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Tutkielman tavoitteena on tutkia peruskoulun ala- ja yldluokkien opettajien nakemyksii
perusopetuksen roolista ekososiaaliseen sivistykseen kasvuun tukemisessa. Tutkielmassa
maapallon ekologiset rajat ndhdédan edellytyksend kaikelle toiminnalle, ja kestidva kehitys
hahmotetaan holistisesta eli kokonaisvaltaisesta ndkokulmasta, jossa sen eri
ulottuvuuksia: ekologista, sosiokulttuurista ja taloudellisesta kestdvad kehitysti
tarkastellaan toisiinsa linkittyneind ulottuvuuksina. Tutkielman tutkimuskysymyksina
ovat se, millaisia ndkemyksid peruskoulun opettajilla on perusopetuksen roolista
ekososiaaliseen sivistykseen kasvun tukemisessa sekd se, millaisia haasteita opettajat
nostavat esiin ekososiaalista sivistyskdsitystd ja kestavid kehitystd edistdvin
perusopetuksen toteutuksessa.

Tutkimus toteutettiin péddosin laadullisena kyselytutkimuksena péadpainon ollessa
avokysymyksilla kerdtyssa laadullisessa aineistossa. Aineisto keréttiin touko—kesdkuussa
2019. Kyselyyn vastasi yhteensd 56 peruskoulun opettajaa alueellista sijaintia rajaamatta.
Aineiston vastaajilla oli eri pituisia kokemustaustoja alalla toimimisesta, ja he olivat
taustoiltaan monipuolisesti eri oppiaineiden opettajia. Laadullinen aineisto analysoitiin
sisdllonanalyysin ja sisdllonerittelyn keinoin. Vastanneiden peruskouluopettajien taustan
ymmairtdmiseksi kéytettiin myos maéréllisid kysymyksid, ja vastauksia esiteltiin
prosenttijakaumien avulla.

Vastanneiden opettajien ndkemykset perusopetuksen roolista ekososiaaliseen
sivistykseen kasvun tukemisessa jaettiin neljdén eri teemaan: rooli elinikdisen oppimisen
tukijana ja taitojen harjoittelun paikkana, rooli oppilaiden tietoisuuden herittelijédni ja
toimintaan kannustajana, rooli opetussuunnitelman toteuttajana sekd rooli suhteessa
oppilaiden kotitaustaan. Vastanneet opettajat kokivat merkittdvimpind haasteena
ekososiaalista sivistystd ja kestdvdd kehitystd edistdvédssd perusopetuksessa ajan tai
resurssien riittdméttomyyden. Haasteet voitiin jakaa perusopetuksen sisdisiin, joihin
kuuluivat haasteet liittyen opettajan omaan osaamiseen, yhteistyohon muiden opettajien
kanssa sekd koulun toimintakulttuuriin, ja ulkopuolelta tuleviin haasteisiin, joihin
kuuluivat haasteet liittyen oppilaiden maailmankuviin ja kodin vaikutukseen sekéd
ympérdivddn yhteiskuntaan. Jatkotutkimuksen kannalta olisi tdrkedd tutkia paremmin
peruskoulujen tekemdd yhteistyotd oppilaiden kotien kanssa kestdvdn kehityksen
kasvatukseen liittyen sekd kotikasvatuksen merkitystd ekososiaaliseen sivistykseen
kasvussa.

Asiasanat: ekososiaalinen sivistys, kestivdn kehityksen kasvatus, kestdvd kehitys,
holistinen ndkokulma, ekososiaalisuus



SISALLYSLUETTELO

1 JOHDANTO 1
2 KESTAVA KEHITYS RATKAISUNA VIHELIAISIIN ONGELMIIN? 4
2.1 EKOLOGISTEN JA SOSIOEKONOMISTEN SYSTEEMIEN YHTEENKIETOUTUMINEN ANTROPOSEENIN AIKANA 4
2.2 KESTAVAN KEHITYKSEN TAUSTA JA TULKINTA 7
2.3 KESTAVAN KEHITYKSEN KASITE KRITIIKIN KOHTEENA 11
3 KESTAVAN KEHITYKSEN KASVATUKSEN ULOTTUVUUKSIA 12
3.1 KESTAVAN KEHITYKSEN KASVATUS KASITTEENA 13
3.2 KESTAVAN KEHITYKSEN KASVATUKSEN KOMPETENSSIT 15
3.3 KESTAVAN KEHITYKSEN KASVATUKSEN TOTEUTUS JA HAASTEET AIEMMISSA TUTKIMUKSISSA 20

4 EKOSOSIAALINEN SIVISTYSKASITYS - SIVISTYKSEN UUDELLEEN MUOTOILU 24

4.1 EKOSOSIAALINEN VIITEKEHYS JA UUDENLAINEN HYVINVOINTIKASITYS 24
4.2 EKOSOSIAALINEN SIVISTYS PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMASSA 25
4.3 EKOSOSIAALISEN SIVISTYKSEN MAAILMASUHDE 27
4.4 EKOSOSIAALISEN SIVISTYKSEN ARVOPERUSTA JA SEN POHJALTA MUODOSTETUT KOMPETENSSIT 30
5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 37
5.1 TUTKIMUSTEHTAVA 37
5.2 TUTKIMUSMENETELMA JA TUTKIMUKSEN AINEISTO 37
5.2.1 Laadullinen kyselytutkimus 38
5.2.2 Tutkimuksen aineisto ja kyselylomake 39
5.3 SISALLONANALYYSI LAADULLISESSA TUTKIMUKSESSA 43
5.4 TUTKIMUKSEN EETTISYYS JA LUOTETTAVUUS 47

6 OPETTAJIEN NAKEMYKSET PERUSOPETUKSEN ROOLISTA EKOSOSIAALISEEN
SIVISTYKSEEN KASVUSSA JA KESTAVAA KEHITYSTA EDISTAVAN OPETUKSEN

TOTEUTUKSESSA 49
6.1 OPETTAJIEN TAUSTATIEDOT 49
6.2 OPETTAJIEN NAKEMYKSIA PERUSOPETUKSEN ROOLISTA EKOSOSIAALISEEN SIVISTYKSEEN KASVUN
TUKEMISESSA 51

06.2.1 Rooli elinikdisen oppimisen tukijana ja taitojen harjoittelun paikkana 51
6.2.2 Rooli oppilaiden tietoisuuden herdittelijind ja toimintaan kannustajana 53
0.2.3 Rooli opetussuunnitelman toteuttajana 56
6.2.4 Rooli suhteessa oppilaiden kotitaustaan 57
6.3 OPETTAJIEN ESIIN NOSTAMIA HAASTEITA EKOSOSIAALISTA SIVISTYSKASITYSTA JA KESTAVAA KEHITYSTA
EDISTAVAN PERUSOPETUKSEN TOTEUTUKSESSA 59
6.3.1 Koulun sisdiset haasteet 61
6.3.2 Koulun ulkopuolelta tulevat haasteet 64

7 JOHTOPAATOKSET 70

8 POHDINTA 71
8.1 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS 73
8.2 JATKOTUTKIMUSAIHEET 74

LAHTEET 75

LIITTEET 84

LITE 2: SAHKOISEN KYSELYN SAATEKIRJE JA SAHKOINEN KYSELYLOMAKE 84



1 JOHDANTO

Elimme isojen murrosten aikaa: edessd on kompleksisia eli monimutkaisia globaaleja
haasteita, joita on kutsuttu myds vihelidisiksi ongelmiksi (eng. wicked problem).
pikemmin vain “hyvid tai huonoja” ratkaisuja. (Rittel & Webber 1973.) Naisté
vihelidisistd ongelmista yksi aikamme haastavimmista ja suurimmista on ilmastonmuutos
ja sen aiheuttamat vaikutukset ympéri maailmaa (esim. IPCC 2018). Ekologisen
kestdvyyden kannalta luonnon monimuotoisuus on myos uhattuna. Ainoastaan yhden
vuoden sisélld kansainviliset uutiset ovat nostaneet esiin kuvia ilmastonmuutoksen
kithdyttamistd ymparistdongelmista: muun muassa Amazonin sademetsédpaloista,

Indonesian tulvista ja Australian metsipaloista.

Vihelidisten ongelmien kompleksisen luonteen vuoksi niiden kohtaamiseen ajatellaan
tarvittavan uudenlaisia ongelmanratkaisutaitoja seki erilaisten ndkokulmien ja osaamisen
yhdistdmistd (ks. de Haan 2006, 22-25). Toisaalta ihmiskunnan kohtaamat haasteet
voivat edellyttid myds kokonaisvaltaisempaa toiminnan ja ajattelun muutosta (ks.
Salonen & Bardy 2015), mikai taas voi vaatia olemassa olevien maailmankuvien ja oman
maailmankuvan kriittistd tarkastelua ja uudistamista (ks. Hirvilammi & Helne 2014;
Salonen & Bardy 2015; Virri 2014). Myds késitysten hyvéstd elaméstd voidaan siten
ndhda vaativan tarkastelua ja mahdollisesti muutosta, jotta voidaan rakentaa kestadvampédi
maailmakuvaa ja hyvinvointia seki tarkastella olemassa olevia késityksia kriittisesti (ks.
Salonen & Bardy 2015). Hyvin eldmén késitysten pohtimisen ja elinikdiseen oppimiseen
valmistavien tietojen ja taitojen omaksumisen voidaan ajatella alkavan jo
peruskoulutuksessa. Uudenlainen sivistyskasitys, ekososiaalinen sivistys sekd kestdvain
elaméntapaan kasvattaminen onkin nostettu merkittivimpéddn rooliin kansallisessa

perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014).

Tutkimusaiheen tarkeyttd ja ajankohtaisuutta perustelen eri raporteilla (IPBES 2019 &
IPPC 2018), jotka koskevat maapallon tilaa ekologisten rajojen alkaessa tulla vastaan
sekd holistisen kestdvdn kehityksen kasvatuksen kasvaneesta tilasta kansainvélisen
yhteison julkaisuissa (esim. UNESCO 2016 & UN 2015), ja myos kestdvin kehityksen
kasvatusta koskevissa tutkimuksissa sekd kansainvilisesti (esim. Borg, Gericke,

Hoglund, & Bergman, 2014; Feng 2012) ettd kansallisesti (esim. Aarnio-Linnanvuori
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2016; Saloranta 2017). Kestdva kehitys ndkyy vahvasti myds uusimmassa kansallisen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014), jossa oli ensimmaista kertaa myos mukana
tutkimuksen toinen keskeinen késite, ekososiaalinen sivistys, joka on vasta suhteellisen

tuore viitekehys kasvatuskentilld (Salonen & Bardy 2015).

Minulla on tutkijana oma kiinnostus tutkimuksen aihepiirid kohtaan: akateemisen
kiinnostuksen liséksi olen aiemmin tyoskennellyt kansalaisjarjestdissa tyoharjoitteluissa
tai vapaaehtoistyossi kestdvén kehityksen haasteisiin, kestévin kehityksen kasvatukseen
ja ekososiaaliseen sivistykseen linkittyvien teemojen parissa. Kiinnostukseni
tutkimusasetelmaan nousi erityisesti sen jdlkeen, kun olin harjoittelijana Fingo ry:n
opettajien tidydennyskoulutushankkeessa Transformer 2030 — opettajat kestdvin
kehityksen muutosagentteina, joka toteutettiin yhteistyossd tutkijoiden ja jérjestdjen
kestdvin kehityksen kasvatuksen asiantuntijoiden kanssa, ja jossa kestdvaa kehitystd ja
kestdvin kehityksen kasvatusta késiteltiin juuri monitasoisesta ja kokonaisvaltaisesta
nikokulmasta. Silloin minulle tuli tutummaksi my6s késite ekososiaalinen sivistys, ja
kiinnostuinkin soveltamaan sen teoreettista viitekehystd omassa pro gradu -
tutkielmassani. Liséksi tidydennyskoulutuksessa nousivat esiin opettajien kokemat
paineet opetussuunnitelman “ahtaudesta” ja opetustyohon kéytettdvissd olevan ajan
rajallisuudesta. Toisaalta tdydennyskoulutukseen osallistuneilla opettajilla vaikutti
olevan erilaisia taustoja siind, miten kestdvédn kehityksen teemat ja kestdvin kehityksen

kasvatus ndkyivit heiddn koulujensa toimintakulttuurissa.

Tédssd pro gradu -tutkielmassa tutkin suomalaisten peruskouluopettajien ndkemyksid
perusopetuksen roolista ekososiaaliseen sivistykseen kasvun tukemisessa sekd sitd,
millaisia mahdollisia haasteita opettajat nostavat esiin ekososiaalista sivistyskisitysta ja
kestdvdd kehitystd edistivdn perusopetuksen toteutuksessa. Tavoitteenani on lisdksi
tutkimukseni avulla testata ekososiaalisen sivistyksen filosofisteoreettista viitekehystd ja
sen pohjalta luotuja ekososiaalisen sivistyksen kompetensseja (Laininen 2018; Salonen
& Bardy 2015; Viarri 2018) ja mahdollisesti auttaa tdmén teoreettisen tyon
jatkokehittdmista.

Tutkimuksen ote on luonteeltaan monitieteinen ja aihetta ldhestytdén kasvatustieteen
ohella myds kestdvyystieteen nakdkulmasta kestdvyystieteelle ominaiseen monitieteiseen
lahestymistapaan (ks. Holmstrom 2019, 4). Kestdvdn kehityksen kasvatuksen kisitteen

ohella tutkimuksen tai kdytdnnon kentélld voidaan kdyttdd muitakin késitteitd, kuten
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globaalikasvatus, ympadristokasvatus tai rauhankasvatus (Lindroos 2009, 24).
Tutkielmaani valitsin kestdvin kehityksen kasvatuksen kisitteen sekd ekososiaalisen
sivistyksen kisitteen. Tutkielman nékdkulmassa on keskeisesti ldsnéd ajatus maapallon
ekologisista rajoista edellytyksend kaikelle toiminnalle, sekd kestdvin kehityksen
hahmottaminen holistisesta eli kokonaisvaltaisesta nédkokulmasta, jossa sen eri
ulottuvuuksia: ekologista, sosiokulttuurista ja taloudellisesta kestdvdd kehitystd
tarkastellaan toisiinsa linkittyneind ulottuvuuksina. Tutkielma toteutettiin pddosin
kvalitatiivisella kyselylomakkeella, jonka vastaukset analysoin siséllonanalyysin ja
sisdllonerittelyn keinoin. Liséksi aineiston opettajien taustatietoja, joita kysyttiin

kvantitatiivisilla kysymyksill4, esiteltiin lyhyesti muodostamalla prosenttijakaumia.



2 KESTAVA  KEHITYS RATKAISUNA  VIHELIAISIIN

ONGELMIIN?

Ihmiskunnan on sanottu eldvén téll4 hetkelld uutta aikakautta, jossa maapallon toiminta
on siirtynyt holoseenin (eng. holocene) geologisesta aikakaudesta aikaan, jota
luonnontieteissd on luonnehdittu antroposeenin (eng. antropocene) ajaksi (esim. Ellis
2011; IPCC 2018; Rockstrom ym. 2009; Steffen, Crutzen & McNeill 2007).
Antroposeenilla tarkoitetaan aikaa, jossa ihmisen toiminta planeetallamme on muovannut
niin paljon ekosysteemien toimintaa ja ilmastoa, ettid se on vaikuttanut koko maapallon
jérjestelmien eli systeemien, mukaan lukien ilmastosysteemin toimintaan (eng. climate
system) (IPCC 2018, 541). Antroposeenin aikana ihmiset ovat siis hallitseva voima
vaikuttaessaan maapallon systeemien muutokseen (Crutzen 2002; Rockstrom ym. 2009;

Steffen ym. 2007; Steffen, Grinevald, Crutzen & McNeill 2011).

2.1 Ekologisten ja sosioekonomisten systeemien yhteenkietoutuminen

antroposeenin aikana

Antroposeenin aikakauden suurimpia ihmiskunnan kohtaamia haasteita maapallolla on
ilmastonmuutos. Kansainvélisen hallitusten vélisen toimielimen Intergovernmental Panel
on Climate Change:n (IPCC) vuoden 2018 lopussa julkaisema raportti nostaa esiin
huolestuttavaa kuvaa ilmastonmuutoksen etenemisen tilanteesta (IPCC 2018).
Ihmiskunta on jo joidenkin vuosien ajan alkanut ndhdé ilmastonmuutoksen vaikutuksia
muun muassa sddjirjestelmissd ja meren ekosysteemeissd (IPCC 2018). Ekologisen
kestivyyden kannalta huolestuttava uhka on myds biodiversiteetin eli luonnon
monimuotoisuuden hdvidiminen. Antroposeenin ajan massiivinen biodiversiteettikato eli
luonnon monimuotoisuuden hdvidminen voi aiheuttaa jopa miljoonan lajin kuolemisen
sukupuuttoon, millé tulisi olemaan vaikutusta luonnon ekosysteemeihin (IPBES 2019).
Arto Naskali (2015, 39—40) viittaa Harrisoniin (2010) todetessaan, ettd ekosysteemien
kyky sdilyd ja uudistua eli resilienssi heikentyy biodiversiteetin hupenemistahdin ollessa
nopea, kun lajeja katotaa ja geneettinen diversiteetti vihenee. Ekosysteemit tulevat siis

olemaan alttiita muutoksille, esimerkiksi ilmastonmuutokselle tai saastumiselle.



Ympdristotieteissd on jo aiemmin nostettu esiin huolta ihmisten toiminnan vaikutuksesta
maapallon ekologisiin rajoihin. Ympdéristotietieteilija Johan Rockstrom ja hanen
johtamansa monitieteinen tutkimusryhméd (Rockstrom ym. 2009) ovat esitelleet
raportissaan planetaarisia rajoja (eng. planetary boundaries), joilla kuvataan ihmisille
turvallista toiminta-aluetta, joiden rajoissa turvataan maapallon ekologisen toiminnan
sdilyvyyttd. Maapallon planetaariset rajat liittyvéat Rockstromin ja kumppaneiden (2009)
mukaan yhdeksdin eri maapallon systeemien prosesseihin: ilmastonmuutokseen, merten
happamoitumiseen, yldilmakehdn otsonikatoon, typpikiertoon, fosforikiertoon,
ilmakehén hiukkasiin, biokemiallisiin virtauksiin, globaaliin makeanveden kéyttoon,
maankiyton muutokseen, sukupuuttoaallon nopeuteen sekd kemialliseen saastumiseen.
(Helne & Hirvilammi 2012, 33-34; Rockstrom ym. 2009). Turvallinen raja-arvo on
tutkijoiden mukaan jo ylitetty kolmen rajan kohdalla: ilmastonmuutoksessa,
sukupuuttoaallon nopeudessa ja typpikierrossa (Rockstrom ym. 2009, 473-474).
Planetaaristen rajojen ajattelu pohjaa ndkemykseen siitd, ettd maapallo on kompleksinen
ja kokonaisvaltainen systeemi, jossa planetaariset rajat toimivat kaikki linkittyneini
toisiinsa (Steffen ym. 2015), mistd syystd jo yhden turvallisen rajan ylittiminen vaarantaa
keskindisriippuvuuksien vuoksi myds muiden edelld mainittujen prosessien rajoja

(Rockstrom ym. 2009, 473-474).

Leena Heleniuksen (2012, 50) mukaan niin ikd4n jo vuonna 1972 ensi kerran ilmestynyt
ympiristonsuojelun klassinen teos: Rooman Klubin! tilaama Limits to Growth (suom.
Kasvun rajat) -raportti paivityksineen ovat kuvanneet planeetan ja ihmiskunnan tilannetta
ja konkreettista tilaa, jossa ekosysteemit ja yhteiskunnat eldvit. Raportin mukaan
thmiskunnan kehityksen suuntaa on muutettava, mikéli elimén jatkuvuus rajallisella
maapallolla aiotaan turvata (Helenius 2012, 50; Meadows ym. 2005). Myohemmin on
havaittu historiallisen ja tilastollisen tutkimusaineiston avulla, ettd Kasvun rajojen
ennusteet olivat oikeassa (Turner 2007; Helenius 2012, 50). Samoihin aikoihin Kasvun
rajat -raportin julkaisemisen kanssa Horst Rittel ja Melvin Webber (1973) madrittelivit
my0s vihelidisten ongelmien kisitteen, vaikka kisitettd ei liitettykddn tarkoittamaan

varsinaisesti juuri ympéristokysymyksid (Holmstrom 2019, 14; Rittel & Webber 1973).

' ”The Club of Rome was created to address the multiple crises facing humanity and the planet. Drawing
on the unique, collective know-how of our 100 members — notable scientists, economists, business leaders
and former politicians — we seek to define comprehensive solutions to the complex, interconnected
challenges of our world.” (https://clubofrome.org)
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Heleniuksen mukaan huolta maapallon ekologisesta tilasta on noussut esiin muitakin
kautta, ja ekosysteemien lisdksi my0Os ihmisten muodostamat yhteiskunnat kohtaavat

nykydén isojakin haasteita (Helenius 2012, 50.)

Sekd Rockstromin ja kumppaneiden (2009) ndkemys planetaarisista rajoista ettd
Meadowsin ja kumppaneiden (2005) Kasvun rajat -raportti paivityksineen pohjautuvat
siis ajatukselle maapallon kompleksisten systeemien vuorovaikutuksesta sekd ithmisten
toiminnan vaikutuksista ekosysteemien toimintaan. IPCC:n (2018) mukaan systeemin
madritelmén alle voidaan siséllyttdd sekd luonnon ettd ihmisten muodostamat systeemit.
IPCC:n (2018) mukaan inhimilliselli systeemilldi (eng. human system)? voidaan tarkoittaa
mitd tahansa sellaista ihmisten luomaa systeemid, jossa ihmiset ja ihmisten muodostamat
organisaatiot ja instituutiot p#ddosin vaikuttavat. Ndin ajatellen myds koulutus
instituutiona voidaan nidhdd omanlaisena inhimillisend systeemindén. Ekosysteemi
puolestaan on IPCC:n (2018, 548) mukaan “eldvistd organismeista, niiden elottomasta
ympdristostd ja vuorovaikutuksesta ndiden vililld koostuva toiminnallinen yksikko™.
Ihmiset ovat nykyiselld antroposeenin aikakaudella keskeisind vaikuttajina

ekosysteemeihin (IPCC 2018, 548).

