen kasvatuksen onnistumisen kannalta:
tastd muodostui kuvauskategoriajirjestelmin alin ja viimeinen kuvauskategoria, joka on ldheisti
sukua ”Vield on paljon parannettavaa” -kategorialle, mutta muodostaa oman kuvauskategoriansa

siksi, ettd sen ndkdkulma on sindnsa koulun ja opettajien vaikutusvallasta erillddn.

Kestdavin kehityksen kasvatuksen toteutuminen koulussa ei siis ole ongelmatonta. Aarnio-
Linnanvuori (2018, 76) korostaa, ettd monialaisten ndkokulmien siséllyttiminen opetukseen ei ole
valttamattd yksinkertaista. Yhtend ongelmana hén nostaa sen, ettd ymparistokysymyksid tunnutaan
pidettdvin yhd edelleen luonnontieteen piiriin  kuuluvana aiheena: muun muassa
opettajankoulutuksen ja opettajien tdydennyskoulutuksen tulisi pureutua enemmin siithen, etti
opettajat tunnistaisivat kunkin oppiaineen ndkokulmat ekososiaaliseen sivistykseen ja kestdviin

kehitykseen.

Kayttdytymisen arvioinnin haasteista 10ytyy esimerkki my6s Salorannan (2017, 222) tutkimuksesta:
oppilaiden ekologiset ja taloudelliset koulukokemukset niyttdisivdt vaikuttavan oppilaan
ympdristovastuulliseen kdytokseen, eli oppilas toimii ympéristovastuullisesti, mikili on tottunut niin
toimimaan. Toisaalta yksi ratkaisu tdhén pulmaan voisi olla omassa tutkimuksessani esiin tulleen
késityksen ajatus: oppilaat on péadstettdva myos itse ddneen, silla pelkki kayttdytymisen tarkkailu tai

aiheesta saarnaaminen ei mitenkdin takaa sité, ettd asioita on sisdistetty.

Kotikasvatukseen liittyvd ongelma ei myoOskddn ole aivan yksinkertainen. Aarnio-Linnanvuoren
(2018, 79) tutkimuksessaan haastattelemat opettajat kokivat vastuulliseen ja kestdvddn
kayttdytymiseen kasvatuksen kodin yksityisasiaksi, johon opettajilla ei ole oikeutta puuttua.
Toisaalta opettajat kokivat asian myOs niin, ettd ndmd kysymykset ovat heille itselleenkin

henkilokohtaisia, eivitkd he siten tunne sopivaksi vaatia oppilaitakaan niistd keskustelemaan.
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7 POHDINTA

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, miten moninaisia késityksid luonnosta ja kestdvén
kehityksen kasvatuksesta alakoulussa toimivilla opettajilla on. Fenomenografia toimi tdssi suhteessa
aineiston analyysin metodina ja tutkimuksellisena 1dhestymistapana hyvin. Koen myds onnistuneeni
teemahaastatteluissani melko hyvin ja siten saaneeni opettajien vastauksista tutkimuksen kohteena
olevan ilmion kannalta oleellista tietoa. Jilkeenpdin ajatellen olisin kuitenkin voinut rajata
tutkimustani tiukemmin ja keskittyd esimerkiksi pelkéstdin opettajien késitykseen siitd, millaista
kestdvin kehityksen kasvatuksen tulisi alakoulussa olla. Valitsemani rajaus tuotti mielenkiintoista
informaatiota, mutta tutkimuksen kokonaisuudesta saattoi muodostua turhankin hajanainen
opinndytetyon mittaluokassa, ja siitd syystd koen tutkimukseni tulosten jddneen hieman liian
pintapuoliseksi raapaisuksi aiheeseen. Pyrin kuitenkin lisddmédn tutkimuksen luotettavuutta
selostamalla aineistonkésittelyn vaiheet perusteellisesti sekd tuomaan haastateltujen opettajien dénet
vahvasti kuuluviin sitaateissa, jotta lukijalla olisi parempi mahdollisuus vetdd omat johtopditoksensd

tulkintojeni osuvuudesta.

Tutkimukseni tuloksista voisi todeta yhteenvetona, etti haastateltavaksi valitsemieni alakoulun
opettajien késitykset luonnosta ja kestdvin kehityksen kasvatuksesta ndyttdvit melko
monipuolisilta. Seka luontokasityksistd ettd kestdvan kehityksen kasvatuksen kisityksistd erottuivat
tietyt yhteisesti jaetut ydinkésitykset, mutta myds suoranaisesti vastakkaisia kasityksid. Toisinaan
saman opettajan késitykset saattoivat myos olla ristiriidassa keskendén, miké toisaalta on omiaan
ilmentdmain aiheiden moniséikeisyyttd. Kuitenkin niin luontokésitysten kuin kestdvén kehityksen
kasvatuksen kasitystenkin kivijalan muodosti ajatus siitd, ettd luonto on thmiselle elinehto, ja siitd

tulee pitdd huolta sen mukaisesti.

Koulun toimintakulttuuri ja yleinen ilmapiiri kestdvén kehityksen kasvatuksen ympaérilld vaikuttaisi
nédyttelevin merkittdvdd roolia siind, miten kestdvin kehityksen kasvatus koulussa toteutuu.
Saloranta (2017, 216-217) paatyi tutkimuksessaan samansuuntaisiin johtopaatoksiin korostaessaan
esimerkiksi rehtorin omaa aktiivisuutta kestavin kehityksen kasvatuksen edistimisessa: esimerkiksi

toimimalla roolimallina, nostamalla aiheen teemoja jatkuvasti keskusteluun, kannustamalla ja
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mahdollistamalla. Omassa tutkimuksessani ne opettajat ndkivit kestdvin kehityksen kasvatuksen
toteutuvan paremmin, jotka toivat esiin keskustelun aktiivisuuden kouluyhteisossd. Erddn opettajan

kommentti kuvastaa hyvin asian toista puolta:

Ei siitd kylld missddn opettajakokouksissa puhuta, eikd sielld rehtori anna

ohjeistusta, ettd nyt kaikki kierrdttdd ja muuta.
Sama opettaja koki vahvasti, ettd kestdvilld kehitykselld ei ole kummoistakaan asemaa hadnen
koulussaan. Opettajat, joiden koulussa aiheesta sen sijaan puhuttiin jatkuvasti ja kestdvén kehityksen
ndhtiin olevan vahvasti my0s koulun virallisissa suunnitelmissa mukana, kokivat kestévilla
kehitykselld olevan paljon suurempi rooli myds heidin omassa henkildkohtaisessa opetustydssdén.
Kestidvén kehityksen kasvatuksen roolin painokkuuteen opettajan henkilokohtaisessa opetustydssa
ndyttdisi vaikuttavan niin ikdin se, kuinka hyvin opettajat ovat sisdistidneet kestdvin kehityksen
késitteen ja ymmartidvit sen eri ulottuvuuksien keskindisen yhteyden: mahdollisuudet toteuttaa
kestdvin kehityksen kasvatusta eri oppiaineissa ja monialaisten oppimiskokonaisuuksien osana
heikentyvét, jos kestdvd kehitys ndhddén kapea-alaisesti vain esimerkiksi ympéristotietoon

kiinnittyvédni aihealueena tai materiaalien sdéstidvéisend kédyttona.

Kestdvi kehitys johdannaisineen on laajasti tutkittu aihepiiri, mutta omankin tutkimukseni valossa
koulumaailmassa paikoin yllittdvankin heikosti tiedostettu sithen ndhden, kuinka tdrkedén ja
nidkyvddn asemaan se on nostettu esimerkiksi uudessa opetussuunnitelmassa. Tdmédn seikan
nostaminen esiin on mielesténi yksi tutkimukseni ansioista. Ekososiaalisen sivistyksen teemojen
omaksumiseen on niin ikdan matkaa. Jatkotutkimuksia voisikin olla syytd tehda sen tiimoilta, miten

kestavin kehityksen kasvatusta voitaisiin koulussa kehittdi ja tietoisuutta aiheesta edelleen lisata.
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Liite 1

Tutkimuksen haastattelurunko.

1)

2)

3)

4)

Luontokisitys

Minkilainen on oma késityksesi luonnosta, miké on luontoa?

Miké on luonnon merkitys ihmiselle? Onko ihminen osa luontoa?

Miten luonto ja ympéristd mielestdsi eroavat toisistaan?

Kestiiva kehitys

Mité kestdva kehitys omasta mielestési tarkoittaa? Entd ekososiaalinen sivistys?

Onko kestédva kehitys mielestdsi tarkedd?

Onko jokin sen neljéstd osa-alueesta (ekologinen, sosiaalinen, taloudellinen, kulttuurillinen)
mielestdsi tdrkedmpi kuin muut?

Néetko kestdvissa kehityksessd ongelmia?

Kestiavin kehityksen kasvatus kiytinnossi

Minkélainen asema kestévilla kehitykselld on koulussasi télld hetkelld?

Miten kestévi kehitys mielestési ndkyy omassa opetuksessasi?

Millé oppitunneilla kestdvin kehityksen kasvatus on mukana ja miten?

Osaisitko kuvailla esimerkkitilanteen tai -asetelman, jossa kestidvan kehityksen kasvatusta
toteutetaan kaytdnndssa?

Kestivin kehityksen kasvatuksen tavoitteet

Mitd kestdvén kehityksen kasvatuksella halutaan saavuttaa? Onko se tarpeellista?

Mika on kestdvin kehityksen kasvatuksen hyoty oppilaiden ndkdkulmasta? Mihin he sitéd
tarvitsevat?

Ovatko oppilaat mielestdsi sisdistdneet kestavin kehityksen kasvatuksen tavoitteita? Miten
se kdy ilmi?

Onko néiden tavoitteiden toteutumista mahdollista seurata tai arvioida?