Myo6s Anne Ehrlichin ja Paul Ehrlichin (2013) mukaan ilmastossa tapahtuva muutos,
kiihtyva eldinten, kasvien kantojen ja lajien sukupuutto, maa-alueiden rappeutuminen ja
maankiyton muutos, myrkyllisten yhdisteiden levidminen ja merien happamoituminen ja
rehevoityminen, eivit ole irrallisia ongelmia. Tdmén kaltaiset vihelidiset ongelmat ovat
vuorovaikutuksessa kahden suuren ja kompleksisen systeemin: biosfdérin eli elikunnan
ja ihmiskunnan sosioekonomisen systeemin kanssa. (Ehrlich & Ehrlich 2013, 1.)
Helenius (2012) puolestaan lainaa Donella Meadowsia (2008, 4) todetessaan, ettd
systeemiajattelussa ndhdaidn systeemi ongelmien ldhteend — ei vain tarkastella ongelmia
thmisten itsensd ja systeemien ulkopuolelta (Helenius 2012, 59). Meadowsia (2008)
lainaten Helenius toteaa myos, ettd muutos voi tapahtua vain systeemin sisdltd, eli toisin
sanoen ratkaisuja 10ytddkseen ithmisten pitdisi tarkastella luomaansa yhteiskuntaa seka
sen systeemeitd (Helenius 2012, 59). Yhteiskuntien monina systeemeind Helenius (2012,

59) tarkoittaa muun muassa talousjdrjestelmad, tiedettd tai filosofisia niakemyksid.

2 Joskus kisitettd kiytetiéin rinnakkain synonyymini yhteiskunnalliselle tai sosiaaliselle systeemille
(society or social system) (IPCC 2018, 551).
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Tallaisen ndkdkulman mukaan yhtené yhteiskunnallisena systeemind voidaan pitia siten
myos koulutusjarjestelméé. Tuula Helnen ja Tiina Silvastin (2012, 14) mukaan ihmisten
vilisen keskindisriippuvuuden tunnustavien arvojen puolustaminen ja paradigman
muutos suhteessa luontoon kuuluu keskindisriippuvuuden vakavasti ottamiseen.
Paradigmalla tassd tutkielmassa tarkoitetaan yleisesti ymmérrettyd tulkintaa
paradigmasta, jota Risto Willamo (2005, 15) kuvailee “kokoelmaksi yhteisossa
omaksuttuja, toimintaa ohjaavia periaatteita, uskomuksia ja arvostuksia”. Tuuli
Hirvilammen (2015, 21) mukaan yhteiskuntatieteissd on vallinnut antroposentrinen eli
ihmiskeskeinen paradigma, mikd juontaa juurensa yhteiskuntatieteiden eriytymiseen

luonnontieteista.

Antroposentrinen paradigma eroaa biosfdcdrikeskeisestd tai ekosentrisestd paradigmasta,
jolla tarkoitetaan maailmasuhteen hahmottamista siten, ettd “maailma ei pyori ihmisen
myotd, vaan ithminen pydrii maailman my6td” (Helne ym. 2012, 62—-70). Nakokulmassa
korostuu se, ettd elollisella ja elottomalla luonnolla on arvo itsessddn, ei vain ihmisen
hyodyntdmisen kautta. Ekosentrisessd ndkokulmassa nostetaan esiin myos luonnon
aineettomia hyodykkeité: kuten niiden ihmiselle tuomaa rauhaa, kauneutta ja virkistysta.
(Risku-Norja 2011, 12, Saloranta 2017, 27.) Helnen ja Silvastin (2012, 14) mukaan
tillaisen ekosentrisen maailmasuhteen omaksuminen edistdisi myods ihmisten etua
enemmadn kuin pitdytyminen nykyisessd antroposentrisessad paradigmassa. Antroposeenin
aikakauden globaaleihin haasteisiin on pyritty 10ytdmaén ratkaisuja kestdvén kehityksen,
sekd sithen linkittyvdn kestdvin kehityksen kasvatuksen avulla, joita kisitelldén

seuraavassa kappaleessa.

2.2 Kestédvian kehityksen tausta ja tulkinta

muassa Yhdistyneiden Kansakuntien toimesta kestdivin kehityksen (eng. sustainable
development, SD) nimissi. Nykyééin kestidva kehitys on otettu keskeisend osana mukaan
ainakin retoriikan tasolla monissa erilaisissa konteksteissa, ja se on vakiintunut
poliittisiin, akateemisiin ja yhteiskunnallisiin keskusteluihin ja paiatoksentekoon (Hugé
ym. 2013, 187; Siirild 2016, 3). Lisédksi kestava kehitys on otettu globaalisti mukaan myos
yhdeksi koulutusta ohjaavaksi periaatteeksi. YK julkaisi Vuosikymmentavoitteiden (eng.

”MDGs”) jalkeen vuonna 2015 uuden Agenda 2030 -kestdiivin kehityksen tavoitteet (eng.
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”SDGs”) -toimintaohjelman, jossa keskidssd on siséllyttdd kestdvin kehityksen
edistiminen koskemaan universaalisti laajemmin kaikkia maailman maita (UN 2015).
Pohjana Agenda 2030:n kehitystyolle ovat olleet monet aiemmat kestdvdd kehitysti
kisittelevit YK:n kansainviliset kokoukset tai raportit: Tukholman huippukokous
(1972), Ympariston ja kehityksen maailmankomission raportti (1987), Brasilian Rio de
Janeiron vuosien 1992 ja 2012 kokoukset sekéd Eteld-Amerikan Johannesburgin (2002)
kestavan kehityksen huippukokousten sitoumukset (Siirild ym. 2018, 41; UNESCO 2016,
5; UN 1972, UN 1992a, UN 1992b, UN 2002, UN 2012; WCED 1987).

Kestdvin kehityksen kuvaukseen sisdllytetddn usein kestdvan kehityksen ekologinen,
sosio-kulttuurinen tai sosiaalinen seké taloudellinen ulottuvuus, jotka ndhdédén toisiinsa
linkittyneind (esim. Connelly 2007). Téllainen kolmen eri ulottuvuuden: ekologisen
kestdvyyden, taloudellisen kestdvyyden sekd sosiaalisen ja kulttuurisen kestdvyyden
kautta kestdvdd kehitystd tarkasteleva ndkokulma on myoOs suomalaisessa kestdvin
kehityksen strategiassa ja toimeenpanossa (Valtioneuvosto 2019). Lisédksi tdllainen
holistinen malli, siséllyttien mukaan myds kulttuurisen kestavén kehityksen, on kirjattu

kansalliseen perusopetuksen opetussuunnitelmaan (POPS 2014, 16).

Kestivdn kehityksen tunnetuin ja yleisesti kédyttoon otettu médritelmd on edelleen
perdisin 30 vuoden takaa YK:n asettaman Ympaériston ja kehityksen maailmankomission
eli ns. Brundtlandin komission vuonna 1987 julkaisemasta raportista Our Common
Future (suom. Yhteinen tulevaisuutemme), jossa nostettiin esiin kysymyksié perinteisen
talouskasvun vaikutuksista ympériston pilaantumiseen ja kdyhyyteen (WCED 1987).

Kestdva kehitys médriteltiin raportissa

“kehitykseksi, joka tyydyttdd nykyhetken tarpeet viemitta tulevilta sukupolvilta
mahdollisuutta tyydyttdd omat tarpeensa” (WCED, 1987, 43).

Raportissa lueteltiin lisdksi kriittisid tavoitteita kestdvélle kehitykselle liittyen muun
muassa “vilttimattomien tarpeiden tdyttdmiseen, luonnonvarojen sdilyttdmiseen ja
suojelemiseen sekd talouskasvun uudelleen suuntaamiseen” (Lele 1991, 611; WCED
1987, 49). Myos koulutuksen rooli kestidvan kehityksen edistdmisessd tuodaan esiin jo

raportin esipuheessa (WCED 1987).

Brundtlandin raportin my6té Rio de Janeirossa jérjestettiin vuonna 1992 YK:n ympaéristo-

ja kehityskonferenssi, jonka tarkoituksena oli sopia kansainvélisesti siitd, miten
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taloudellinen ja sosiaalinen kehitys sovitetaan luonnonvarojen rajoihin (Saloranta 2017,
30; UN 1992a, UN 1992b; WCED 1987). Rio de Janeiron kokouksesta ldhtien kestdva
kehitys on otettu mukaan kansainviliseen poliittiseen diskurssiin (UN 1992). Kokouksen
tuloksena syntyi 178:n maan allekirjoittama Rion julistus ja toimintaohjelma Agenda 21,
joka kisittelee sitd, miten politiikassa, tutkimuksessa ja yhteiskunnan eri aloilla tulisi
edistdd kestdvad kehitystd. Kasvatusta ja koulutusta kisitellddn omassa luvussaan, jossa
niiden sanotaan olevan ratkaisevassa roolissa kestdvan kehityksen toteutuksessa, minka
vuoksi kasvatusta ja koulutusta tulisi suunnata kohti kestdvin kehityksen edistdmista.

(Saloranta 2017, 30; UN 1992a, UN 1992b; WCED, 1987.)

Stephen Youngin (1998, 199) mukaan laaja osallistuminen kestdvin kehityksen
edistimiseen oli keskeiseni periaatteena Rion prosessissa niin, ettd kestdvan kehityksen
tavoittelemisen néhtiin koskevan kaikkia yhteiskunnallisia toimijoita. Lisdksi korostettiin
erityisesti kansalaisten ja yhteiskunnallisesti heikommassa asemassa olevien henkildiden,
esimerkiksi naisten ja alkuperdisvéiestdjen mahdollisuutta osallistua kestidvan kehityksen
merkityksen médrittelyyn paikallisesti. Rion sopimus korosti siis myos kansalaisten ja
kansalaisjdrjestdjen asemaa kestévin kehityksen edistamisessd (Haikio 2012, 150-151).
Siten  perusldhtokohtana  kestdvin  kehityksen saavuttamiselle ymmarrettiin
kansalaisosallistuminen, silld kestédvéin kehityksen ajateltiin olevan mahdollista vain, jos
kansalaiset ovat mukana kestivin kehityksen tavoittelussa ymmartdessddn sen
valttimattomyyden omassa eldmidssdin ja sitoutuessaan eldméntapansa muuttamiseen.

(Haikio 2012, 150—-151; UN 1992a, UN 1992b).

Rion 1992 vuoden sopimuksen jdlkeenkin kestdvin kehityksen prosessissa on ollut
keskeistd pyrkimys laajaan osallistumiseen. Eteld-Afrikan Johannesburgissa jarjestettiin
10 vuoden padstd Rion kokouksesta, vuonna 2002, Rio +10 -seurantakokous, jossa
kansalaisyhteiskuntaa nostettiin ndkyvésti esille kestdvdn kehityksen edistdmisessa.
Lisdksi korostettiin  kumppanuuksien merkitystd hallitusten, liike-eldmédn ja
kansalaisyhteiskunnan  toimijoiden  vélilld  koyhyyden  poistamisessa  sekd
energiatehokkuuden, puhtaan veden ja kestdvan kulutuksen ja tuotannon turvaamisessa
(Haikio 2012, 151; UN 2002.) Ensimmaisestd Rion kokouksesta 20 vuotta myShemmin
jarjestetty Rio +20 -seurantakokous Riossa vuonna 2012 puolestaan nosti esiin myos

litke-eldmédn merkitystd kestdvdn kehityksen edistdmisessd, ja kokouksen péddteemoja



olivat vihred talous ja kestidvén kehityksen hallinnan uudistaminen (Haikioé 2012, 151;

UN 2012).

Salorannan (2017, 31) mukaan ensimmaiinen Rio +10 -seurantakokous Johannesburgissa
korosti koulutuksen merkitysta kestdvén kehityksen edistdmisessé, ja kokouksen jilkeen
aloitettiin koulutusta koskevan kansainvélisen hankkeen valmistelu. Valmistelun pohjalta
syntyi vuosikymmenen 2005-2014 aikana toteutettu kansainvélinen ohjelma Kestdvda
kehitystd edistavan kasvatuksen vuosikymmen (eng. United Nations Decade of Education
for Sustainable Development, DESD) (Saloranta 2017, 31-32). Vuosikymmen korosti
koulutuksen tirkedd roolia kestidvyyteen liittyvien asioiden késittelyssd ja toi esiin
koulutuksellisen uudistuksen viitekehystd, joka painotti kokemuksellisen oppimisen
roolia sekd koulutuksen ajattelemista monimutkaisena, moraalisena ja sosiaalisena
kontekstina. Lisdksi suositeltiin sitd, ettd kestdvan kehityksen teemojen pitdisi olla
upotettuna koulutukseen l4pi opetussuunnitelman. Vuosikymmen keskittyi koulutuksen
kaikille tasoille, sisdltien my0s opettajien valmistavan koulutuksen. (Dyment, Hill &

Emery 2015, 1107.)

Mikali kansalaisten osallisuus on tirkeédd kestdvin kehityksen edistimisessé, on tarkeda
myOs taata kaikille kansalaisille valmiuksia muuttaa omaa eldmintapaansa
kestivammaksi ja toimia kestdvin kehityksen kysymysten kanssa. Siten kasvatus ja
koulutus linkittyy keskeiselld tavalla kestdvén kehityksen edistdmiseen. Jo Rion vuoden
1992 kokous vaikutti kestdvan kehityksen kasvatuksen merkityksen nousuun (UN 1992a,
UN 1992b). Alusta asti kasvatuksella onkin ollut kestdvidssd kehityksessd rooli
“kriittisend mahdollistajana ja tarvittavan paradigman muutoksen edistdjdnd” (Barth &

Thomas 2012, 752).

UNESCO:n eli Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kulttuurijirjeston (2016)
mukaan kestdva kehitys eteni jo 1960 ja 1970-luvuilla késitteeksi, joka yhdistdad havaitut
vuorovaikutukset ihmisten ja ympériston vililld (UNESCO 2016, 3). Ekologisten ja
sosioekonomisen systeemien vuorovaikutussuhteiden huomioiminen ja niissé tasapainon
saavuttaminen ei kuitenkaan ole yksinkertainen tehtivid, ja koko kestdvédn kehityksen
ymmaértdminen kisitteend voi tuottaa erilaisia tulkintoja (esim. Davies 2013). Esimerkiksi
Scott Peters ja Arjen Wals (2013, 88) ovat kuitenkin listanneet viisi luonteenomaista
ominaisuutta kestdvyydelle: 1. parhaiden tai hyvien kédytintdjen ennalta

madrddmattomyys tai mahdottomuus tietdd parasta toimintatapaa varmasti etukiteen, 2.
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arvosidonnaisuus — arvojen tidrked asema vaikutuksessa kayttdytymiseen,
elamantyyleihin ja systeemeihin, 3. kiistanalaisuus — mahdottomuus tiyteen
yksimielisyyteen tai yhteisymmaérrykseen eri sidosryhmien kesken tai jopa niiden sisdlla,
4. epavarmuus — kykenemittomyys ennustaa valitun toimintatavan tarkkaa vaikutusta
sekd 5. kompleksisuus — monimutkaiset vuorovaikutussuhteet useiden toisiinsa
kietoutuneiden asioiden vililld.” Keskeistd kestdville kehitykselle voidaan siis sanoa
olevan keskeistd Petersia ja Walsia (2013, 88) tiivistden toisiinsa kietoutuneiden
ekologisten ja sosiaalisten systeemien vuorovaikutussuhteiden ymmaérrys seki
ongelmanratkaisun prosessinomaisuus oikean ratkaisun arvioinnin ollessa mahdotonta

etukéateen.

2.3 Kestdvin kehityksen kasite kritiikin kohteena

Kestidvin kehityksen késite on heréttinyt keskusteluissa myos kritiikkid. John Robinsonin
(2004, 370) mukaan kestdavin kehityksen késite on usein saanut kritiikkid siitd, ettd
kasitteen “kehitys” tulkitaan kuitenkin wusein lopulta taloudelliseksi kasvuksi.
Akateemisessa keskustelussa késite korvataankin usein kisitteelld kestdvyys (esim
Robinson 2004, 370). Brundtlandin raportin pohjalta syntynyttd kestdvan kehityksen
késitettd on myos pidetty ldhtokohdiltaan antroposentrisend eli ihmiskeskeiseen
ajatteluun pohjautuvana, silli sen keskiossd on ihmisen hyvinvoinnin kehittiminen
luonnonympdriston asettamien vaatimusten puitteissa (esim. Risku-Norja 2011, 12;
Rohweder, 2008, 24-25; Saloranta 2017, 27). Helmi Risku-Norjan (2011, 12) mukaan
thmiskeskeinen ldahtokohta on ollut kritiikin kohteena erityisesti ympéristdaktivistien
toimesta. Antroposentrisen kestivyyden ndkokulman sijaan on ehdotettu aiemmin
luvussa 2.1 mainittua ekosentrista eli luontokeskeistd ndkokulmaa kestavyyteen (Risku-

Norja 2011, 12).

George Randal Davies (2013) on kisitellyt artikkelissaan téllaiseen antroposentriseen ja
ekosentriseen kestivyyden hahmottamisen ymmaértdmiseen liittyvid eroja “heikon” ja
”vahvan” kestdvyyden paradigmojen jaottelun avulla. Daviesin mukaan “heikko
kestdvyys” perustuu sille, ettd luonnon padoma nihdéén ihmisen hyddyn kautta, kun sen
sijaan “vahvan kestdvyyden” paradigmassa luonnon pddomaa ei voida korvata. (Davies
2013, 119.) Daviesin (2013, 119) mukaan tarvitaankin siirtymédd kohti “eko-sosio-
feminististd” (eco-socio-feminist) ndkokulmaa, jotta voidaan saavuttaa sekéd sosiaalinen
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tasa-arvo ettd ymparistdn tasa-arvo, ja siten saavuttaa kestdvyyden perimmaéinen tavoite.
Davies (2013) toivoo artikkelissaan, ettd tulevaisuudessa ympéristd ja ihmisten
yhteiskunnat tulisivat ldhemmais toisiaan, ja tunnustaisivat ympdriston rajat kaikessa
kehityksessd. Salorannan (2017, 27) mukaan tulkinnat kestdville kehitykselle eivét
kuitenkaan kéytdnnossé ole vain joko heikon tai vahvan kestdvyyden jaottelun mukaisia

vaan voivat sijoittua ndiden tulkintojen vélimaastoon.

Vaikka vahvan kestivyyden paradigman mukaisia keskustelunavauksia on ollut
kestdvyyden alalla, eri asia on, toteutuuko tillainen lahtkohta kaikkien ihmisten tasa-
arvosta ja ympdriston rajojen kaiken toiminnan ohjaavina arvoina kestivén kehityksen
edistimisessd kdytdnnossd. Yhtend tdrkednd kdytdnnon kontekstina kestivin kehityksen
edistdmiselle voidaan pitdd koulutusta. Seuraavassa tutkielman luvussa 3 siirryn
tarkastelemaan paremmin kestdvdn kehityksen kasvatuksen eri ulottuvuuksia:

oppimistavoitteita ja kompetensseja sekd mahdollisia haasteita toteutuksessa.

3 KESTAVAN KEHITYKSEN KASVATUKSEN ULOTTUVUUKSIA

Kuten aiemmassa luvussa 2.2 tuotiin esille, kasvatuksella ja koulutuksella on ajateltu
olevan tirked rooli pyrkimyksessd rakentaa kestivimpdd tulevaisuutta jo YK:n Rion ja
Johannesburgin kokouksissa (Saloranta 2017; UN 1992a, UN 1992b, UN 2002, UN
2012). Kokousten jilkeen muodostui my0s kisite kestdvin kehityksen kasvatus (eng.
Education for Sustainable Development, ESD), joka sittemmin vakiintui kansainvéliseen
kayttoon etenkin kestdvad kehitystd edistdvan koulutuksen vuosikymmenen 2005-2014
aikana. Vuosikymmenen tavoitteena oli siséllyttid kestdavén kehityksen kasvatus kaikkien
maailman valtioiden opetusjirjestelmiin seuraavan vuosikymmenen aikana. (Kestavan
kehityksen toimikunnan koulutusjaosto 2006 10; UNESCO 2005.) My6s Yhdistyneiden
kansakuntien Euroopan talouskomissio UNECE:n (2005, 6) mukaan formaalilla
koulutuksella on “tdrked rooli varhaisesta idstd ldhtien tarjoten tietoa ja vaikuttaen
asenteisiin ja kayttdytymiseen”. UNECE mainitsee myods tirkedksi sen, ettd kaikki
oppilaat saavat asianmukaiset tiedot kestivéstd kehityksestd, jotta he tulevat tietoisiksi

padtoksistd, jotka eivit tue kestdavaa kehitystd”. (UNECE 2005, 6.)
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3.1 Kestévian kehityksen kasvatus késitteena

Kuten kestdvilla kehitykselld, niin ikdén kestdvén kehityksen kasvatuksella on useita
erilaisia tulkintoja eikd yhdenmukaiseen mairitelmadn ole padsty (Aarnio-Linnanvuori
2018; Saloranta 2017; UNESCO 2010, 21). On kuitenkin eri tulkinnoista huolimatta
olemassa neljé yleistavoitetta kestdvédn kehityksen kasvatukselle (esim. UNESCO 2005;
UN 1992a, UN 1992b; Wals, 2009, 7). Namé yleistavoitteet ovat UNESCO:n (2005)

mukaan seuraavat:

”a) Opetuksen laadun edistaminen ja parantaminen
- Tavoitteena on suunnata elinikaista koulutusta tietoihin, taitoihin ja arvoihin,
joita kansalaiset tarvitsevat elamanlaatunsa parantamiseen.

b) Opetussuunnitelmien uudistaminen

- Koulutusta varhaiskasvatuksesta yliopistoon pitaa arvioida ja uudistaa, jotta
koulutus voi toimia kestdvan maailman rakentamiseen tarvittavien tietojen,
ajatusmallien ja arvojen tuottajana.

c¢) Kansalaisten ymmarryksen ja tietoisuuden lisaaminen kestavasta kehityksesta
- Ihmisten tietoisuuden ansiosta voi kehittya paikallisesti, kansallisesti ja
kansainvalisesti tietoisia, aktiivisia ja vastuullisia kansalaisia.

d) Tyontekijoiden kouluttaminen

- Tyontekijoille tulee antaa kestavan kehityksen aiheita sisaltavaa koulutusta,
jotta heilla on tarvittavat tiedot ja taidot omassa tyotehtavassaan monipuolisesti
edistaa kestdavaa kehitysta.” (Saloranta 2017, 30-31; UNESCO 2005, 28-30.)

Myos Arjen Walsin (2009, 25-26) mukaan yhteisen méairitelmén etsiminen kestdvin
kehityksen kasvatukselle on todettu olevan haastavaa, silld kestdvin kehityksen
edistiminen on aina sidoksissa paikalliseen kontekstiin. Yhtenevin kestidvan kehityksen

kasvatuksen mééritelmén sijaan onkin pyritty méaaritteleméén sille yhteisid periaatteita,

joita on tunnistettu nelja:

”Kestavan kehityksen kasvatuksella pyritaan

e muutosprosessiin, jonka tavoitteena on liittdd kestdvan kehityksen arvot ja
tietoisuus koulutusjérjestelmiin seka ihmisten jokapaivaiseen elamaan ja
tyoelamaan

e uusilla tiedoilla ja taidoilla vahvistamaan ihmisten kykya ratkoa
maailmanlaajuisia yhteisia asioita nyt ja tulevaisuudessa

o kokonaisvaltaiseen lahestymistapaan saavuttaa taloudellinen ja sosiaalinen
oikeudenmukaisuus seké arvostus kaikelle elamalle
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e parantamaan koulutuksen laatua uudistamalla koulutusjarjestelmia ja lisaamalla
tietoisuutta.”

(Alkuperdinen: Wals 2009, 25-26; suom. Saloranta 2017, 34.)

Ennen uutta kansainvélisen poliittisen diskurssin kautta syntynytti kestdvdn kehityksen
kasvatuksen kasitettd tutkimuskentdlld on ollut kédytdssd ympdristokasvatuksen (eng.
environmental education, EFE) kasite (esim. Aarnio-Linnanvuori 2018, 17). Naiden
kahden késitteen tulkinta voi Salorannan (2017, 32) mukaan sisdltda ristiriitoja vield
nykyéddnkin. Ymparistokasvatus ja kestdvan kehityksen kasvatus voidaan késittdd eri
konteksteissa eri tavoilla: kidsitteet voidaan ndhdé ldhes synonyymeina tai sitten erillisina
suuntauksinaan (Aarnio-Linnanvuori 2018, 18). Barbro Gustafsson ja Mark Warner
(2008, 77) kuvailevat, ettd kestdvilld kehitykselld on juurensa ympéristokasvatukseen,
jolla aiemmin ymmadrrettiin  koulutuksen suuntausta, jossa nostettiin esiin
ympéristoongelmia  pohjautuen  tieteelliseen  tietoon, mutta ei  késitelty
ympéristoongelmien yhteyksid sosiaalisiin ja taloudellisiin tekijoihin. Gustafssonin ja
Warnerin (2008, 77) mukaan ympéristokasvatuksen historiallinen tausta vaikuttaa vield
nykyéddnkin vahvasti esimerkiksi kestdvin kehityksen kasvatuksen oppimisen

suuntauksissa ja menetelmissa.

Kontekstista tai kasvatuksen temaattisista sisdlloistd riippuen kestdvdn kehityksen
kasvatus voi linkittyd muihinkin kuin ympéristokasvatukseen esimerkiksi kdytdnnon
konteksteissa. Lindroosin (2009, 24-25) mukaan kehityksen kasvatus voi linkittyd muun
muassa rauhankasvatukseen, globaalikasvatukseen tai kehityskasvatukseen, joiden
tarkempaan késittelyyn ei mennd tésséd tutkimuksessa. Ei ole ehdottoman valttdmétonta
sitoutua kdyttdmddn vain yhtd samaa késitettd, vaan sopivan késitteen voi valita
kéytettdvan kontekstin huomioiden (Aarnio-Linnanvuori 2018, 19). Téssé tutkimuksessa
kiytan kasitettd kestdvdn kehityksen kasvatus. Tutkimuksessani kisitteen merkitys
ymmaérretddn kuitenkin niin, ettd késitteelld on tiivis linkittyminsd myo0s
ympdéristokasvatukseen ekologisten rajojen ollessa keskeisessd merkityksessa.
Tutkimuksen toinen keskeinen késite ekososiaalinen sivistys, joka esitellddn tarkemmin
tutkielman 4. luvussa, omaa niin ikdin ekologisten rajojen ja systeemiajattelun
keskeisyyden tunnustavan merkityksen. Seuraavassa luvussa 3.2 tarkastellaan kestdvin
kehityksen kasvatukseen liittyvid kompetensseja sekd mahdollisia haasteita kestdvin

kehityksen kasvatuksen toteutukselle koulutuksessa.
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3.2 Kestdvin kehityksen kasvatuksen kompetenssit

UNESCON (2017, 7) mukaan kestidvén kehityksen kasvatus (ESD) voidaan maaritella:
“holistiseksi eli kokonaisvaltaiseksi ja transformatiiviseksi kasvatukseksi, joka liittyy
sekd oppimissisdltoihin, tuloksiin, pedagogiikkaan ettd oppimisympdristoihin”.
Mairitelmélld tarkoitetaan, ettd kestdvddn kehitykseen liittyvid sisdltojd  kuten
ilmastonmuutosta, kdyhyyttd tai kestdvda kulutusta ei vain lisdtd opetussuunnitelmaan
vaan myods rakennetaan “vuorovaikutuksellista, oppijakeskeistd opetusta ja oppimisen
paikkoja”. (UNESCO 2017, 7). Myo6s Yhdistyneiden kansakuntien FEuroopan
talouskomissio UNECE kuvailee kestdvin kehityksen kasvatusta koskevassa
strategiassaan, ettd asioiden tarkastelussa on kdytettdva “systeemistd, kriittisti ja luovaa
ajattelua ja reflektointia sekd paikallisella ettd globaaleilla konteksteilla”, ettd
oppimistavoitteiden pitéisi liittyd seké tietojen omaksumiseen, taitoihin, asenteisiin etté
arvoihin (UNECE 2005, 4). Niakokulma nostaa siten esiin huomion muutosta opetuksesta
oppimiseen. Téllaiseen muutokseen tarvitaan UNESCO:n (2017, 7) mukaan
“toimintakeskeistd, transformatiivista pedagogiikkaa, joka tukee itseohjautunutta
oppimista, osallisuutta ja yhteistoimintaa, ongelmanratkaisua, tieteidenvélisyyttd ja
monitieteellisyyttd sekéd formaalin ja informaalin koulutuksen linkittymistd”. Ainoastaan
tillaiset pedagogiset ldhestymistavat voivat UNESCO:n ndkemyksen mukaan tehda
mahdolliseksi kestdvidn kehityksen edistdimiseen tarvittavien avainkompetenssien

kehityksen (UNESCO 2017, 7).

Kestivyyden monitieteisen, systeemisen ja holistisen luonteen vuoksi myds kestévin
kehityksen kasvatus edellyttdd kestivyyden ekologisten, taloudellisten ja sosiaalisten
puolien yhdistdmisti (esim. Sandell, Ohman & Ostman 2005). Tillaista nikokulmaa
kestdvan kehityksen kasvatukseen kutsutaan “holismiksi tai holistiseksi nékokulmaksi”,
jolla tarkoitetaan eri ndkokulmien limittdistd huomioonottamista sisélldissd (Boeve-de
Pauw, Gericke, Olsson & Berglund 2015, 15696). Yleisesti ndkdkulmana on (Borg ym.
2012, 186; ks. Ohman & Ostman 2008), etti edistiiikseen kestivin kehityksen holistista
ndkokulmaa tarvitaan oppijaléhtoisti ja interaktiivista opetustapaa, esimerkiksi kriittisen
ajattelun harjoittelua, osallistavaa pédatoksentekoa, arvopohjaista oppimista ja
monimenetelmillisyyttd. Keskeistd holistisessa nidkokulmassa on tarkastella seka
kestdvyyden ekologista, sosiaalista ja taloudellista ulottuvuutta, niiden vélistd

vuorovaikutusta seka sitd, miten asiat ovat linkittyneet toisiinsa eri aikoina ja eri paikoissa
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(Summers & Childs 2007). Tallainen holistinen tai kokonaisvaltainen nédkokulma
kestdvddan kehitykseen tunnistaa, ettd sosiaaliset ja kulttuuriset tekijdt ovat usein
ympéristdongelmien syynd, ja ettd usein on olemassa eri intressien vuoksi ristiriitoja
yksildiden ja yhteiskuntien taloudellisten, sosiaalisten ja ympdaristdtavoitteiden vélilla

(Borg, Gericke, Hoglund & Bergman 2014).

Holistisuudella  eli  kokonaisvaltaisuudella  tarkoitetaan  kestdvdn kehityksen
kasvatuksessa tédssd tutkimuksessa siis sitd, ettd kasvatus suuntautuu UNESCO:n
madritelmdn mukaisesti oppimissiséltdjen ohella laajemmin koulutuksen toimintaan.
Holistisuudella tarkoitetaan my®ds sité, ettd kestdvin kehityksen teemoja késitellddn siten,
ettd kestdvian kehityksen kaikki ulottuvuudet: ekologinen, taloudellinen ja sosio-
kulttuurinen kestavéa kehitys linkittyvit toisiinsa. (ks. Borg, Geriche, Hoglund & Bergman
2014; Summers & Childs 2007.) Liséksi tutkimuksessani holistisuus tarkoittaa sité, etta
kestdvin kehityksen kasvatus sisdllytetdén poikkileikaten opetukseen, ei vain lisdnd

joihinkin opetussuunnitelman osiin (esim. Sterling 2008).

Transformatiivisuus tarkoittaa kestdvédn kehityksen kasvatuksessa puolestaan sitd, ettd
muutokseen pyritddn ajattelussa, toiminnassa ja my0s itse oppimisymparistoissa.
Transformatiivisuuteen katsotaan kuuluvaksi muun muassa toimintakeskeisyys ja
osallisuuden ja yhteistoiminnan tukeminen (Laininen 2018; UNESCO 2017, 7). Kolmas
tutkielmassani keskeinen kestdvin kehityksen kasvatukseen liitetty piirre on
systeemisyys, jolla tarkoitetaan jo aiemmin tutkielmassa esiteltyd nidkokulmaa, jossa
maailman toiminta hahmotetaan kompleksisena, toisiinsa linkittyneiden systeemien ja
niiden vuorovaikutuksen verkostoina. Nikokulmassa ekologiset ja sosiaaliset asiat
ndhdédn tiiviisti toisiinsa kytkeytyneitd ja ihmisen toiminnalla ndhdéén olevan yhteytensi

luontoon (esim. Helenius 2012; Rockstrom ym. 2009, 473—474; Steffen ym. 2015.)

UNESCO:n (2002, 22) mukaan kestdvén kehityksen kasvatuksen on tarjottava oppijoille
kdytdnnon taitoja, jotka mahdollistavat oppimisen jatkamisen koulutukseen jdlkeen myos
aikuisina. Siten myo6s kestdvad kehitystd edistdvien paditosten tekeminen ja eldméintavan
muodostaminen on aikuisena mahdollista. On huomioitava, ettd kestivdin elaméntapaan
valmistavat taidot voivat vaihdella, koska kestdvan kehityksen ilmiét ovat sidoksissa

paikalliseen kontekstiin, kuten jo aiemmin luvussa 3.1 mainittiin. (UNESCO 2002, 22.)
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Seuraava lista kuvaa UNESCO:n mukaan néitd kestdvddn eldmintapaan valmistavia

taitoja:

e Taito viestid tehokkaasti (suullisesti ja kirjallisesti)

e Systeemiajattelun taito (sekd luonnon ettd sosiaalisten tieteiden)

e Taito ajatella tulevaisuusorientoituneesti (ennakoimisen, eteenpdin ajattelun ja
suunnittelun taito)

e Taito ajatella kriittisesti arvoihin liittyvié asioita

e Taito erotella numeroita, méarié, laatua ja arvoa

o Kyky siirtyd tietoisuudesta tietoon ja lopulta toimintaan

e Taito tyoskennelld yhteistyossd muiden ihmisten kanssa

e Kyky kéyttdd seuraavia prosesseja: tietiminen, tiedon kerddminen, toiminta,
arviointi, kuvittelu, yhdistdminen, arvottaminen ja valitseminen

o Kyky kehittdd esteettisti vastausta ympéristod kohtaan”

(UNESCO 2002, 22, suomennos tekijin.)

Samanlaisia kestdvdn kehityksen kasvatukselle tunnistettuja piirteitd kuin UNESCO:n
madritelméssi on nostettu esiin myds alan akateemisessa piirissd: kestdvéan kehityksen
kasvatukseen on liitetty lukuisissa ldhteissd sellaisia piirteitd kuin holistisuus,
systeemisyys, kriittinen ajattelu, osallisuus, monitieteisyys ja tulevaisuusorientaatio.
(Aarnio-Linnanvuori 2018, 81; de Haan 2006; Sterling 2008). Esimerkiksi Stephen
Sterlingin (2008) mukaan muita kuvaavia termeja kestdvan kehityksen kasvatuksen
oppimiskasitykselle ovat: holistinen, systeeminen ja osallistava. Sterling (2008) ehdottaa
myo0s, ettd kestdvyys ei olisi vain lisd joihinkin opetussuunnitelman osiin, vaan
kokonaisvaltaisempi kulttuurinen muutos sithen, miten koulutus ja oppiminen nidhdaén.
Talla han tarkoittaa, ettd kehityksen kasvatus siséltdisi ekologisempaan ajatteluun ja
arvoithin perustuvan systeemisen muutoksen ajattelussa ja kdytdnndén toiminnassa
(Sterling 2008, 65). Ndkokulma merkitsee Sterlingin mukaan sité, ettd koulutuksessa
tulisi pyrkid johdonmukaisuuteen kestdvin kehityksen osalta kaikilla eri osa-alueilla:
esimerkiksi koulutuksen eetoksessa, opetussuunnitelmissa, pedagogiikassa, hallinnossa,
hankinnoissa ja resurssien kdytossd sekd myos linkeissd yhteiskuntaan (Sterling 2008,

66).

Matthias Barthin, Jasmin Godemannin, Marco Rieckmannin ja Ute Stoltenbergin (2007)
mukaan kestdvin kehityksen kasvatuksen keskeisind koulutustavoitteina on Saksassa

alan keskusteluissa pidetty Gerhard de Haanin vuonna 2006 kehittdmid “muotoilun
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kompetensseja” (saks. ”Gestaltungskompetenz”), joilla tarkoitetaan avainkompetensseja,

joiden odotetaan mahdollistavan “aktiivisen, reflektiivisen ja yhteistyohon perustuvan

osallistumisen kestdvén kehityksen edistdimiseen”. (Barth ym. 2007, 418; de Haan 20006).

de Haanin (2006, 22-25) mukaan “muotoilun kompetenssiin” (”Gestaltungskompetenz”)

sisdltyvit kahdeksan alakompetenssia ovat seuraavat:

"Tulevaisuusajattelun kompetenssi. Kyky toimia epdvarmuuden kanssa ja tehdi
tulevaisuuteen liittyvid ennusteita, odotuksia ja suunnitelmia. Kyky kehittda
erilaisia toimintavaihtoehtoja. Luovuudella ja kuvittelulla on tdrked rooli tdssd
kompetenssissa.

Tieteidenvdlisyyden  kompetenssi. ~ Ongelmienratkaisu  yhteistyossd  eri
tieteenalojen, erilaisten kulttuuristen perinteiden seké esteettisten, kognitiivisten
ja muiden ldhestymistapojen kanssa. Systeemisyyden tunnistaminen seka
erilaisten toimijoiden ja nikokulmien ymmértdminen.

Tieteidenvilinen oppiminen. Ongelmat kuten ilmastonmuutos ovat monesti
todella kompleksisia, mistd syysté niitd voidaan késitelld vain monien tieteellisten
menetelmien kautta yhdistdmailld tietoa muun muassa politiikasta, taloudesta,
etitkasta ja maantieteestd.

Globaalin kiisityksen, kulttuurienvilisen ymmdrryksen ja yhteistyon kompetenssi.
Kompleksista globaalia yhteiskuntaa ymmartéékseen on edistettdva kiinnostusta
oppia toinen toisiltamme ja lisdttdvd ymmarrystd eri puolilla maailmaa eldvien
thmisten kokemuksista ja asioista.

Osallistumisen taitojen oppiminen. Kyky osallistua kestdvin kehityksen
prosessien muotoiluun. Kestdvd kehitys edellyttdd kansalaisten tukea
osallistumisen kautta.

Suunnittelun ja toteutuksen kompetenssi. Kyky arvioida toimintaan tarvittavia
resursseja ja niiden saatavuutta kestdvyyden ndkokulmasta ja kyky luoda
yhteistyoverkostoja ja laskea toiminnan sivuvaikutuksia ja mahdollisia
odottamattomia vaikutuksia. Keskeinen tekija suunnittelukykyjen kehittimisessa
on oppia huomioimaan suunnitteluun liittyvén tiedon nopeasti muuttuvan ja
viliaikaisen luonteen.

Empatian, myoétdtunnon ja solidaarisuuden kyky. Kestidva kehitys ymmarretdian
pyrkimyksend edistdd oikeudenmukaisempaa maailmaa. Sitoutuminen tdhin
vaatii kykyd kulttuurienviliseen kommunikaatioon ja yhteistyohon ja
tietynlaiseen empatian ja kansainvilisen solidaarisuuden tunteeseen.

Itsensd ja muiden motivoimisen kompetenssi. Kestdvén kehityksen kasvatuksella
pyritddn kehittdmdin itsed ja muita kohtaan motivaatiota, jota tarvitsemme
elddksemme tyydyttdvdd ja vastuullista elimdd maailman kompleksisissa
olosuhteissa.

Yksilollisen ja kulttuuristen mallien reflektoinnin kompetenssi. Monet niisti
edelld mainituista alakompetensseista vaativat yksiloltid suurta itsetuntemusta ja

kykyai toisaalta havainnoida omaa kayttdytymistdan kulttuurisesti méériteltyna ja
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toisaalta kykyd osata analysoida kriittisesti muiden kulttuurien sosiaalisia
malleja.”

(de Haan 2006, 22-25, tiivistetty suomennos tekijin.)

Néamé “muotoilun kompetenssiin” (”Gestaltungskompetenz”) sisdltyvit alakompetenssit
siséltivat siis laajoja ja monimutkaisiakin sisiltojé, joiden oppiminen ei tapahdu nopeasti.
Tamainkaltaisten kompetenssien omaksuminen voidaan ndhdd ldpi ihmisen eldmén
jatkuvana kehittymisend. Kestdvin kehityksen kasvatukseen liitetdénkin yleisesti
kansainvilisissd suosituksissa myds ajatus elinikdisestd oppimisesta, kuten myos
UNESCO:n maédritelméssa (2002, 22) nostettiin esiin. Lisdksi YK:n Agenda 2030 -
ohjelman koulutusta kisittelevdn 4. tavoitteen yhtend alatavoitteena on elinikdisen
oppimisen mahdollisuuksien takaaminen kaikille (UNESCO 2016, 8). Yhdistyneiden
kansakuntien Euroopan talouskomissio UNECE:n (2005, 5) mukaan kestdvin kehityksen
kasvatus on “lapsuudesta korkea- ja aikuiskoulutukseen jatkuva elinikdinen prosessi, joka
ulottuu myos formaalin koulutuksen ulkopuolelle”. Kestdvian kehityksen kasvatus
voidaan ndhdi olevan erityisen tidrkedd lapsena arvojen, asenteiden ja eldméntapojen
muodostumisen kannalta, mutta sen lisdksi UNECE:n ndkokulman mukaisesti kestdvén
kehityksen kasvatus pitéisi sisdllyttdd oppimisen ohjelmien kaikille eri tasoille (UNECE
2005, 5).

Kestdvdn kehityksen kasvatukseen kuuluvat kompetenssit liittyvét siis usein etenkin
seuraaviin teemoihin: kykyyn ajatella tulevaisuusorientoituneesti ja kykyyn toimia
epdvarmuuden ja nopeasti muuttuvan tiedon kanssa, kykyyn ymmartia systeemiajattelun
mukaisesti asioiden kompleksisia vuorovaikutussuhteita, kykyyn tehdad yhteistyotd ja
hyodyntdd tieteidenvélisyyttd sekd kulttuurienvélisen ymmarryksen, empatian ja
solidaarisuuden tunteen taitoon. Nédiden moniulotteisten holistisen kestidvin kehityksen
kasvatuksen oppimistavoitteiden toteutumiseen voi liittyd erilaisia haasteita kaytdnnossa.
Seuraavassa luvussa 3.3 kisittelen aiempaa tutkimusta liittyen kestdvian kehityksen

kasvatuksen toteutumiseen perusopetuksessa sekd mahdollisiin haasteisiin siihen liittyen.
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3.3 Kestdvdn kehityksen kasvatuksen toteutus ja haasteet aiemmissa

tutkimuksissa

Kéytannossd kestdvédn kehityksen eri ulottuvuuksien ymmartdminen ja toteutus osana
opetusta voi olla vaihdella peruskoulun eri opettajien valilld. Esimerkiksi Anna Uitto ja
Seppo Saloranta (2017) ovat toteuttaneet tutkimuksen, jossa he tutkivat suomalaisten
aineopettajien kestdvyyden eri osa-alueiden huomioimista ylikouluissa. Tutkimuksessa
tarkasteltiin ~ kvantitatiivisin  menetelmin ekologista kestdvyyttd, kulttuurillista
kestdvyyttd, sosiaalista kestdvyyttd, hyvinvointia (well-being) sekd ekonomista
kestdavyyttd. Uiton ja Salorannan (2017) tutkimuksessa tarkein selittdva tekija opettajien
kontribuutiolle kestdvyyden opetusta kohtaan oli opettajan opettama aine. Opettajan 41l
oli vdhin merkitystd. (Uitto & Saloranta 2017, 17). Uiton ja Salorannan (2017) mukaan
aineenopettajien oma tietoisuus heidén kestévén kehityksen kasvatuksen kompetensseista
opettajana on tirkedd, silld se voi rohkaista opettajia suunnittelemaan ja toteuttamaan
oppiainepohjaista sekd monitieteistd kestdvén kehityksen kasvatusta. (Uitto & Saloranta

2017).

Uitto ja Saloranta (2010) ovat tutkineet my0s suomalaisten yhdeksédsluokkalaisten
ylakoulun oppilaiden arvoja siitd ndkokulmasta, onko oppilaiden ympéristoarvoilla ja
sosiaalisilla arvoilla yhteyksié toisiinsa. Tutkimus toteutettiin kvantitatiivisen kyselyn
menetelmin osana suomalaista kestdvddn ruokakasvatukseen liittyvda tutkimusprojektia
(Uitto & Saloranta 2010, 1868). Uiton ja Salorannan (2010, 1869-1870) tutkimuksessa
ympaéristoon kohdistuva universalismin arvo ja ihmisiin kohdistuva universalismin arvo
korreloivat tutkimuksessa, ja sen lisdksi myds ihmisiin kohdistuva universalismin ja
hyvéintahtoisuuden arvot korreloivat vahvasti prososiaalisuuden (pro-social) eli
”sosiaalisen vastuun muista ihmisistd” ja  “ympdristovastuullisuuden”  (pro-

environmental) arvojen kanssa.

Seppo Saloranta (2017) on lisdksi tutkinut véitoskirjassaan kestdvin kehityksen
kasvatuksen toteutusta suomalaisissa peruskouluissa 1-6 vuosiluokilla. Tutkimus
toteutettiin lomaketutkimuksella, jonka perusteella valittiin yhdeksén koulua vield liséksi
haastattelututkimukseen. Salorannan laajan tutkimuksen paitavoitteina oli tutkia sitd,
”mitka tekijat vaikuttavat oppilaiden vapaa-ajalla tapahtuvaan kestavan kehityksen

periaatteiden mukaiseen kayttdytymiseen” seké sitd, “miten koulun toimintakulttuuri voi
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edistaa naiden tekijoiden vahvistumista” (Saloranta 2017, 215). Tutkimuksen tuloksena
todettiin, ettd ettd oppilaiden sosiaalisilla ja kulttuurisilla koulukokemuksilla oli
prososiaalisuuden eli ”sosiaalisen vastuun muista ihmisistd” tekijoiden ohella. (Saloranta
2017, 181-182). Salorannan tutkimuksen yhteyksistd pystyy péételld oppilaiden sisdisten
tekijoiden ennustavan heiddn kestdvin kehityksen kéyttdytymistddn. Oppilaan
prososiaaliseen kéyttdytymisen kannalta oli huomattavaa merkitystd etenkin
vastuullisella sosiaalisella asenteella, sisdistetyilld normeilla sekd prososiaalisella

pystyvyydella. (Saloranta 2017, 184.)

Koulun toimintakulttuurin osalta tuloksena todettiin, ettd koulun toimintakulttuurilla oli
merkitystd kestdvin kehityksen kasvatuksen toteutukseen koulussa. Tutkitut koulut
jakautuivat toimintakulttuurin perusteella “hyviin, tavallisiin ja heikkoihin kouluihin” ja
niissd kouluissa, joissa kestivan kehityksen toimintakulttuuri arvioitiin hyviaksi, kestdvin
kehitystd edistdviat faktorit olivat kaikki parempia kuin tavallisen ja heikon ryhmén
kouluissa. Lisdksi havaittiin, etti niissd kouluissa, joilla oli kestdvén kehityksen ulkoinen
tunnus (esimerkiksi Vihred lippu -tunnus), kaikki kestdvén kehityksen toimintakulttuurin
faktorit toteutuivat paremmin kuin suomalaisissa kouluissa yleisesti. (Saloranta 2017,
215.) Lisédksi todettiin, ettd koulun rehtorilla oli merkitystd kestdvin kehityksen
toimintakulttuurin ~ kehittdmisessd:  rehtoreiden  ty6td oli  ohjannut  hyvén
toimintakulttuurin kouluissa kestdvin kehityksen edistimistd kohtaan suuntautunut
kiinnostus ja henkilokohtaiset arvot. Liséksi rehtori oli edistinyt kestdvin kehityksen
kasvatusta kouluissa mahdollistamalla toimintaa sekd toimimalla kannustajana ja
roolimallina muulle koululle. (Saloranta 2016, 215-216.) Koulun opettajien osalta
tutkimuksen koottuina tuloksina olivat muun muassa se, ettd hyvédn toimintakulttuurin
koulujen opettajat toimivat muiden kouluryhmien opettajia useammin tydssddn
ympdristovastuullisesti sekd se, ettd opettajien omilla arvoilla (universaaliuden ja
hyvéntahtoisuuden arvot) oli yhteys kestdviéd kehitystd edistdvddn toimintaan koulussa.
Heikon kestdvian kehityksen toimintakulttuurin kouluissa opettajien universaalit arvot

olivat muiden ryhmien kouluja heikommat. (Saloranta 2017, 219.)

Daniel Olssonin ja Niklas Gericken (2016) kvantitatiivisessa tutkimuksessa puolestaan
selvitettiin, laskeeko nuorten kiinnostus kestdvddn kehitykseen noin 13—17-vuotiaina.

Téllaisesta kiinnostuksen laskusta oli ollut aiempia tutkimustuloksia. Olsson ja Gericke
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toteuttivat tutkimuksensa Ruotsissa kohderyhménddn joukko 13—17-vuotiaita nuoria.
Tutkimuksen tulokseksi saatiin, ettd tillainen ’lasku’ tapahtui nuorilla, ja ettd kestdvan
kehityksen kasvatuksen sertifioiduilla kouluilla ei ollut positiivisia vaikutuksia
tapahtuneeseen kiinnostuksen laskuun. Olsson ja Gericke (2016, 46) pohtivat tihdn
mahdollisena syynd sitd, etti joko kouluissa ei tarjota ikétasolle sopivaa kestdvin
kehityksen kasvatusta tai koko kestdvdn kehityksen kasvatus ei pysty vastaamaan
kiinnostuksen laskuun teini-ikdisend. Aikaisempien tutkimusten perusteella Olsson ja
Gericke uskoivat, ettd kyse olisi kuitenkin ensimmadisestd syystd. Heiddn yksi
johtopddtoksensd onkin, ettd kestdvian kehityksen kasvatusta pitéisi toteuttaa eri tavoin
koulutuksen eri asteilla ja erilaisten ikdryhmien tarpeista kasin. (Olsson & Gericke 2016,

46.)

Essi Aarnio-Linnanvuori (2018) puolestaan tutki viitdskirjassaan muun muassa sitd,
millaisena historiallis-yhteiskunnallisten ja katsomuksellisten oppiaineiden aineopettajat
kokevat  oppiainerajat  ylittdvin  ympdristdaiheen  opettamisen.  Tutkituilla
aineenopettajilla ei ollut luonnontieteellistd koulutusta (Aarnio-Linnanvuori 2018).
Tutkimus toteutettiin teemahaastatteluilla. Aarnio-Linnanvuoren tutkimuksen tuloksena
oli, ettd haastateltujen opettajien kokemat haasteet opetuksessa mukailivat Aarnio-
Linnavuoren mukaan suurelta osin aiempia aihepiirid koskevia tutkimuksia, joissa
haasteita koettiin “kiireen, liian tdyden opetussuunnitelman, monialaisen opetuksen
tyolayden sekd oppilaiden vastustuksen vuoksi”. (Aarnio-Linnanvuori 2018, 80).
Esimerkiksi Ling Fengin (2012) englantilaisessa ja kiinalaisessa yliopistossa
maisteritason kestdvin kehityksen kasvatuksen kursseja tarkastelleessa tutkimuksessa
joidenkin oppilaiden keskuudessa nousi esiin himmennysta tai vastustusta monialaisia

opintoja kohtaan.

Aarnio-Linnanvuoren (2018) haastatteluissa nousi esiin kuitenkin myds muutamien
opettajien innostus oman opettamisensa kehittimiseen ja uuden kokeiluun. Opettajan into
ja taito aiheisiin tuntui haastateltavien keskuudessa ratkaisevan monia ongelmia. Innon ja
taidon lisdksi Aarnio-Linnanvuoren mukaan monialaisen opetuksen onnistumista
ndyttivit edistdvian yhteistyd: hyvét tyopaikan sisdiset suhteet ja yhdessd tekeminen.
Tiedon ja yksil6llisen ajattelun taitojen rinnalle onkin ehdotettu tulevaisuuden oppimisen
visioissa oppimista, jossa olennaista on “yhteisollinen ja vuorovaikutteinen

tiedonrakentaminen, kollektiivinen asiantuntijuus, sisallollinen laaja-alaisuus ja
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tulevaisuusorientaatio” (Aarnio-Linnanvuori 2018, 81). Aarnio-Linnanvuori (2018)
nimedd opettajayhteison keskindisen yhteistyon merkityksen oppiainerajat ylittdvien
teemojen opettamiselle yhdeksi jatkotutkimuksen aiheeksi. Lisdksi Aarnio-Linnanvuoren
vaitoskirjatutkimuksen opettajat kokivat ympdéristovastuullisuuteen kasvattamisessa
yksiloiden yksityiselle alueelle” puuttumisen kyseenalaiseksi. Opettajat pitivét
vastuullisuuteen kasvattamista oppilaiden kotien asiana, johon he eivét voineet puuttua,
tai sitten opettaja ei halunnut itse jakaa omia yksityisid mielipiteitdéin, minka vuoksi hin

ei voinut pyytda oppilaitakaan keskustelemaan niistd. (Aarnio-Linnanvuori 2018, 79.)

Daniel Borg, Niklas Gericke, Hans-Olof Hoglund ja Eva Bergman (2014) tekivét
Ruotsissa lukio-opettajia koskevan tutkimuksen siitd, miten eri kestdvian kehityksen
ulottuvuuksia (ekologinen, sosiaalinen ja taloudellinen) tunnistettiin ja kaytettiin
opetuksessa. Tutkimuksen yhteenvetona tutkijat totesivat, ettd ajatus siité, ettd tutkitut
opettajat yleisesti omaisivat holistisen eli kestdvén kehityksen eri ulottuvuudet yhdistdvan
ymmaérryksen kestdvistd kehityksestd, voitiin kumota. Heiddn mukaansa on
epitodennidkoistd, ettd opettajat ovat kykenevid edistiméddn holistista ymmaérrysti
kestdvistd kehityksestd opetuksessaan siten kuin ruotsalaisen lukion opetusta ohjaaviin
dokumentteihin on kirjattu. (Borg, Gericke, Hoglund & Bergman 2014, 541.)
Tutkimuksen mukaan suurin osa opettajista kuitenkin arvioi henkilokohtaisen
ymmarryksensé kestivistd kehityksestd todella hyviksi (29 %) tai hyvéksi (44 %). Eroa
oli havaittavissa eri tieteenalojen kesken, kun sosiaalitieteiden ja luonnontieteiden
opettajat arvioivat ymmarryksensd korkeammiksi kuin muiden tieteenalojen opettajat.

(Borg, Gericke, Hoglund & Bergman 2014, 540.)

Seuraavassa luvussa 4 siirryn tarkastelemaan suomalaisessa keskustelussa ekososiaalisen
sivistyksen viitekehystd, joka tdssd tutkimuksessa ndhddén liittyvin tiiviisti kestdvin
kehityksen kasvatukseen — se hahmotetaan tdssd tutkimuksessa uutena
sivistyskésityksend, jota tarvitaan luodakseen kestdvdd ja oikeudenmukaista elimii

maapallon ekologissa rajoissa.
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4 EKOSOSIAALINEN SIVISTYSKASITYS — SIVISTYKSEN

UUDELLEEN MUOTOILU

Téssd pro gradu -tutkielmassa yhtend tavoitteenani on testata ja kehittdd uudenlaisen
sivistyskésityksen, ekososiaalisen sivistyksen késitettd empiirisesti. Suomalaisessa
kasvatusfilosofisessa keskustelussa on keskusteltu siitd, miten koulutus voisi vastata
vihelidisten haasteiden aikakaudella muuttuvaan maailmaan ja kehittdd koulutuksessa
rakennettavaa ihmiskasitystd sekd suhdetta muihin ihmisiin ja luontoon ekologisten
rajojen sisdlld. Ajattelen ekososiaalisen sivistyksen késitteelld olevan siten yhteytensd
tdmin tutkielman aiemmissa luvuissa esiin nostettuihin ndkdkulmiin, joissa vastauksena

planetaariset rajat kaikelle toiminnalle.

4.1 Ekososiaalinen viitekehys ja uudenlainen hyvinvointikésitys

Ekososiaalinen (eng. ecosocial) viitekehys on ennen kasvatuksen ja koulutuksen
kontekstia esiintynyt suomalaisessa sosiaalipolitilkan ja -tyon akateemisessa
keskustelussa. Ekososiaalisilla viitekehyksilld voidaan tiivistden tarkoittaa ndkokulmia,
jotka huomioivat ihmisten toiminnan ekologiset rajat, ja jotka ottavat huomioon seki
ekologisen ettd sosiaalisen ulottuvuuden (ks. Helne & Silvasti 2012; Matthies, Narhi &
Ward 2001; Salonen 2014). Ekososiaalisuudella on siten yhteytensd aiemmin tutkielman
luvussa 2 esiteltyyn ekosentriseen ldhtokohtaan, joka huomioi luonnon itseisarvon
antroposentrisen eli ihmiskeskeisen ndkdkulman sijaan. Ekososiaalisen ldhtokohdan
(ecosocial approach) kautta on siten alettu miettid my0s ekologisen kestdvyyden
huomioimista sosiaalipoliittisissa keskusteluissa (esim. Matthies, Niarhi & Ward 2001;
Narhi 2014; Salonen 2014). Esimerkiksi Helne & Silvasti (2012, 14) ovat esitelleet
artikkelissaan kuvion, jonka mukaisesti sosiaalipolitiikkaa voisi tarkastella ekologisen
kestdvyyden huomioon ottaen. Esitellyssd mallissa talous nihddan vain yhtend, mutta
tdrkednd sosiaalisen jarjestelmédn osana, ja talous ja sosiaalinen jirjestelmd nihddin
alasysteemeind ekosysteemin muodostamassa toiminnallisessa kokonaisuudessa (Helne

& Silvasti 2012, 14).
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Ekososiaaliseen viitekehykseen on liittynyt myds hyvinvointikésitysten uudelleen
pohdinta (esim. Helne & Silvasti 2012; Salonen 2014). Helne ja Silvasti (2012, 15) ovat
halunneet osana ekososiaalisia projektejaan uudistaa hyvinvointikdsitystd sekd uudelleen
arvioida hyvinvoinnin tuottamisen tapoja. He sovelsivat pohdinnassaan Erik Allardtin
(1976) hyvinvointiteoriaa, ja ovat sitd mieltd, ettd ihmisten hyvinvointi on ’muutakin kuin
nykyisessd kulutus- ja kilpailukyky-yhteiskunnassa hallitsevan roolin saanutta
omistamista ja kuluttamista” ("having”). Tallaisessa uudenlaisessa hyvinvoinnin mallissa
ihmisen hyvinvointiin ndhdéén taloudellisen hyvinvoinnin (“having”) ohella kuuluvan
myos suhteet muihin ithmisiin, luontoon ja elidlajeihin (“loving”), itsensé toteuttaminen
("being”) sekd merkityksellinen tekeminen (’doing”). Myds Tuuli Hirvilammi (2015) on
tarkastellut kestdvdd hyvinvointia sekd sosiaalisen ettd ekologisen kohtuullisuuden
nikokulmasta madritellen kestdvian hyvinvoinnin “kokonaisuudeksi, johon kuuluvat
kohtuullinen eldméntaso, mielekés ja vastuullinen toiminta, merkitykselliset suhteet ja

elava ldsndolo.” (Hirvilammi 2015).

Tutkielmassani hyodynnédn Arto O. Salosen ja Marjatta Bardyn vuonna 2015
muotoilemaa ajatusta uudenlaisesta sivistyskdsityksestd, ekososiaalisesta sivistyksestd.
He ennakoivat tulevaisuutta hahmottelemalla “nakoaloja sellaiseen sivistykseen, joka
ilmenee kestavampana elamantapana, yhteiskuntana ja kulttuurina” (Salonen & Bardy
2015, 4). Lisdksi hydodynnan Erkka Lainisen (2018) ekososiaalisen sivistyskdsityksen
hahmotelmien pohjalta muodostamia ekososiaalisen sivistyksen kompetensseja. Téassi
tutkielmassa ekososiaalisen sivistyksen késite ymmarretddn linkittyvin ikddn kuin
kattokdsitteend ymmaérrettdvin kestdvin kehityksen kasvatuksen alle. Ekososiaalisella
sivistykselld ajatellaan huomion kiinnittimistd erityisesti yksiloiden sellaisen
maailmasuhteen, joka tunnistaa maapallon ekologisten rajojen tdrkeyden, sekd sen

pohjalle muodostuvan uudenlaisen sivistyskdsityksen kehittdmiseen.

4.2 Ekososiaalinen sivistys perusopetuksen opetussuunnitelmassa

Vuoden 2014 suomalaiseen perusopetussuunnitelmaan liséttiin yhteiskunnallisen
keskustelun tuloksena maininnat ekososiaalisesta sivistyksestd ja kasvusta kestdvddn
elimédntapaan (Saloranta 2017, 22). Luonto-opetuksella on pitkdt perinteensd
suomalaisessa koulutuksessa, mikd on myohemmin muuttunut kansainvilisen
keskustelun vaikutuksesta ympiristokasvatukseksi, ja lopulta kestdvan kehityksen
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kasvatukseksi, jota kdsiteltiin tarkemmin tutkielman 3. luvussa (ks. Lahti, 2000; Saloranta
2017, 37). Viimeisimmén opetussuunnitelman uudistustyon myotd suomalaisella
kasvatuksen kentdlld on alettu kéyttimédidn myds ekososiaalisen sivistyksen kisitettd

(Aarnio-Linnanvuori 2018, 19).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) arvoperustassa mainitaan
kestdvdan kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen vilttimattdmyyden tunnistaminen.
Opetussuunnitelmaan on kirjattu, ettd perusopetuksessa tulisi toimia kestdvén kehityksen
ja ekososiaalisen sivistyksen mukaisesti sekd ohjata oppilaita kestdvin eldméntavan
omaksumiseen. (POPS 2014, 16.) Ekososiaalinen sivistys médritellddn

opetussuunnitelmassa seuraavasti:

“Ekososiaalisen sivistyksen johtoajatuksena on luoda elamantapaa ja kulttuuria,

Jjoka vaalii ihmisarvon loukkaamattomuutta, ekosysteemien monimuotoisuutta ja
uusiutumiskykya seka samalla rakentaa osaamispohjaa [uonnonvarojen
kestavdlle kdytolle perustuvalle kiertotaloudelle. FEkososiaalinen  sivistys
merkitsee ymmdrrystd erityisesti ilmastonmuutoksen vakavuudesta seka
pyrkimysta toimia kestavasti.” (POPS 2014, 16.)

Lisdksi opetussuunnitelmassa on maininta siitd, ettd “ihminen on osa luontoa ja taysin
riippuvainen ekosysteemien elinvoimaisuudesta” (POPS 2014, 16). Perusopetusta ja
paikallisia opetussuunnitelmia ohjataan siten ainakin kansallisen opetussuunnitelman
arvoperustan tasolla kohti ekososiaaliseen sivistykseen ja kestdvddn eldamintapaan

perustuvaa arvopohjaa.

Ekososiaalinen sivistys mainitaan liséksi kansallisen opetussuunnitelman koulujen
toimintakulttuuria koskevassa osiossa 4.1 Toimintakulttuurin merkitys ja kehittdminen ”

alaotsikon ”Vastuu ympéristostd ja kestdviin tulevaisuuteen suuntautuminen” alla:

"Oppiva yhteiso rakentaa toivoa hyvdsta tulevaisuudesta Iluomalla
osaamisperustaa ekososiaaliselle sivistykselle. Realistinen ja kdytannollinen
asenne hyvan tulevaisuuden edellytysten muovaamiseen vahvistaa kasvamista
vastuullisuuteen yhteison jasenind, kuntalaisina ja kansalaisina. Se rohkaisee
oppilaita kohtaamaan avoimesti ja uteliaasti maailman moninaisuutta sekd
toimimaan oikeudenmukaisemman ja kestavamman tulevaisuuden puolesta.”
(POPS 2014, 29.)

Opetussuunnitelma ei avaa yksityiskohtaisemmin ekososiaalisen sivistyksen ja kestdvin

eldméntavan valttimattdomyyden ymmairtdmisen mukaisen oppimisen keinoja. Maininnat

viittaavat kuitenkin samankaltaisiin kompetensseihin kuin on ajateltu sisdltyvin kestdavin
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kehityksen kasvatukseen: muun muassa tulevaisuusajattelu ja kyky luoda
oikeudenmukaisempaa ja kestdvimpéd tulevaisuutta, kyky kohdata muita ihmisid ja
moninaisuutta sekd kyky wvaalia luonnon monimuotoisuutta ja uusiutumiskykya.
Seuraavassa alaluvussa 4.3 siirrytddn késittelemdén ekososiaalisen sivistyksen

viitekehysta teoreettisfilosofisten pohdintojen kautta.

4.3 Ekososiaalisen sivistyksen maailmasuhde

Ekososiaalisen sivistyksen teoreettista viitekehystd ovat pohtineet muun muassa Salonen
(2012), Salonen ja Bardy (2015) seké Laininen (2018). Myds Veli-Matti Vérrin ajatukset
(2014, 2018) liittyvit uudenlaisen sivistyksen viitekehyksen pohdintaan, ja lisdksi Arto
Salonen ja Henna Rouhiainen (2015) ovat késitelleet samankaltaisia teemoja
“kulttuurievoluution” késitteelld. Tassé tutkielmassa keskeisend ldhteend ekososiaalisen
sivistyksen esittelylle toimii jo aiemmin mainittu Arto O. Salosen ja Marjatta Bardyn
Kasvatus-lehdessd vuonna 2015 julkaistu artikkeli “Ekososiaalinen sivistys herdttad
luottamusta tulevaisuuteen”. Liséksi viittaan ja sovellan paljon Lainisen 2018
Ammattikasvatuksen aikakauskirjassa julkaistuun artikkeliin ”7ransformatiivinen
oppiminen ekososiaalisen sivistymisen mahdollistajana”, jossa Laininen esittelee
ekososiaalisen sivistyskisityksen viitekehyksen pohjalta luomiaan “ekososiaalisen

sivistyksen kompetensseja”.

Ekososiaalinen sivistys voidaan ymmirtdd viitekehyksend, jossa voi olla erilaisia
tulkintoja, ja viitekehys nd@hdddn pikemmin apuna hahmottamaan uudenlaista
sivistyskasitystd (Laininen 2018, 19; Salonen 2012, 134). Keskeistd Salosen ja Bardyn
(2015) mukaan on kuitenkin sellainen sivistys, jonka paamdirdnd on “turvata hyvin
elamin edellytykset yhden maapallon rajoissa nykyisille ihmisille ja tuleville
sukupolville seka eliokunnalle”. Perimmaéisend inhimillisen kasvun tavoitteena on heiddn
mukaansa sivistyskisitys, jolla vahvistetaan luottamusta tulevaisuutta kohtaan. (Salonen
& Bardy 2015, 8). Ekososiaalisessa sivistyksessd on siten mukana keskeisesti sellainen
tulevaisuusndkdkulma, jossa tunnistetaan keskindisriippuvuuksia ja otetaan vastuuta
yhteisestd tulevaisuudesta (Laininen 2018; Salonen & Bardy 2015, 8; Salonen 2012, 145).
Myds elinikdisen oppimisen ndhdain kuuluvan keskeisesti ekososiaaliseen sivistykseen
(Laininen 2018; Salonen & Bardy 2015). Tiivistetysti Salonen ja Bardy kuvailevat
muotoilemaansa ekososiaalisen sivistyskidsitystd seuraavasti:
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“Ihmiskunnan tulee omaksua uudenlainen sivistyskasitys, jossa hyvda elamad
tavoitellaan yhden maapallon rajoissa. Ekososiaalisesti sivistynyt ihminen
tunnistaa keskindisriippuvuuksia ekologisen, sosiaalisen ja taloudellisen
todellisuuden vdlilla. Pohjimmiltaan ekososiaalinen sivistys on myos talouden
toimintaedellytysten varmistaja.” (Salonen & Bardy 2015, 4.)
Keskeista viitekehyksessd on siis sivistyksen uudistaminen siten, ettd ihminen ymmartaa
maapallon ekologisten rajojen tirkeyden ja tunnistaa eri ulottuvuuksien
keskindisriippuvuuksia systeemiajattelun mukaisesti. Salosen (2012) mukaan ihmisen
sivistys ilmenee esimerkiksi “avarakatseisuutena, vastuuna ja kykynd muodostaa
kokonaiskasitys kéytettdvissd olevan tiedon perusteella.” (Salonen 2012, 136.) Salosen ja
Bardyn (2015) mukaan myos taito asettua toisen asemaan eli empatian taito liitetdin usein
sivistykseen. Sivistys voi edellyttdd heiddn mukaansa niin ikdén taitoa poikkitiedollisen
kokonaiskisityksen muodostamiseen ympéaroivastéd todellisuudesta. Ominaisena voidaan
pitdd eldmdn merkityksellisyyden tuntua vahvistavien uusien nékdalojen avautumista.
Téllaisen sivistyskdsityksen Salonen & Bardy (2015, 7-8) ndkevit mahdollistavan
oppimisprosessin, jossa yksilo antaa jatkuvasti uusia merkityksid kokemuksille sekéd

katsoo kokemuksia uusista ndkokulmista, myds haastaen niita.
Maailmasuhde, hierarkia, systeemit

Salosen ja Bardyn (2015, 5) mukaan viime vuosikymmenten aikana vaurauden tavoittelu
on korostunut hyvén eldmén tavoittelussa. Salosen (2012, 145) mukaan ekososiaalisen
sivistyksen edellytyksend on, ettd talous ei ole itsetarkoitus vaan viline tavoitella
hyvinvointia — talouden ensisijaisena tehtdvdnd on siten kaikkien perustarpeiden
tyydyttdiminen planeettamme rajallisten resurssien puitteissa. Myds Vérrin (2014, 88)
tutkimuksen l&dhtokohtana on kysymys ihmisen maailmasuhteesta ja kritiikki
elamantapamme materialistisuudelle ja kulutuskeskeisyydelle. Hinen mukaansa késitys
liberaalista kuluttajakansalaisuudesta on kestimiton ekologisten rajojen puitteissa, ja
tdmén vuoksi on tarvetta uudenlaiselle sivistykselle, jossa maailmasuhdetta muutetaan.
Virri ndkee myos, ettd kasvatuksella on térked rooli mahdollisuuksien luomisessa ylittdd

vallitseva maailmasuhde ja n&hda toisin. (Vérri 2014, 88-89.)

Ekososiaalisen sivistyksen teoreettisessa viitekehyksessa ldhtokohtana on ollut vallalla
olevan olemassaolomme — jatkuvan taloudellisen kasvun — ihanteen kritiikki (Laininen
2018; Salonen & Bardy 2015, 5-6; Virri 2014). Salonen ja Bardy (2015, 6) kuvaavat

ekososiaalisen sivistyksen mukaista maailmanhahmottamisen hierarkiaa” seuraavasti:
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1. Ekologisten kysymysten ensisijaisuus ja eldmdn edellytysten
turvaaminen tuleville sukupolville.

2. Ihmisoikeuksien luovuttamattomuus.

3. Vakaan talouden vaaliminen. Vakaan talouden vaaliminen nihdiin
kolmanneksi tirkeimpédnd kriteerind, jotta voitaisiin jakaa rajalliset
resurssit mahdollisimman tehokkaasti ja turvata kaikkien perustarpeiden
tdyttyminen.” (Salonen & Bardy 2015, 6.)

Toisin sanoen tdssd ekososiaalisen sivistyksen maailmanhahmottamisen hierarkiassa
talous ndhdéén vasta kolmanneksi tarkeimpana kriteerind ja sekin vakauden kautta ja niin,
ettd rajalliset taloudelliset resurssit voidaan jakaa mahdollisimman tehokkaasti ja siten
turvata kaikkien ihmisten perustarpeiden tdyttyminen. Lisdksi ekososiaalisen sivistyksen
hierarkkiseen maailmanhahmottamisen tapaan katsotaan kuuluvasti kiintedsti ymmaérrys
ekologiseen, sosiaaliseen ja taloudelliseen hyvinvointiin liittyvien ndkokulmien
keskindisriippuvuudesta (Salonen & Bardy 2015; Salonen & Konkka 2015, 22).
Hierarkialla Salonen ja Konkka (2015, 22) tarkoittavat sitd, ettd ihmiset ovat kokonaan
riippuvaisia eldaméd tukevista systeemeisti, eli ekosysteemien toiminnasta. Keskindisen
riippuvuuden vuoksi hierarkian ensimmaéisen tason, ekosysteemien muutokset
vaikuttavat my0s hierarkian muihin osaan, ja voivat heikentdd esimerkiksi sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden toteutumista. Salonen ja Konkka toteavatkin, ettd mikili luonnon
elamaa tukevat perusteet romahtavat, myos ithmiskunnan olemassaolon perusteet alkavat
rikkoutua (Salonen & Konkka 2015, 22.) Salosen ja Rouhiaisen (2015) mukaan
ympérdivan todellisuuden todenmukaisempi hahmottaminen helpottuu tunnistamalla
keskindisriippuvuuksia: ihmisyhteisdd ei voi olla olemassa ilman ekologista perustaa,
eikd taloutta voi olla olemassa ilman thmisyhteis6d. (Salonen & Rouhinen 2015, 12.)
Tallaisen ajattelun mukaan ithmisend olemiseen liittyvét haasteet palautuvat lopulta siis
ekologisiin ja sosiaalisiin 14htokohtiin, ja talouskin on ekososiaalinen prosessi (Naskali

2015; Salonen & Bardy 2015; Salonen & Rouhinen 2015).

Salosen ja Bardyn (2015) mukaan ekososiaalisessa sivistyksessd keskeisid arvoja ovat
vastuullisuus, kohtuullisuus ja ihmistenvdlisyys. Laininen (2018, 22) on muodostanut
Salosen ja Bardyn ekososiaalisen sivistyksen kuvailuun perustuen taulukon, joka
hahmottaa ekososiaaliseen sivistyskasitykseen sisdltyvid osa-alueita. Vastuullisuuden
arvolla tarkoitetaan kasvamista vastuulliseen maailmasuhteeseen tunnistaen vastuunsa

muita ihmisid, elollista ja elotonta luontoa sekd tulevaisuuden sukupolvia kohtaan.
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Kohtuullisuuden arvon kuvauksella tarkoitetaan ymmarrysté siitd, “miti hyvaan elamain
tarvitaan enemmaén ja mitd vihemman” (Laininen 2018, 22). [hmistenvdlisyyden arvolla
kuvastetaan riippuvuuttamme muista ihmisisti sekd ihmissuhteiden merkitystéd (Laininen
2018; Salonen & Bardy 2015). Thmistenvilisyyden lisdksi Laininen on lisénnyt tdhdn
arvoon kuuluvaksi my0s eliékunnanvdlisyyden halutessaan tuoda viitekehykseen mukaan
ndkokulman luonnon itseisarvosta ja ihmisten suhteesta luontoon (Laininen 2018; Varri
2014 & 2018). Ekososiaalisessa sivistyskdsityksessd on keskeistd myds systeemiajattelu,
ja Laininen tdydentddkin ekososiaalisen sivistyksen arvopohjaa systeemisen
maailmasuhteen arvolla, jolla tarkoitetaan “maailman hahmottamista sosio-ekologisena

systeemind” (Laininen 2018).

4.4 Ekososiaalisen sivistyksen arvoperusta ja sen pohjalta muodostetut

kompetenssit

Laininen (2018, 27) on kehittinyt ekososiaalisen sivistyksen késitteen pohjalta
ekososiaalisen sivistyksen kompetensseja, ja kuviossa ilmennetddin kompetenssien
transformatiivista ulottuvuutta oppimis- ja muutosprosessina. Laininen (2018) esittéa,
ettd sivistyminen voidaan ndhdid “transformatiivisena oppimisprosessina”, jossa
ekososiaaliseen sivistykseen siséltyvit arvot: systeeminen maailmasuhde, vastuullisuus,
kohtuullisuus, ihmisten- ja elidkunnanvélisyys sekd tulevaisuusorientaatio voivat
rakentua yksilon sisdistetyiksi kompetensseiksi (Laininen 2018). Kaikkien ndiden
kompetenssien kehittdmisessd voi olla Lainisen (2018, 28) mukaan oppimisen
kognitiivinen, metakognitiivinen ja transformatiivinen taso, joiden jaottelussa hén lainaa
Sterlingia (2010, 25). Transformatiivisen oppimisen tasolla ajatellaan olevan mahdollista

muuttaa yksilon maailmasuhdetta ja toimintaa kokonaisvaltaisesti.

Ekososiaalinen sivistyminen voidaan siis nahda sivistyksellisten kompetenssien
kehittymisena transformatiivisen, oppijan todellisuuskasitystd ja maailmasuhdetta
uudistavan ja yhteiskunnalliseen muutokseen tahtaavin oppimisprosessin kautta.
(Laininen 2018.) Oman tutkimukseni tutkimusasetelman olen rajannut siten, ettd en
erittele ekososiaalisen sivistyksen kompetensseja oppimisen eri tasojen mukaan, koska
tavoitteeni oli tutkia yleisesti opettajien ndkemyksid perusopetuksen roolista
ekososiaaliseen sivistykseen kasvun tukemisessa ndiden kompetenssien avulla.

Seuraavaksi esittelen edelld mainitut ekososiaalisen sivistyksen kompetenssit.
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Systeemisen maailmasuhteen kompetenssi

Kuten jo tutkielman luvussa 1 kisiteltiin tarkemmin, systeemiajattelua voidaan pitda
tarkedna eri systeemien keskindisriippuvuuksien maapallolla (esim. Hirvilammi & Helne
2014; Salonen & Bardy 2015, 7). Salonen ja Bardy (2015) ajattelevat muotoilemansa
ekososiaalisen sivistyskdsityksen perustaksi “ekologisten ja sosiaalisten kysymysten
yhteistarkastelun sekd eldméaa ylldpitdvien tekijoiden tarkeysjirjestyksen sisdistdmisen”
(Salonen & Bardy 2015, 7). Systeemiajattelussa ekososiaalisen sivistyksen kannalta on
keskeistd ekologisten, sosiaalisten ja taloudellisten asioiden keskindisriippuvuuksien ja
syy-seuraussuhteiden ymmairtdmisen lisdksi paikallisen, globaalin ja tulevaisuuden
nikokulmien yhdistdminen (Salonen & Bardy 2015, 7). Systeemisen maailmasuhteen
kompetenssin ydinajatus on Lainisen (2018, 29) mukaan “maailman hahmottaminen
sosio-ekologisena systeemind ja systeemisen ajattelun kehittiminen”. Kompetenssiin
voidaan katsoa kuuluviksi muun muassa seuraavia teemoja: kestdvdn kehityksen
ekologisen, sosiaalisen ja taloudellisen ulottuvuuden yhteydet, syy-seuraussuhteet,
planetaariset rajat, monialaisuus, oman toiminnan vaikutukset ja keskindisriippuvuudet

(Laininen 2018, 29; Salonen & Bardy 2015).
Vastuullisuuden kompetenssi

Vastuullisuuden arvon kohdalla Salonen ja Bardy puhuvat moraalisen mielikuvituksen
kehittymisestd, jolla voidaan heiddn mukaansa auttaa yksilditd kokemaan maailmaa
muiden ndkokulmasta ja herdtelld eettistd huolenpitoa. Lisdksi he puhuvat huolenpidon
piirin laajenemisesta, jolla he tarkoittavat huolenpidon piirin laajenemista omasta
lahiyhteisostd globaalitasolle, ja myds luontoa kohtaan. (Salonen & Bardy 2015, 8.)
Salosen (2013) mukaan yksilon vastuullinen maailmasuhde kehittyy eettisen huolenpidon

piirin laajentamisen kautta.

Ekologinen ja sosiaalinen vastuuntunto voivat korreloida positiivisesti, mikd tarkoittaa
sitd, ettd yksiloiden ottaessa vastuuta toisista ihmisistd he ottavat todenndkdisemmin
vastuuta my0s luonnosta ja muista lajeista, seki toisinpéin (Salonen & Bardy 2015, 8;
Uitto & Saloranta 2012). Peruskoulun opettajana voisi siis timén mukaan olla oppijoiden
vastuullisen kokemisen kannalta merkitystd jo silld, ettd kasvatuksessa onnistuisi
“heréttelemddn vastuuntuntoa joko ihmisten vilille tai ihmisen ja luonnon vilille”

(Salonen & Bardy 2015, 8). Salosen ja Bardyn muotoilemien ajatusten mukaisesti
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nykypéivéna huolenpidon piiriin on l&hipiirin lisdksi katsottava kuuluvaksi paikallinen ja
globaali yhteiso, sekd myos tulevat sukupolvet — onhan kyse keskindisriippuvuuksien
maailmasta (Salonen & Bardy 2015, 8). Myos kansallisen perusopetussuunnitelman
arvopohjassa viitataan suoraan téllaiseen sukupolvet ylittdvadn globaaliin vastuuseen:
”perusopetus avaa nakoalaa sukupolvien yli ulottuvaan globaaliin vastuuseen” (POPS
2014, 16). Vastuullisuudessa ja huolenpidossa voidaan ajatella olevan kyse myos
myotdtunnosta ja myotatuntotaitojen kehittymisesti (Salonen & Bardy 2015, 8). Lainisen
(2018, 29) mukaan vastuullisuuden kompetenssiin sisiltyy Salosta ja Bardya mukaillen
muun muassa vapauksien ja vastuiden tiedostaminen, empatiakyvyn kehittdminen,
yhdenvertaisuus ja ihmisten vilisen sekd ihmisen ja luonnon vélisen yhteyden syvi
ymmaérrys. Kompetenssin ydin on Lainisen (2018, 29) mukaan vastuulliseen

maailmasuhteeseen kasvaminen (ihmiset, elollinen ja eloton luonto, tulevat sukupolvet)”.
Kohtuullisuuden kompetenssi

Kohtuullisuuden arvossa on Salosen ja Bardyn muotoilemassa ekososiaalisessa
sivistyskidsityksessd kyse sen pohdinnasta ja hahmottamisesta, mikd on riittdvasti
elintason ja hyvinvoinnin kannalta (Salonen & Bardy 2015, 8-9). Kohtuullisuuden
kysymysten pohdiskeluun voi siis siséltyd pohdintoja eldmédn merkityksellisyyden
kokemiseen ja hyvinvointiin vaikuttavista tekijoistd. Salosen ja Bardyn (2015) mukaan
ekososiaalisesti sivistynyt ihminen ymmartdd maapallon kantokyvyn sekd sen, ettd
materiaaliselle pddomalle on rajansa - sen sijaan aineettoman pddoman kerryttimiselle ei
ole rajoja. Laininen (2018, 28) toteaa, ettd kohtuullisuuden vélttiméattomyyden
ymmértdmistd auttaa systeeminen ajattelu: tdlloin hahmotetaan paremmin maapallon
kantokyvyn rajallisuutta sekd resurssien oikeudenmukaisen jakamisen perusteita.
Kohtuullisuuden kompetenssin ydin on se, ettd “ymmarretdin, mitd hyvdin eldmiin
tarvitaan: mitd tarvitaan enemmén ja mitd vihemmén” (Laininen 2018, 29; Salonen &
Bardy, 2015, 8-9). Kompetenssiin voidaan ajatella kuuluviksi muun muassa seuraavien
teemojen kdsittelyd: resurssien oikeudenmukainen jakaminen, halujen ja tarpeiden
erottaminen, hyvinvoinnin tekijéiden tunnistaminen, uusien merkitysten synnyttiminen

ja jalkimateriaalisen eldméntavan omaksuminen (Laininen 2018, 29).

Thmisten ja elickunnanvilisyyden kompetenssi
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Salosen ja Bardyn mukaan ihmistenvdlisyyden arvossa on kyse “mahdollisuudesta
osallistua erilaisiin yhteis6ihin ja mahdollisuus olla niissad hyviksytty sellaisena kuin on”
(Salonen & Bardy 2015, 9). Perusopetus voi tukea kaikkien yksiléiden tasavertaista
mahdollisuutta osallistua omien yhteis6jen kuten oman luokan, toimintaan ja tukea
heididn osallisuuttaan toimia ja vaikuttaa asioihin. Lisdksi perusopetus voi tukea
eliokunnanvilisyyden arvoja esimerkiksi antamalla oppilaille mahdollisuuksia pohtia ja
rakentaa omaa luontosuhdetta. Salonen ja Bardy (2015, 9-10) ovat sitd mieltd, ettd
yksildiden tukeminen hyvéddn on kasvattajan ndkokulmasta tarked tekijd. Heidédn
mukaansa seké yhteiskunnan ettd yksildéiden hyvinvointia auttavat altruistiset padmaarét,
joiden avulla ihmisten vélistd kilpailua ja ahneutta voidaan hillitd, ja sen sijaan voimistaa
myotituntoa ja yhdessd toimimista (Salonen & Bardy 2015, 9-10). Myds Salosen ja
Konkan (2015, 26) mukaan sosiaalinen harmonia ja koheesio ovat ydintavoite yhteisoille
ja yhteiskunnille. Heiddn mukaansa yhteisd ja yhteisollisyys ovat keskeistd ihmisen
olemassaololle, silld yhteiso tuo yksiloitd yhteen jaetun tietoisuuden ja tunteiden kautta.
Yhdessi toistensa kanssa yksilot jakavat aikaa, energiaa ja tietoa, ja alkavat samalla

tuntea, ettd heilld on vastuita toisiaan kohtaan (Salonen & Konkka 2015, 26).

Ihmistenvélisyyden lisdksi Laininen (2018, 30) peilaa Virrin (2018) ajatuksia
todetessaan, ettd arvo voidaan laajentaa késittimdidn myos ihmisen yhteyttd luonnon
kanssa: arvo voi sisdltdd my0s eliokunnanvilisyyden. Laininen (2018, 29) nimeé4 siten
kompetenssin ihmisten- ja eliGkunnanvdilisyyden kompetenssiksi, jonka ytimessd on
“tdyden ihmisyyden tavoittelu liittymilld muihin thmisiin ja ihmisen yhteyden kokemus
eliokunnan kanssa”. Kompetenssin alle voidaan ajatella kuuluviksi esimerkiksi tieto
kulttuureista, tieto luonnosta, ihmisten ja luonnon kohtaaminen, dialogisuus ja
yhteistoiminta, kulttuurinen ymmarrys sekd syvempi kokemus ihmisen ja luonnon yhteen
kietoutumisesta, myotétunto ja altruismi sisdistyneitd toimintaa ohjaavina orientaatioina.

(Laininen 2018, 29).
Tulevaisuusorientaation kompetenssi

Ekososiaalisessa sivistyskésityksessd on kiintedsti mukana my0s tulevaisuuteen
suuntautuva ldhtokohta: Salosen ja Bardyn (2015, 4) sanoin ekososiaalinen sivistys
“herattaa luottamusta tulevaisuuteen”. Salosen ja Rouhisen (2015) mukaan
kulttuurievoluutiossa, joka pitdé siséllddn tulevaisuuden toivoa sdilyttdvdn aspektin, on

toimittava elimén edellytysten sdilymisen puolesta ja puolustettava arvokkaan eldmin
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mahdollisuuksia. My6s Virrin (2014, 104) mukaan mielekkddn eldmén kannalta toivo ja
tulevaisuususko ovat vélttiméttomid. Laininen (2018, 29-30) lisddkin ekososiaalisen
sivistyksen kompetensseihin myds tulevaisuusorientaation kompetenssin. Laininen
(2018, 30) lainaa muita kirjoittajia (Pouru & Téhképdd 2018; Pouru & Wilenius 2018)
todetessaan, ettd tulevaisuusajattelun oppiminen voi tapahtua kognitiivisella tasolla
tutkimalla tulevaisuuteen vaikuttavia tekijoitd sekd hahmottamalla mahdollisia
vaihtoehtoisia tulevaisuuksia, metakognitiivisella tasolla syventdmailld ymmaérrystd myos
tulevaisuuden kompleksisesta luonteesta sekd kykyjd hallita epdvarmuutta ja
transformatiivisella tasolla pyrkimalld aidosti vaihtoehtoisten tulevaisuuksien visiointiin
nykyhetken rajoituksista vapautuen sekd kayttdmalla nykyhetkessa
tulevaisuusorientaation ajattelua muutosten tekemiseen. Kompetenssin ydintd Laininen
kuvailee “vaihtoehtoisten tulevaisuuksien visiointina ja tulevaisuuden aktiivisena
kiyttdmisend”. Oppimisen eri tasoille asettuvia teemoja kompetenssissa ovat hidnen
mukaansa muun muassa késitys historiallisesta kehityksestd, omien tulevaisuuskisitysten
pohdinta, kompleksisuuden ja epdvarmuuden hallinnan kyky, aidosti vaihtoehtoisten
tulevaisuuksien visiointi sekd oman toimijuuden sisdistiminen “tulevaisuudentekijana”.

(Laininen 2018, 29-30.)

Kompetensseissa voidaan ndhdé olevan yhtéldisyyksid tdmén tutkielman luvuissa 3 esiin
nostettuthin kestdvdn kehityksen kasvatukseen suositeltuihin oppimistavoitteisiin ja
kompetensseihin. Laininen esittdd, ettd ndiden ekososiaalisen sivistyksen kompetenssien
kehittdminen eri oppimistasoilla edeten lopulta transformatiivisen oppimisen tasolle
tapahtuu muun muassa “testaamalla ja tutkimalla kompetensseja sekd luomalla niille
merkityksid kokemusten kautta” (Laininen 2018, 27). Siten téssa tutkielmassa tavoitteena
onkin tarkastella peruskoulun opettajien ndkemyksid perusopetuksen roolista
ekososiaaliseen sivistykseen kasvun tukemisessa, ja toivottavasti auttaa ndin

ekososiaalisen sivistyksen laajemman empiirisen tutkimuksen kehitysta.

Jannitteet ekososiaaliseen sivistykseen kasvussa

Luvun 4.3 lopuksi kisittelen vield mahdollisia eri jénnitteiden tuomia haasteita
ekososiaalisessa sivistyksessd. Lainisen (2018) mukaan kasvu ekososiaaliseen
sivistykseen on moniulotteinen prosessi, joka voi sisdltdd useita erilaisia jannitteitd

(Laininen 2018). Lainisen mukaan jénnitteet voivat muodostua ainakin yhteiskunnallisen

34



todellisuuden ja ekososiaalisen sivistyksen arvopohjan vilille, koulutukseen kohdistuviin
paineisiin, koulun toimintakulttuurin ja ekososiaalisen sivistyksen arvopohjan vélille seka
oppijoiden ja opettajien maailmakuvien, kdsitysten ja arvojen vilille (Laininen 2018, 30—

32). Laininen (2018, 31) havainnollistaa nditd jannitteitd alla olevan kuvion avulla:
“Kuvio 3. Ekososiaalisen sivistyksen ja koulutuksen jdnnitteet” (Laininen 2018, 31)

Koulutukseen
kohdistuvat odotukset

Yhteiskunnallinen /Ekososiaalinen\. (7 Koulun
|
todellisuus (z) \ siviswyl toimintakulttuuri

A - . |0

Oppijoiden (z) Opettajan
maailmankuvat maailmankuva
Kuvio 3. Ekososiaalisen sivistyksen ja koulutuksen jannitteet

Lainisen ndkemysten mukaan mahdolliset jénnitteet tapahtuvat siis eri tasoilla:
yhteiskunnan, koulutusorganisaation sekd opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen
tasoilla. Yhteiskunnalliseen todellisuuteen liittyvét jannitteet voivat liittyd sithen, miten
ekososiaalisen sivistyksen arvopohja sovitetaan yhteiskunnalliseen todellisuuteen ja
yhteiskunnasta tuleviin arvoihin, jotka voivat olla hyvinkin ristiriidassa ekososiaalisen
sivistyksen arvopohjan kanssa. (Laininen 2018, 30.) Koulutusta kohtaan tuotetaan
paineita ja odotuksia esimerkiksi opetussuunnitelman kautta. Ekososiaalinen sivistys on
siséllytetty opetussuunnitelmaan, mutta samaan aikaan opettajilta voidaan odottaa
yhteiskunnallisesti opetuksen kautta vastauksia muun muassa talouskasvun ja
kilpailukyvyn edistimiseen. (Laininen 2018, 31.) Lainisen (2018, 31) mukaan
kumppanuuksien luominen muiden yhteiskunnallisten toimijoiden kanssa voi auttaa
koulutusorganisaatioita uudistamaan yhteiskunnan pddmaééaria ekososiaalisen sivistyksen

arvopohjan suuntaan.
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Kolmas mahdollinen jannite liittyy Lainisen (2018, 31-32) mukaan koulun
toimintakulttuuriin. Vaikka ekososiaalinen sivistys ja kestdvdn eldméantavan
valttdimattdomyys on kirjattu opetussuunnitelmaan myos toimintakulttuuria (POPS 2014)
koskevan luvun alle, voi ekososiaalisen sivistyksen mukainen arvopohja toteutua hyvin
eri tavoin koulujen toimintakulttuurissa. Esimerkiksi Salorannan (2017, 215-216)
mukaan koulun toimintakulttuurilla on merkitystd kestdvin kehityksen toteutukseen
kouluissa siten, ettd mitd paremmin arvoja ja periaatteita on sisdénrakennettu
toimintakulttuurin tasolle, sitd useammin kestdvad kehitysti edistdvaa toimintaa toteutuu
kouluissa (Laininen 2018, 31; Saloranta 2017, 215-216). Neljds jannite puolestaan on
opettajien ja oppijoiden tasolla heiddn maailmankuviensa, késitystensd ja arvojensa
vililld (Laininen 2018, 32). Ekososiaaliseen sivistykseen kasvussa oppijan maailmakuvat
ovat dialogissa sekd muiden oppijoiden ettid opettajan maailmakuvien kanssa (Laininen
2018, 27). Tastd syystd on tdrkedd hahmottaa myds mahdollisia haasteita ndiden dialogien
vililla — maailmakuvien erot voivat mahdollisesti heréttdd vahvojakin tunteita dialogissa,
ja Lainisen (2018, 32) mukaan myos opettajien olisi oltava valmiita omien kisitysten,

arvojen ja merkitysten kriittiseen reflektointiin.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimustehtava

Tutkielman tavoitteena on auttaa kehittimiidn ekososiaalisen sivistyksen teoreettista
viitekehystd tutkimalla peruskoulun ala- ja yldluokkien opettajien ndkemyksid
perusopetuksen roolista ekososiaaliseen sivistykseen kasvuun tukemisessa. Niin ikdin
tutkielman tavoitteena on ymmartdd paremmin mahdollisia haasteita ja ristiriitoja, joita
peruskoulun opettajat voivat kokea ekososiaalista sivistystd ja kestdvdda kehitysti ja

edistdvin opetuksen toteutuksessa. Tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisia nikemyksid peruskoulun opettajilla on perusopetuksen roolista
ekososiaaliseen sivistykseen kasvun tukemisessa?

2. Millaisia haasteita opettajat nostavat esiin ekososiaalista sivistyskésitystd ja

kestdvid kehitysté edistdvin perusopetuksen toteutuksessa?

Tutkimuksen ndkokulma on luonteeltaan monitieteinen yhdistden kasvatustieteiden
tutkimuksen kestdavyystieteisiin. Kestivyystieteisiin kuuluukin luonteenomaisesti usein
vahvasti tieteidenvélisyys (Holmstrom 2019, 4). Valitsin tutkimukseeni monitieteisen
nidkokulma sen vuoksi, ettd kestivdn kehityksen haasteet ja myds kestdvin kehitys
kasvatus ovat luonteeltaan moniulotteisia ilmiditd, joiden tarkasteluun on suositeltu
monitieteistd otetta (esim. UNESCO 2016, UNESCO 2017). Ndistd syistd koen
perusteltuna kestidvyystieteistdi ammentavan otteeni tutkimuksessani. Tutkimus
toteutettiin padosin laadullisen eli kvalitatiivisen tutkimuksen keinoin, mutta tutkimuksen
kyselylomakkeessa oli mukana myds madrillisid kysymyksid, jotka koskivat vastaajien
perustietoja, opetustaustaa seka taustatietoja tutkimuksen teemoista. Mééréllistd aineistoa
tarkasteltiin ja analysoitiin prosenttijakaumien kautta. Tutkimuksen pédpaino on
kuitenkin aineiston laadullisessa osiossa eikd menetelmillisestd triangulaatiosta voida

varsinaisesti puhua tdmén tutkimuksen kohdalla (Eskola & Suoranta 1998, 51-52).
5.2 Tutkimusmenetelma ja tutkimuksen aineisto
Ajattelen laadullisen tutkimuksen toteutuksen sopivan téhén tutkimukseen, silld huomion

kohteena tutkimusasetelmassa ovat opettajien omat nikemykset ja kokemukset liittyen
37



kestdvén kehityksen ja ekososiaalisen sivistyksen teemoihin sekd ndiden toteuttamisen
haasteisiin perusopetuksessa. Kestdvdn kehityksen kasvatusta koskevaa tutkimusta
voidaan toteuttaa sekd maéridllisin ettd laadullisin keinoin tutkimusongelmasta riippuen.
Halusin tdssd tutkimuksessa antaa opettajille mahdollisuuden kuvailla omin sanoin
ndkemyksiddn ja suunnata vastauksiaan haluamallaan tavalla. Alasuutarin (2011, 64)
mukaan kvalitatiiviselle tutkimukselle on ominaista “ilmaisullinen rikkaus,
monitasoisuus ja kompleksisuus”. Laadullisella tutkimusotteella voidaan pyrkid
ymmértdimédn tutkittavaa ilmiotd (Tuomi & Sarajirvi 2018, 25). Tutkimukseni yleisend
tavoitteena on pyrkid ymmairtiméin paremmin opettajien nikemyksid ekososiaaliseen
sivistykseen kasvun tukemisesta sekd kestidvad kehitystd edistivistd perusopetuksesta,

joten laadullisen tutkimusotteen valitseminen tdhin tutkimukseen oli perusteltua.
5.2.1 Laadullinen kyselytutkimus

Aineisto kerittiin laadullisen tutkimuskyselyn avulla. Tarkoituksen ja kohderyhmén
mukaan vaihteleva kyselylomake on yksi perinteisimmistd tavoista toteuttaa tutkimusta
(Valli 2018, 81). Toteutin laadullisen kyselyn teemahaastattelun menetelmia soveltaen:
jaoin kyselyn erilaisiin temaattisiin osioihin. Eskolan, Létin ja Vastamden (2018, 36)
mukaan hyvésséd tutkimuksessa teemojen muodostamisessa ja valitsemisessa yhdistyvit
sekd intuitiivinen luova ideointi, aihepiirin tuntemus seké aikaisempien tutkimusten ja
atheeseen sopivien teorioiden soveltaminen. Sovelsin laadullisen kyselylomakkeen
laatimisessa sekd kestdvdn kehityksen kasvatusta koskevien tutkimusten ettd
ekososiaalisen sivistyksen teoreettisen viitekehyksen pohjaa. Lomakkeen laatimista

kuvataan tarkemmin seuraavassa luvussa 5.2.2.

Valitsin aineiston kerddmistavaksi sdhkoisen kyselyn, koska siitd ei aiheudu taloudellisia
kuluja, vaikka vastaajat asuisivat maantieteellisesti kaukanakin toisistaan (Valli &
Perkkild 2018, 100). Kyselytutkimuksessa on otoksen lisdksi oltava huolellinen
kysymysten muotoilun kanssa, jotta kysymykset ovat yksiselitteisid ja vastaajat
ymmartidvat kysymykset tarkoituksellisella tavalla (Valli 2018, 81). Télla tarkoitetaan
sitd, ettd tutkittavat ymmartivét tutkimuksen teemat riittdivin hyvin, ja tutkijan ja
tutkittavan késitykset vastaavat toisiaan. Lisdksi kysymysten muodostaminen olisi
tehtdvd niin, ettd kysymykset eivét ole liian johdattelevia (Valli 2018, 81). Pyrin
kysymysten suunnittelussa ja muodostamisessa huomioimaan ndmi seikat. Tdmén

tutkimuksen kyselylomakkeessa kéytetyt késitteet ja teemat vaikuttivat tulleen
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vastanneiden keskuudessa yleisesti riittdvan hyvin ymmaérretyiksi. Toisaalta joidenkin
kysymysten kohdalla annoin tarkempia esimerkkeji vastausten hahmottelun tueksi, mikéa

on voinut ohjata vastauksia jonkin verran.

Webropol-pohjainen kyselylomake mahdollisti kysymyksiin vastaamisen asettamisen
pakolliseksi, milld pyrin ennakoimaan sitd, ettd aineistoa kertyisi riittdvin kattavasti.
Kyselyd luodessaan on lisdksi otettava huomioon kyselyn pituus: vastaajat eivit
valttdmattd jaksa vastata liian pitkddn kyselyyn tai vastausten laatu voi heiketd kyselyn
loppuvaiheessa (Valli 2018, 82). Havaitsin omassa kyselytutkimuksessani, etti
ekososiaalista sivistystd koskevan osion kysymykset kyselyn loppupuolella saattoivat
toistaa itseddn liitkaa, tai lomake oli joidenkin vastaajien mielestd liian pitkd. Osa
vastauksista ei ollut endd kovin kattavia, ja muutama vastaajista totesikin vastauksissa,
ettd ei jaksanut endi vastata joihinkin kysymyksiin. Tdma on siten vaikuttanut joihinkin
vastauksiin pituuden jiddessd lyhyeksi ja siséllon kapeaksi. En kuitenkaan halunnut
asettaa vastauksiin minimipituutta, silld se olisi voinut karsia osaa vastaajista pois kyselyn

tuntuessa liian raskaalta.
5.2.2 Tutkimuksen aineisto ja kyselylomake

Kouluilla ja koulujen opetushenkildkunnalla voi olla hyvinkin erilaisia mahdollisuuksia
toteuttaa ekososiaaliseen sivistykseen kasvuun tukevaa opetusta, vaikka se onkin kirjattu
kansalliseen opetussuunnitelmaan. Valitsin tutkimuskohteekseni peruskoulun opettajat,
silld ajattelen, ettd heilldi on paljon kdytdnnon kokemusta tutkimuksen teemoista.
Tutkimuksen kohdejoukoksi on valittu koko formaalin peruskoulun, sekd ala- ettd
yldkoulun luokka-asteiden opettajat aluetta rajaamatta. Kohdejoukkoon ei ole mydskédan
valikoitu opettajia mistddn erityisestd taustasta tai oppiaineesta, vaan eri oppiaineiden
opettajat saivat osallistua tutkimukseen. Ajattelen formaalin peruskoulutuksen
tutkimuksessani  paikkana, jossa on mahdollisuuksia rakentaa uudenlaista
maailmasuhdekésitystd ja luoda kestdvampéd tulevaisuutta — tai paikkana, joka 1dhinni
vain uusintaa yhteiskunnan olemassa olevia maailmasuhdekasityksid. Tutkielman
ndkokulma on, ettd paradigman muutoksen tasolla opettajat todennédkoisesti kohtaavat
haasteita ja ristiriitoja tydssdédn, silld muutos tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden

yksildiden ja my0s yhteiskunnan odotusten kanssa.
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Tarkoituksenani oli aluksi kerdtd aineisto laadullisilla tutkimushaastatteluilla. Lopulta
opettajien aikataulukiireiden ja kuntien tutkimuslupiin liittyvien haasteiden myota
paddyin muuttamaan tutkimuksen toteutuksen keinon. Pdddyin toteuttamaan tutkimuksen
kvalitatiivisena kyselytutkimuksena, jonka loin Webropol-tyokalun avulla. Kyselyn
saatekirjettd ja linkkid kyselyyn jaettiin erilaisissa Facebook-ryhmissi ja sdéhkopostilistan
valitykselld. Vastaajat vastasivat kyselyyn itsendisesti internetissé ilman kyselyn ohjaajan
valvontaa. Facebook-ryhmit, joissa jaoin kyselydni olivat: Kestivd kehitys koulussa,
Kansainvilisyys ja globaalikasvatus kouluissa, Illmastokasvattajat sekd Yldkoulun
kieltenopetus, Historian ja yhteiskuntaopin opetus ja oppiminen, Kotitalousopettajat,
Matematiikan opettajat vertaistuki, Eldmdnkatsomustieto, Jotain todella uutta
litkunnanopetuksessa, Tekstiiliopet sekd Luokanopettajien keskustelupalsta. Liséksi jaoin
kyselya Facebook-sivuilla Uskonnonopetus.fi ja Biologian ja maantieteen opettajien liitto
BMOL ry seké Facebook-henkilon sivulla Kuvataideopettajat. Liséksi saatekirje jaettiin
Filosofian ja eldménkatsomustiedon opettajat FETO ry:n sdhkopostilistalla. Liséksi
kyselyyn vastasi yksi englanninkielen opettajaksi valmistuva kaverini, jolle jaoin linkin

kyselyyn. Anonymiteetti sdilyi kaikkien vastanneiden kohdalla.

Kysely oli auki 29.5.2019-16.6.2019 klo 23.55 saakka. Kyselyyn vastasi 56 opettajaa.
Laadullista, avointen vastausten aineistoa kertyi yhteensd noin 31,5 sivua (fontti Arial,
rivivdli 1). Vastaukset olivat eri pituisia: osa vastauksista oli vain muutaman sanan tai
yhden lauseen pituisia pisimpien vastausten ollessa noin 50—130 sanaa ja keskipituiset
vastaukset olivat niiden vililtd. Karsin aineistosta analyysivaiheessa pois lyhyet yhden tai
muutaman sanan vastaukset, jotka eivit antaneet sisdllollisesti tutkimukseen relevanttia

analysoitavaa lyhyen pituuden ja niukan sisdllon vuoksi.
Kyselylomakkeen muodostaminen

Muodostin tutkimuksen kyselylomakkeen teoreettisen viitekehyksen pohjalta. Rakensin
kyselylomakkeen jakautumaan eri osioiden mukaisesti: ensimmaéisend kysyin vastaajien
taustatietoina alan tehtdvien kokemusta vuosina, sukupuolta, milld oppiasteella ja
luokalla tai luokilla vastaaja tyoskentelee sekd mitd oppiaineita vastaaja opettaa tai mihin
vastaajalla on kelpoisuus. Kyselylomakkeen toisessa osiossa “Kestdvdn kehityksen
teemat ja oma tausta” halusin tarkastella opettajien kestdvddn kehitysten teemoihin ja
késitteisiin liittyvdd aiempaa kokemusta sekd sitd, miten hyvin opettajat tuntevat

ekologisen kestdvian kehityksen, taloudellinen kestdvin kehityksen, sosiaalisen ja
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kulttuurisen kestavan kehityksen sekd ekososiaalisen sivistyksen kisitteet. Lisdksi kysyin
tdssd osiossa laadullisilla kysymyksind opettajien mahdollisista kokemuksista
oppiainerajat ylittdvistd kestdvin kehityksen teemoihin liittyvistd yhteistyostd muiden
opettajien kanssa sekd kokemuksista sellaisesta kestdvén kehityksen teemoihin liittyvésti
yhteistyOstd, jossa oppilaita on osallistettu mukaan. Lisdksi laadullisena kysymyksend oli
kuvailla oppilaitoksen yleistd toimintakulttuuria liittyen kestdvddn kehitykseen ja
kestivian kehityksen kasvatukseen. Kaikkia vastausaineiston osioita ei kuitenkaan lopulta

otettu mukaan myShempédn analyysivaiheeseen tutkimusongelman tarkentuessa.

Jaoin tutkimuksessa ekososiaalisen sivistyksen teoreettisen viitekehyksen alateemoihin,
joiden muodostamisessa kdytin apunani Salosen ja Bardyn (2015) muotoilemia
vastuullisuuden, kohtuullisuuden ja ihmisten sekd ihmisten vélisyyden arvoja sekd
Lainisen  (2018) muotoilemia  ekososiaalisen  sivistyksen  kompetensseja:
systeemiajattelun, vastuullisuuden, kohtuullisuuden, ihmisten ja elidkunnanvilisyyden
sekd tulevaisuusorientaation kompetenssit, jotka esittelin tarkemmin kappaleessa 4.4.
Kyselyn osion ”Nakemyksid perusopetuksen roolista ekososiaaliseen sivistykseen kasvun
ja kestdvin kehityksen kasvatuksen ulottuvuuksiin liittyen” kysymykset 12-16
kisittelivdt vastaajien ndkemyksid perusopetuksen roolista ekososiaaliseen sivistykseen
kasvuun tukemisessa ekososiaalisen sivistyksen kompetenssien kautta. Siséllytin
neljanteen  kompetenssiin ~ Lainisen  (2018) ehdotelman  mukaisesti myos
eliokunnanvilisyyden ulottuvuuden, silld koin tarkeédksi siséllyttdd tutkimusasetelmaani
myo0s luontosuhteen rakentamisen. Muodostin ekososiaalisen sivistyksen kompetenssit

Lainisen (2018) pohjalta seuraavasti:

Systeemisen maailmasuhteen kompetenssi
Vastuullisuuden kompetenssi

Kohtuullisuuden kompetenssi

Ihmisten ja eliokunnanvélisyyden kompetenssi
Tulevaisuusorientaation kompetenssi

Annoin vastaajille kyselylomakkeessa esimerkkeja siitd, mitd teeman sisélla voisi miettid
auttaakseni heréttelemidn opettajien ajattelua. Ajattelin, ettd kaikille opettajille voisi siten
olla helpompaa ideoida kysymysten vastauksia omista ldhtokohdistaan ja tutkimuksen
teemoihin liittyvdstd aiemmasta tietdimys- ja kokemustaustastaan huolimatta. Osion
esittelytekstiin oli kuitenkin kirjoitettu, ettd vastaajat voivat keskittyd vastauksissaan
myds joihinkin muihin kuin annettujen esimerkkien asioithin. Kompetensseja ei nimetty
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kyselylomakkeessa vastaajille, vaan niitd ldhestyttiin niihin siséltyvien teemojen kautta.

Jaoin kyselylomakkeen osiossa kompetenssit ja niiden alateemat seuraavasti:

Systeeminen maailmasuhde

12 Millaisen roolin  ndet perusopetuksella  olevan  asioiden  vilisten
vuorovaikutussuhteiden, keskindisten yhteyksien ja kokonaisuuksien ymméirtdmisessa?
Voit miettid esimerkiksi seuraavia asioita:

o Ekologisten, taloudellisten ja sosiaalisten ilmididen yhteydet toisiinsa

e Kehitykseen vaikuttavien yhteiskunnallisten rakenteiden ja ratkaisujen
ymmaértdminen

e Menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden vilisten yhteyksien pohdinta

Vastuullisuus

13 Millaisen roolin ndet perusopetuksella olevan vastuullisuuteen kasvun tukemisessa?
Voit miettid esimerkiksi seuraavia asioita:

e Osallistumisen ja vaikuttamisen taitojen harjoittelu

e Oppilaiden osallisuuden kehittdminen

e Myodtituntotaidot- Vastuullisen luontosuhteen kehittdminen

e Vastuullinen suhtautuminen tulevaisuuteen yli sukupolvien
Kohtuullisuus

14 Millaisen roolin nédet perusopetuksella olevan kohtuullisuuteen ja kestidvin
elamantavan mukaisiin valintoihin kannustamisessa? Voit miettid esimerkiksi seuraavia
asioita:

Kuluttajana toimiminen

Sadstdvaisyys ja jakaminen

Kestivan elamintavan mukaiset valinnat ja toimintatavat
Hyvinvoinnin ja hyvén elaméin pohdinta

Sosiaaliset, kulttuuriset tai henkiset asiat hyvinvoinnin tukena

Thmisten ja eliokunnan valisyvs

15 Millaisen roolin ndet perusopetuksella olevan yhteisollisyyden ja oppilaiden suhteen
rakentumisessa itseen, toisiin, yhteiskuntaan, toisiin kulttuureihin ja luontoon? Voit
miettid esimerkiksi seuraavia asioita:

Yhteisty0 ja dialogisuus

Ihmissuhteiden ja keskindisen huolenpidon merkitys

Yksiloiden mahdollisuudet tulla hyvéksytyiksi sellaisina kuin ovat
Kulttuurinen moninaisuus ja tasa-arvo

Luontosuhteen rakentuminen
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Tulevaisuusorientaatio

16 Millaisen roolin néet perusopetuksella olevan ongelmanratkaisutaitojen ja luovuuden
kehittymisessd? Voit miettid esimerkiksi seuraavia asioita:

e Mielikuvituksen kayttdminen

e Ideointi vuorovaikutuksessa muiden kanssa

e Eri ndkdkulmien kriittinen tarkastelu

e Toiminnallisuus ja taiteen eri muodot (esim. pelillisyys, leikit)

e Erilaisten tulevaisuusvaihtoehtojen pohdinta ja toivo hyvisti tulevaisuudesta

5.3 Siséllonanalyysi laadullisessa tutkimuksessa

Tutkimuksessa kaytin aineiston analyysimenetelméni laadullisen sisdllonanalyysin
keinoja. Sisdllonanalyysid voidaan Tuomen ja Sarajarven (2018, 77) mukaan kayttai
monenlaisten tutkimusten toteutukseen. Tuomen ja Sarajarven (2018, 87) mukaan
sisdllonanalyysi on tekstianalyysié, joka eroaa esimerkiksi diskurssianalyysisti siten, ettd
sisdllonanalyysilld pyritddn etsimiin teksteistd merkityksid, kun taas diskurssianalyysin
keskid on siind, miten nditd merkityksid tuotetaan tekstissa. Sisdllonanalyysilla voidaan
analysoida monenlaisia tekstimuotoisia tai sellaiseksi muodostettuja dokumentteja (esim.
kirjat, haastattelut, raportit) systemaattisesti ja objektiivisesti, joten myds laadullisen
kyselyaineiston vastaustekstit voidaan analysoida siséllonanalyysin keinoin (Tuomi &
Sarajirvi 2018, 86). Tuomen ja Sarajdrven (2018, 86) mukaan menetelmilld pyritdan
tuottamaan tiivistetysti ja yleisessi muodossa oleva kuvaus tutkittavasta ilmidsta.
Perustelen siséllonanalyysin valintaa aineiston analyysimenetelmiksi silld, ettd
tavoitteenani oli tutkia nimenomaan opettajien ndkemyksid. Sisdllonanalyysid tehdesséni
kaytin tarkempana metodina teemoittelua, joka on Vallin (2018, 98) mukaan yksi
mahdollinen ja usein kiytetty keino analysoida kvalitatiivisesti kyselylomakkeella

kerdttyd aineistoa.

Tutkielmassani ndkyy postmodernin laadullisen tutkimuksen perinteet siind, miten
maailmasuhde hahmotetaan. Tdmén tutkimuksen toteutuksessa maailmasuhde néhdédén
siten, ettd ihmiset ovat aina itse sisélld maailmassa ja systeemeissd, ja puhuvat omista
kokemuksistaan kdsin asioista (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 87). Siten téssd tutkimuksessa
sisdllonanalyysin keinoin aineistosta teemoittelemani sisdllot ovat juuri tdmén aineiston
ja tutkimukseen valikoituneiden opettajien pohjalta muodostettuja. Opettajien

maailmasuhde ja ndkemykset ekososiaaliseen sivistykseen ja kestdvdn kehityksen
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kasvatukseen liittyen rakentuvat ja muokkautuvat heiddn omasta kokemuksestaan kasin.
Tuomen ja Sarajirven mukaan tillaisessa reflektiivisti ndkokulmaa ammentavassa
sisdllonanalyyttisessd tutkimuksessa on tirkedd hahmottaa todellisuutta ”inhimillisend
ajattelutapana” eikd totuuden kysymyksestd sindnsd. Kaikissa tutkimuksissa, joissa
analyysimenetelména on kdytetty sisdllonanalyysié ei ole samanlainen ndkemys totuuden
luonteesta tai maailmasuhteesta, vaan sen sijaan osassa sisdllonanalyyttisissa
tutkimuksissa maailmasuhde nidhdaén niin, ettd ihminen kuvailee todellisuutta ikdan kuin
sen ulkopuolelta, ja tutkimus tuottaa tietoa todellisuudesta sellaisena kuin se on. (Tuomi

& Sarajarvi 2018, 87.)

Olen pyrkinyt reflektoimaan myods oman positioni vaikutusta tutkimukseen, ja
tutkimusprosessissani on ollut nikokulmana (Paju ym. 2014, 31; Salo 2015, 183), ettd
my0Os mind tutkijana osallistun tutkimani ilmion ja todellisuuden tuottamiseen. Siten
ajattelen my0s tutkimuksen aineistosta tekeméni sisdllonanalyysin tuottavan todellisuutta
kielen muodostamisen prosessina. Esimerkiksi Salo (2018, 186) on esittanyt kritiikkid
siséllonanalyysille laadullisen tutkimuksen metodina siitd, ettd laadullisen tutkimuksen
analyysin ei pitiisi olla vain mekaanista koodaamista, jossa analyysi jdd ohueksi, vaan
sithen pitéisi sisdllyttad reflektiivisuutta ’tutkimustiedon tuottamisessa, jarjestimisessé ja
tulkitsemisessa”. Pyrin olemaan reflektiivinen ldpi tutkimuksen toteutuksen ja
sisdllonanalyysin omista tutkimuksen toteutukseen liittyvistd valinnoistani sekd aineiston

analyysissé tekemistini tulkinnoista.

Kyselylomakkeen vastauksista koostuva aineisto on valmiiksi ryhmitelty
teoriajohtoisesti, mutta aineistoa itsessddn ldhestyin sisdllonanalyysin vaiheessa ilman
teoreettiseen  viitekehykseen perustuvaa luokittelujirjestelmdd. Tassd mielessd
tutkimusaineiston sisédllonanalyysi on induktiivista eli aineistoldhtoistd. Laadullinen
sisdllonanalyysi voidaan toteuttaa teorialdhtoisesti eli deduktiivisesti, missi tapauksessa
analyysin luokittelua ohjaa jokin aiempi késitejérjestelmd, tai aineistoldhtoisesti eli
induktiivisesti, jossa analyysin tekeminen ldhtee aineistosta kdsin (Tuomi & Sarajérvi
2018, 90-91). Toisaalta viitaten Wolcottiin (1994) ja Rortyyn (1991) Ruusuvuori,
Nikander ja Hyviérinen (2010, 16) toteavat, ettd aineistoldhtoisissdkin tutkimuksissa
kaikki tutkijan tekemét jdsennykset ovat jollain tavoin yhteydessd tutkimuksen
teoreettiseen viitekehykseen ja tutkimusasetelmaan. Jdsennysten voidaan ajatella olevan

tdssdkin tutkimuksessa yhteydessd teoreettiseen viitekehykseen, silld kyselylomake
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johdettiin pitkilti teoreettista viitekehystd ja aiempia tutkimuksia soveltaen. Téssd
tutkimuksessa sisdllonanalyysin toteutus on kuitenkin aineistoléhtdistd eli induktiivista,
silld muodostin teemat aineiston pohjalta, eikd aineistoa luokiteltu analyysivaiheessa
minkdén ennalta mééritellyn luokittelun mukaisesti. Huomioin tutkimuksessa sen, ettd
etenkin ekososiaalisen sivistyksen teoreettisen viitekehyksen ja sen tutkiminen
perusopetuksessa on verrattain uutta, ja opettajien kokemukset voivat tuoda térkeitd
huomioita myds sen ulkopuolelta, mitd tutkimukseen valittuun teoreettiseen

viitekehykseen liittyy.

Tuomisen ja Sarajarven (2018, 79) mukaan laadullisen sisdllonanalyysin ensimmaisié
vaiheita on tehdd selked rajaus, mikd on aineistossa tutkimusongelman kannalta
merkityksellistd ja rajata tiukasti muu sen ulkopuolelle. Tdmén jélkeen aineiston sisaltod
voidaan koodata erilaisin keinoin (Tuominen & Sarajirvi 2018, 79). On tirkeda pitda
mielessd, ettd laadullisen aineiston tulkitseminen on tutkijan aktiivista toimintaa —
tulkinnat eivit siis “nouse esiin” aineistosta (Tuomi & Sarajérvi 2018, 104). Tulkinnat ja
teemojen muodostaminen riippuvat Tuomen ja Sarajarven (2018, 104) mukaan
aineistosta, mutta erityisesti tutkijasta. Tarkeintd Eskolan ja Suorannan (1998, 47)
mukaan on, ettd tutkija oppii tuntemaan aineistonsa riittdvén hyvin, ja pyrinkin lukemaan
aineistoni huolellisesti useaan kertaan ennen varsinaista analyysin tekemistd. Tassékin
tutkimuksessa on otettava huomioon, ettd aineisto vaikuttaa tulkintoihin, mutta toisaalta
samasta aineistosta joku muu tutkija olisi voinut tehda erilaisia tulkintoja. Téssa

tutkimuksessa etsin aineistosta pddosin samankaltaisuutta ja toistuvia mainintoja.
Aineiston analyysin vaiheet

Kyselyn alussa vastaajilta kysyttiin viisiportaisella mééralliselld Likert-asteikolla (5=tosi
hyvin, 4=aika hyvin, 3=en osaa sanoa, 2=aika heikosti, 1=tosi heikosti) sitd, miten hyvin
opettajat tuntevat késitteet ekososiaalinen sivistys, ekologinen kestivd kehitys,
taloudellinen kestivd kehitys sekd sosiaalinen ja kulttuurinen kestdivda kehitys.
Kysymyksen avulla oli tarkoitus selvittdd, kuinka tuttuina tai vieraina opettajat kokivat
tutkimuksen kannalta keskeiset késitteet. Opettajien  vastaukset esitetddn
prosenttijakaumina, eikd tulosten esittimiseen kédytetty muita kvantitatiivisia

analyysikeinoja.

45



Laadulliseen aineistoon syventymisen vaiheessa kédvin ldpi kaikki aineiston avointen
kysymysten vastaukset, eli kaiken aineiston laadullisen tekstiaineiston. Aineiston
lukemisen ja siithen syventymiseen jélkeen ryhmittelin aineiston erilaisten koodausten
avulla. Kédytin aineiston koodauksiin virikoodauksia ja luokittelin aineistossa esiintyneet
alkuperdiset ilmaukset taulukkoon. Alkuperdisten ilmausten pelkistdmisvaihetta, joka oli
mukana Tuomen ja Sarajiarven (2018) sisdllonanalyysin tekemistid kuvaavassa mallissa,
en lopulta kokenut téssd tutkimuksessa valttimattomaiksi, silld pelkistetyt ilmaisut eivét
eronneet selkedsti alkuperdisistd ilmauksista. Jaottelin alkuperiiset ilmaukset ensin niista

muodostamiini alaluokkiin ja sen jdlkeen edelleen erilaisiin yldluokkiin.

Analyysin edetessd tutkimuskysymysten kannalta olennaisimmiksi nousivat erityisesti
kysymykset 12-16, jotka kisittelivit ekososiaaliseen sivistykseen sisdltyvid
kompetensseja sekd kysymys 18 “Kerro tarkemmin kohtaamistasi haasteista”, jossa
kysyttiin vastaajien kokemuksia omin sanoin ekososiaalista sivistystd tukevan opetuksen
ja kestdvaa kehitystd edistavin opetuksen haasteista. Ensimmdiisen tutkimuskysymyksen
”Millaisia nikemyksid peruskoulun opettajilla on peruskoulun roolista ekososiaaliseen
sivistykseen kasvun tukemisessa” analyysiin kéytin vain kysymysten 12—-16 avointen
vastausten aineistoa, silli muusta aineistosta ei l0ytynyt endd sen lisdksi muuta
aineistosiséltod, joka olisi tuonut lisdd tutkimuskysymyksen kannalta olennaista
aineistoa. Toisen tutkimuskysymykseni “Millaisia haasteita opettajat nostavat esiin
ekososiaalista sivistyskdsitystd ja kestdvdd kehitystd edistdvin perusopetuksen
toteutuksessa?” tarkastelussa siséllytin analyysiin myds muiden avokysymysten
vastausten aineistoa kuin tutkimuskysymykseen suoraan liittyvastd kysymyksestd 18

”Kerro tarkemmin kohtaamistasi haasteista”.

Aineiston ryhmittelyn jédlkeen siirryin aineiston késittelysséd teemojen muodostamiseen ja
nimedmiseen. Teemoittelulla tarkoitetaan sellaista aineiston késittelyd, jossa siitd etsitddn
teemoja eli aiheita, ja tarkastellaan sitd, mitd kustakin teemasta on aineistossa sanottu
(Tuominen & Sarajirvi 2018, 79). Laadullisesta tutkimusaineistosta voi olla 16ydettavissi
saturaatiopiste, jossa tutkija voi jo havaita tutkimuskysymyksen kannalta olennaisia
toistuvia teemoja ja tehda tutkijana arvion siitd, ettd enemman aineistomaarin kerddminen
ja kisittely ei ole endd tarpeellista (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 74-75). Ekososiaalisen
sivistyksen kompetenssien osion aineistoa ldpikdydessani havaitsin, ettd aineistossa alkoi

toistua samoja yldluokkia eri kompetenssien kysymysten vastauksissa. Muodostin
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yldluokista teemat, jotka toistuivat aineistossa, ja olivat tutkimusongelman kannalta

tarkeitd sisalloiltdan.

Yhdistin toisen tutkimuskysymyksen ”Millaisia haasteita opettajat nostavat esiin
ekososiaalista sivistyskdsitystd ja kestdvdd kehitystd edistdvin perusopetuksen
toteutuksessa?” tarkastelussa usean eri kysymyksen vastauksista koostunutta aineistoa.
Aluksi tarkastelin kvantitatiivista védittdimdd 17 ”Olen kohdannut haasteita kestivin
kehityksen teemojen kasittelyssd ja ekososiaalisen sivistyksen mukaisessa opetuksessa
seuraavien syiden vuoksi: 5 = usein, 4 = jonkin verran, 3 = en osaa sanoa, 2 = harvoin, 1
= en ollenkaan” valittujen vastausvaihtoehtojen prosenttijakaumien kautta. Tdmén
jilkeen siirryin kvalitatiiviseen analyysiin, jolla tarkastelin opettajien nidkemyksid

syvillisemmin koskien opetukseen liittyvid haasteita.

Kvalitatiiviseen analyysiin siséllytin kysymyksen 18 “Kerro tarkemmin kohtaamistasi
haasteista” lisdksi kysymykset 9 “Oletko tehnyt oppiainerajat ylittdvdd yhteistyotd
muiden opettajien kanssa kestdvén kehityksen teemoihin liittyen? Jos olet, kerro lyhyesti
millaista ja miten yhteistyd sujui / on sujunut?”, 10 ”Oletko tehnyt kestdvin kehityksen
teemoihin liittyvad yhteistyoté, jossa oppilaita osallistettiin mukaan toimintaan? Jos olet,
kerro lyhyesti miten toiminta sujui ja milld tavoin oppilaita osallistettiin?”, 11 ”Kuvaile
oppilaitoksesi yleistd toimintakulttuuria liittyen kestdvdidn kehitykseen ja kestdvin
kehityksen kasvatukseen” sekd ekososiaalisen sivistyksen eri kompetenssien teemoja
kasitelleet kysymykset 12—16. Ryhmittelin tutkimuskysymyksen kannalta relevantin
sisédllon aineistosta erilaisiin temaattisiin luokkiin soveltaen siséllonerittelyn ja -analyysin
keinoja. Eri haasteiden luokkien ryhmittely tosin noudatti aika yhtenevédd linjaa

kvantitatiivisen kysymyksen 17 haasteiden ryhmittelyn kanssa.

5.4 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksessa siilytettiin tutkimuksen kohteena olevien opettajien anonymiteetti, ja
kyselyyn vastaaminen oli kaikille vastaajille vapaaehtoista, ja vastaamisen pystyi
keskeyttdmddn milloin vain. Kysymyksiin vastaamalla ei voitu paitelld vastaajien
henkildllisyytta tai kouluja, joissa haastatellut opettajat opettavat. Vastaajien tarkempia
tyopaikkoja tai alueellista sijaintia ei kysytty ollenkaan anonymiteetin suojaamisen

vuoksi. Tutkimuskyselyyn vastanneet saivat halutessaan kyselyn lopussa jattda
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sdhkdpostiosoitteensa Museokortin arvontaa varten, mutta se oli tdysin vapaachtoista eikd
sdhkdpostiosoitteita kidytetty muussa tutkimusprosessissa. Tutkimusaineistoa séilytettiin
asianmukaisesti ja ainoastaan timén tutkielman toteutukseen. Tutkimuksen teemat eivét
ole sisélloltadn kovin arkaluonteinen aihe, ja vaikka tavoitteenani olikin tutkia opettajien
omia ndkemyksid, vastaajat saivat avokysymyksissa kertoa aiheista omin sanoin vain sen

verran kuin halusivat.

Sahkoinen kysely mahdollisti vastaajien tavoittamisen eri kouluista alueesta riippumatta,
mikd oli hyvid, silldi pyrin tavoittamaan tutkimukseen laajasti eri taustaisia
peruskouluopettajia. Facebook-ryhmét jo itsessdén ovat kuitenkin omanlainen kanava
tavoitella vastaajia tutkimukseen, mikd oli tirked huomioida tutkimusmenetelmii
valitessa. Facebook-ryhmét rajaavat joitakin mahdollisia vastaajia pois, silld kaikki
opettajat eivit ole Facebookissa tai eivét ole liittyneet oman oppiaineen tai muihin
opetukseen liittyviin Facebook-ryhmiin tai eivét kdytd Facebookia aktiivisesti. Naissd
tapauksissa tutkimuksen saatekirje ja kyselylinkki ei ole tavoittanut kaikkia henkil6ité,
jotka mahdollisesti olisivat voineet haluta osallistua tutkimukseen. Tiedostan timén

puutteellisuuden pro gradu -tutkielmassani.

Tutkijan on raportoitava tutkimusraportissaan riittdvdn tarkasti ja selkedsti, miten
tutkimus on toteutettu ja miten analyysi on muodostettu, jotta lukijoiden on mahdollista
arvioida tutkimuksen luotettavuutta (Eskola & Suoranta 1998, 156; Tuomi & Sarajirvi
2018, 122). Olen pyrkinyt avaamaan tutkimukseni ldhtokohtia sekd kuvailemaan
tutkimuksen toteutuksen vaiheet yksityiskohtaisesti seké reflektoimaan tutkimuksellisia
valintojani. Lisdksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tarkedd tunnustaa
tutkijan avoin subjektiviteetti pyrkimyksend olekaan kiistdd, etteikd minulla olisi
tutkijana omaa positiota, joka on vaikuttanut tutkimusasetelmaan (Eskola & Suoranta
1998, 151). Pyrin kuitenkin ldpi tutkimusprosessin ldhestyméén tutkimuskohdetta siten,
ettd oma taustani ei vaikuttaisi litkaa tutkimusasetelmaan tai aineiston analyysiin.
Ennakko-odotukseni tutkimuksessa oli opetuksen haasteisiin liittyen, ettd suurimmaksi
haasteeksi opettajat voisivat kokea ajan ja resurssien riittivyyden. Oletuksenani oli
lisdksi, ettd koulun toimintakulttuurilla voisi olla paljonkin vaikutusta ekososiaaliseen
sivistykseen kasvuun tukevan ja kestdvdd kehitystd edistdvdn perusopetuksen

toteutumiseen.
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6 OPETTAJIEN NAKEMYKSET PERUSOPETUKSEN ROOLISTA
EKOSOSIAALISEEN SIVISTYKSEEN KASVUSSA JA KESTAVAA

KEHITYSTA EDISTAVAN OPETUKSEN TOTEUTUKSESSA

Tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, millaisia rooleja opettajat nédkivit perusopetuksella
olevan ekososiaaliseen sivistykseen kasvun tukemisessa (6.2), sekd millaisia haasteita
opettajat nostavat esiin ekososiaalista sivistystd ja kestdvdd kehitystd edistdvin
perusopetuksen toteutuksessa (6.3). Aluksi (6.1) kuvailen lyhyesti tutkimuksen aineiston
opettajien taustaa sekd sitd, miten tuttuina opettajat kokivat tutkimuksen keskeiset

kisitteet.

6.1 Opettajien taustatiedot

Kyselylomakkeessa kartoitettiin joitakin vastaajien taustatietoja, jotta tietdisin paremmin,
millaisesta joukosta tdhdn tutkielmaan vastanneet opettajat koostuivat. Vastaajia oli
yhteensd 56, joista naisia oli 50 (89 %) ja miehid kuusi (11 %). Vaihtoehdon "muu” tai
”en halua vastata” ei valinnut kukaan vastaajista. Vastaajilla oli vaihtelevasti eri pituisia
kokemustaustoja opetus- ja kasvatusalalla tyoskentelystd, mikd tuo monipuolisuutta
tutkimuksen aineistoon. Vastanneista 56:sta opettajista 16:sta (29 %) oli 0-3 vuotta,
13:sta (23 %) 4-10 vuotta, 21:114 (38 %) 11-30 vuotta ja kuudella (10 %) yli 30 vuotta

kokemusta alan tehtivista.

Koska tutkimuksen kohteena olivat laajasti koko peruskoulun (ala- ja yldkoulujen sekd
yhtendiskoulujen) opettajat, koin tirkeédksi kysyéd kyselylomakkeessa taustatietoina myos
sitd, milld luokka-asteella vastaajat toimivat opettajina. Valittujen vastausten lukumaara
oli 66, silld osa opettajista opetti sekd ala- ettd yldkoululuokkia. Alakoulussa opettavia
opettajia oli 26 ja yldkoulussa opettavia 35. Liséksi viisi opettajaa opetti myds muualla,
lahinné yhtendiskoulussa tai seké ala- ettd yldkoulussa ja kaksi myos lukiossa. Aineistoon

saadut vastaajat edustivat siis tasaisesti kaikkia peruskoulun luokka-asteita.

Vastaajat toimivat opettajina useissa eri oppiaineissa, vaikkakin esimerkiksi biologian ja
maantiedon opettajia oli kyselyyn vastanneista kumpiakin vain yksi. Tdméa on tirked

huomioida vastauksissa, silld perinteisesti kestivin kehityksen kasvatuksen on voitu
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ndhdéd liittyvdn néihin oppiaineisiin sen ympéristokasvatuksen linkittymien vuoksi.
Valittuja vastauksia oli yhteensd 122, miké johtui siitd, ettd kyselyyn vastanneet 56
opettajat saattoivat opettaa useampia eri oppiaineita. Vastanneiden opettajien opettamat
aineet tai kelpoisuus jakautuivat seuraavasti: luokanopettajapitevyys 21, vieraat kielet
12, kotitalous 10, toinen kotimainen kieli 8, kuvataide 7, fysiikka 6, matematiikka 6,
elamankatsomustieto 5, historia 5, terveystieto 5, yhteiskuntaoppi 5, didinkieli ja
kirjallisuus 5, kemia 4, suomi toisena kielend 4, uskonto 3, kisityd 3, erityisopetus 3,
litkkunta 2, musiikki 2, biologia 1, maantieto 1 ja oppilaanohjaus 1. Lisdksi kohtaan "muu,
tdsmennd” vastanneilla oli taustaa tietotekniikasta, ilmaisutaidosta ja mediasta seké

yrittdjyyskasvatuksesta.

Kestivin kehityksen eri ulottuvuuksien ja ekososiaalisen sivistyksen kisitteiden

tuttuus opettajien keskuudessa

Sitd, miten hyvin opettajat tunsivat késitteet ekologinen kestévi kehitys, taloudellinen
kestdva kehitys, sosiaalinen ja kulttuurinen kestivéa kehitys seké ekososiaalinen sivistys
havainnollistetaan alla olevalla pylvisdiagrammilla, jossa esitetdin opettajien (n = 56)

vastausten suhteellinen jakautuminen (kuvio 1).

Kuvio 1. Kuinka hyvin opettajat tunsivat kdsitteet (1=tosi heikosti — 5=tosi hyvin)

Kuinka hyvin opettajat (n=56) tunsivat kasitteet
prosentteina esitettyna (%)
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Ekologisen ja taloudellisen kestédvén kehityksen késitettd yksikéén aineiston opettajista ei
tuntenut todella heikosti”, ja “aika heikostikin” opettajista koki ekologisen kestdvén
kehityksen vain kaksi prosenttia ja taloudellisen kestévin kehityksen viisi prosenttia.
Sosiaalisen ja kulttuurisen kestdvén kehityksen kisitteen tunsi 21 prosenttia opettajista

aika heikosti”, mutta kuitenkin puolet (50 %) ~aika hyvin”.

Ekososiaalisen sivistyksen kisitteen tunsi ’aika heikosti” opettajista 39 prosenttia ja aika
hyvin” 27 prosenttia opettajista. Ekososiaalisen sivistyksen kohdalla oli eniten vastauksia
(18 %) kohdassa “en osaa sanoa” verrattuna muihin késitteisiin. Niin ikddn eniten
vastauksia oli kohdassa ”tosi heikosti” (7,14 %) verrattuna muihin késitteisiin.
Tutkimukseni kannalta tdméi oli kiinnostava huomio aineistosta, vaikka vastauksia ei
voidakaan soveltaa yleisemmin tdmén tutkimuksen aineiston ulkopuolelle, silld

vastanneiden opettajien méari on pieni.

6.2 Opettajien ndkemyksid perusopetuksen roolista ekososiaaliseen

sivistykseen kasvun tukemisessa

Tadmén tutkielman ensimmaéisend tutkimuskysymyksena oli tutkia, millaisia ndkemyksid
suomalaisilla peruskoulun opettajilla on perusopetuksen roolista ekososiaaliseen
sivistykseen kasvun tukemisessa. Kyselylomakkeessa ekososiaalista sivistystd koskeva
osio oli jaettu viiteen eri alateemaan: systeemiseen maailmasuhteeseen, vastuullisuuteen,
kohtuullisuuteen, ihmisten ja elibkunnan vilisyyteen sekd tulevaisuusorientaatioon.
Alateemat jaettiin soveltaen Lainisen (2018) muodostamia ekososiaalisen sivistyksen
kompetensseja. Opettajien kirjoittamista avokysymysten vastauksista voitiin erottaa
perusopetuksen rooleiksi ekososiaaliseen sivistykseen kasvun tukemisessa: rooli
elinikdisen oppimisen tukijana ja taitojen harjoittelun paikkana (5.2.1), rooli oppilaiden
tietoisuuden heréttelijdnd ja toimintaan kannustajana (5.2.2), rooli opetussuunnitelman
toteuttajana (5.2.3) sekd rooli suhteessa oppilaiden kotitaustaan (5.2.4). Seuraavaksi

siirryn ndiden teemojen tarkempaan esittelyyn.
6.2.1 Rooli elinikdisen oppimisen tukijana ja taitojen harjoittelun paikkana

Ensimmiisessd teemassa korostuivat opettajien nidkemykset perusopetuksen

mahdollisuudesta tukea ikdtason mukaisesti ekososiaalisen sivistyksen kompetenssien
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elinikdistd oppimista ja sddnnollistd harjoittelua koulun arjessa. Sisdllytin tdhidn teemaan
kaksi eri alateemaa: perusopetuksen roolin “elinikdisen oppimisen tukijana” seké roolin
“paikkana harjoitella taitoja”. Koin ndiden alateemojen liittyvin sisdllollisesti toisiinsa,
ja osassa vastauksissa ne myOs mainittiin yhdessd. Esimerkiksi vastuullisuuden
kompetenssiin liittyen yksi opettaja kuvasi oppilaiden elinikdisen oppimisen pohjan

rakentumista harjoittelun kautta seuraavasti:

”Mitd nuorempina oppilaat pddsevét itse vaikuttamaan ja harjoittelemaan
osallistumista ja vaikuttamista, tunnistamaan tunteita ja missd yhteydessd ne
ilmenevit, toimimista ryhmissé ja eldmyksellisid kokemuksia luonnon ja muiden
kanssa, sitd paremmin he parjddvit elimédssidin ja sitd voimaantuneempia he
ovat.” (vastuullisuus)

Elinikdisen oppimisen tukemisessa perusopetuksen rooli nihtiin siten, ettd
ekososiaaliseen sivistykseen liittyvien asioiden késittelemisen ja taitojen harjoittelun
aloittamista jo varhain pidettiin tirkednd. Pohjan ekososiaalisen sivistyksen eri
kompetenssien rakentumiselle ndhtiin alkavan jo alakoulussa, silld kompetenssien pohjan
nihtiin helpottavan syvillisempaé oppimista myohemmin. Vastauksissa nousi esiin myos
ajatus siitd, ettd “nuoren ihmisen asenteet ovat paremmin muokattavissa kuin vanhan”
(vastuullisuus). Parin opettajan vastauksessa mainittiin varhaisen aloittamisen

korostamisessa vastuullisuuden kompetenssin kohdalla jo varhaiskasvatuksen rooli:

”NAitd pitdisi opettaa konkretian tasolla ikédtasoisesti ihan jo varhaiskasvatuksesta
alkaen.”

”Némai ovat than homman ydinti piivéakodista koko peruskoulun lépi.”

Opettajien ndkemykset nostavat siis esiin kestdvén kehityksen kasvatuksen mukaisen
oppimisen kuvaan sekd ekososiaaliseen sivistykseen kasvamiseen liitettyd elinikdisen
oppimisen tavoitetta (esim. UNESCO 2002, 22). Opettajien ndkemykset “pohjan
rakentumisesta” ja ’syvillisemmain oppimisen mahdollistamisesta” viittaavat niin ikdén
Lainisen (2018) teoreettiseen pohdintaan ekososiaaliseen sivistykseen kasvun luonteesta
oppimisen voidessa tapahtua eri tasoilla edeten prosessinomaisesti kohti

transformatiivista, syvempéa ajattelussa tapahtuvan muutoksen tasoa.

Vastauksissa tuotiin esiin asioiden késittelya ikdtasolle sopivalla termist6lld sekd taitojen
harjoittelua. Ndkemykset teemojen kisittelystd ikdtasoille sopivilla tavoilla vastaa
Olssonin ja Gericken (2016, 46) pohdintaa siitd, miten kestdvan kehityksen kasvatusta

pitdisi toteuttaa kouluissa eri ikdtasojen tarpeista kdsin. Oman tutkimukseni aineistossa
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opettajat ndkivit, ettd teemojen kisittely ikdtasolle sopivan pohdinnan kautta helpotti
ekososiaalisen sivistyksen kompetenssien myohempédd syvempdd késittelyd ja

harjoittelua:

“Tottakai rooli on tdrked. Kriittisyys kehittyy vihitellen, etenkin yldkoulun
aikana. Tarjottava ikdtasoista pohdintaa ja luotava my0s uskoa tulevaan.”
(tulevaisuusorientaatio)”

“Mielestdni ndiden asioiden opettaminen tulisi ehdottomasti aloittaa jo
ensimmédisilld luokilla, kéyttden oppilaiden ikdtasoon sopivaa termistdd ja
oppimiskédytanteitd. Tieto rakentuu tiedon péélle, jolloin perusteet kannattaa tehda
kunnolla, jotta syvempi oppiminen mahdollistuu tulevaisuudessa.” (systeeminen
maailmasuhde)

Toisaalta osassa vastauksissa mainittiin ylikoulun kohdalla "korostuvan myds oppilaiden
omat nikemykset aiheesta”, ja ettd ikdluokkaan liittyvd “itsekeskeisyys on pinnalla
etenkin teini-idssd”. Ndmd opettajien maininnat vastaavat aiempien kestidvan kehityksen
kasvatuksen tutkimusten tuloksia koskien nuorten teini-iissd tapahtuvaa asenteen
muutosta ja kiinnostuksen laskua kestdavén kehityksen teemoja kohtaan (esim. Olsson &

Gericke 2016).

Ekososiaalisen sivistyksen kompetensseihin liittyvien sisdltojen harjoittelu tai “esiin
nostaminen” perusopetuksen arjessa mainittiin usein aineistossa. Koulu nahtiin paikkana

harjoitella taitoja arjessa sekd muistuttaa teemoista:

”Jokainen pdivd tuo monia mahdollisuuksia vastuullisuuden opetteluun niin
sosiaalisissa  suhteissa, luontosuhteessa kuin esimerkiksi tunnetaitojen
kehittamisessd. Opetukseen on sidottava luontevaksi osaksi nditd taitoja.”
(vastuullisuus)

”Suuri, arkea paivittiin.” (tulevaisuusorientaatio)

Tassd “rooli elinikdisen oppimisen tukijana ja taitojen harjoittelun paikkana” teemassa
opettajien ndkokulman voidaan ajatella heijastavan sitd, ettd ekososiaalisen
sivistyskidsityksen kompetensseihin liittyvien teemojen kasittelyn ja taitojen harjoittelun

olisi hyvi olla sisdllytetty perusopetuksen arkeen poikkileikkaavasti 14pi opetuksen.
6.2.2 Rooli oppilaiden tietoisuuden herittelijini ja toimintaan kannustajana

Toisessa aineistosta muodostamassani teemassa vastaukset liittyivdt perusopetuksen

rooliin oppilaiden omaan toimintaan vaikuttamisessa: teemaan liittyi sekd tietoisuuden
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lisdidminen oman toiminnan vaikutuksista muualla sekd oppilaiden kannustaminen
osallistumiseen. Teema Korostui erityisesti systeemisen maailmasuhteen ja
vastuullisuuden kompetensseissa, ja jonkin verran myos kohtuullisuuden kompetenssin
kohdalla. Néissd kompetensseissa onkin keskeisesti kyse sen hahmottamisesta, millaisia

vaikutuksia omalla ja muiden toiminnalla voi olla muualla.

Monissa opettajien vastauksissa mainittiin toiminnan lisdksi myds lasten ja nuorten
asenteet tai arvot, ja osallistuminen tai toiminnan muutokset vaikuttivat opettajien
nidkemyksissd mukailevan ajatusta siirtymisestd tietoisuudesta tietoon ja lopulta

toimintaan” (UNESCO 2002, 22).

”Perusopetus on keskeinen vdyld vaikuttaa lasten ajatteluun, asenteisiin ja
toimintaan eli rooli on tirked.” (systeeminen maailmasuhde)
Tallainen nikemys mukailee myos esimerkiksi Boeve-de Pauwin ja kumppaneiden
(2015) Ruotsissa peruskoululaisille toteuttamassa laajassa kyselyssé nousseiden tulosten
mukaista kuvaa siité, ettd kestdvén kehityksen kasvatus vaikutti oppilaiden tietoisuuteen

rakentuen lopulta asenteiksi ja kédyttdytymiseksi.

“Perusopetuksella on merkittdvd rooli asenteiden ja arvojen vilittdmisessa.
Taméin lisdksi nuorena opitut tavat pysyvdt mukana aikuisuuteen asti.”
(systeeminen maailmasuhde)

Opettajat nostivat esille myds perusopetuksen roolia oppilaiden ymmarryksen lisddjana

oman toiminnan tai eliméntapojen vaikutuksista yhteiskunnallisesti — systeemiajattelun

mukaisesti:

”Tiedostaminen erilaisiin eldméntapoihin liittyviin kysymyksiin yksilon ja
yhteison ja ympériston kannalta.” (kohtuullisuus)

”Nuorilla on melko heikko késitys siitd, miten heiddn oma toimintansa, esim.
ostokdyttdytyminen, vaikuttaa yhteiskunnallisesti. Ndiden asioiden opettamisessa
koulun rooli on ratkaiseva.” (systeeminen maailmasuhde)

Salorannan (2017, 184) tutkimuksen yhteenvetona oli, ettd oppilaiden siséisill tekijoilla
oli yhteyttd oppilaiden kiyttdytymiseen, ja my0s tdssd tutkimuksessa voi tulkita
peruskoulun opettajien ndkemyksissd olevan viittauksia siithen, ettd oppilaiden siséisilla
tekijoillda kuten asenteilla tai arvoilla on lopulta vaikutusta myos oppilaiden toimintaan.
Esimerkiksi seuraavassa luontosuhdetta kuvaavassa lainauksessa kiteytyy nédkemys

sisdisten tekijoiden mahdollisesta vaikutuksesta toimintaan:
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”Kun lapset ymmartdvit, mikd voimavara luonto omalle hyvinvoinnille ja
yhteiskunnalle on, he tajuavat myds vield enemmaén kiinnittdd huomioita omaan
toimintaansa.”

Lisdksi tdhdn teemaan siséllytettiin opettajien vastauksista mainintoja, joissa kisiteltiin
osallisuutta perusopetuksessa. Osallisuuden kokemusten ajateltiin muun muassa “’luovan
tunteen oikeasta vaikuttamisen mahdollisuudesta ja saavan aikaan halun vaikuttaa itse
pelkdn opettajan ympéristovastuullisuuden representaation”. Opettajien ndkemyksissd

kuvailtiin oppilaiden osallisuuden mahdollistamista esimerkiksi seuraavasti:

”Yksi keskeisimmistd asioista on se, ettd oppilaat saavat myds mahdollisuuksia
vaikuttaa omaan opetukseensa ja koulun toimintakulttuuriin. Kokemus siité, ettd
tulee kuulluksi yhteiskunnassa, 1dhtee kouluajoilta, mité opettajan tdytyy omalla
toiminnallaan tukea.” (vastuullisuus)

Vastauksissa oli mainintoja siitd, ettd osallisuutta ja vaikuttamista pidettiin tarkeini ja
koulun ajateltiin olevan “nuorille ja lapsille tirked ja monesti ainutkin paikka harjoitella
osallistumista ja vastuunottoa yhteisistd asioista”. Yhdessd vastauksessa systeemisen
maailmasuhteen kompetenssin kohdalla koulun roolia pidettiin tirkednd myo0s siini,

miten asioita ratkotaan “toimintaperustaisesti”.

Osallisuuden ja vaikuttamisen kokemusten ohella koulun rooli toimintaan
kannustamisessa tapahtui osassa opettajien nidkemyksissid arjen “kestdvdn valintojen
tekemisen” tai “ruohonjuuritason”, esimerkiksi taitojen opettelun kautta. Oppilaiden
kanssa oli harjoiteltu kestdvid tapoja esimerkiksi kierrdtykseen, ruokailuun tai

materiaalien kdyttoon liittyen:

“Lisdksi on mielekéstd tukea lasten luovaa ajattelua kestdvin valintojen
tekemisessd: miten joku rikkindinen asia saataisiin korjattua vai voitaisiinko siitd
saada johonkin muuhun kayttdon tarkoitettu tavara?” (kohtuullisuus)

My0s opettajien oma innostuneisuus mainittiin pari kertaa aineistossa. Yksi opettaja
kuvaili heiddn luokkansa voittaneen kierrdtykseen liittyneen kilpailun, ja kuvaili oman
innostuksensa ja voiton vaikuttaneen “erittdin innostavasti” oppilaisiin, vaikka kierrétys
el ole aiheena “aina niin innostava”. Opettajan innostuneisuus ekososiaaliseen
sivistykseen ja kestdvdn kehityksen kasvatukseen liittyvid teemoja kohtaan voikin
mahdollisesti vaikuttaa perusopetuksen kestidvan kehityksen kasvatukseen, ja sitd kautta
kannustaa my0s oppilaita toimintaan, joka tukee heiddn kasvuaan ekososiaaliseen

sivistykseen sekd edistdd kestdvdd kehitystd. Esimerkiksi Salorannan (2017)
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tutkimuksessa kestdvdn kehityksen kasvatuksen wulkoisen tunnuksen kouluissa
painotuksen kehittymiseen olivat usein vaikuttaneet yksittdiset asioista innostuneet

opettajat.
6.2.3 Rooli opetussuunnitelman toteuttajana

Kolmantena teemana muodostin aineistosta roolin “opetussuunnitelman toteuttajana’.
Osassa vastauksista opettajat kuvailivat perusopetuksen roolia ekososiaalisen sivistyksen
kompetenssien teemoissa uuden opetussuunnitelman vaatimusten kautta, tai nikivit

kompetenssien siséllyttimisen opintosiséltdihin “perusopetuksen tehtdvana”.

”Tarkeitd ja pitdisi kaikissa oppiaineissa ndkyd kuten aiemmatkin™ (ihmisten ja
elickunnan vélisyys)

”Uuden opsin myodtd kokonaisuuksia pyritddn ottamaan entistd paremmin
haltuun.” (systeeminen maailmasuhde)

”Nykyisen opetussuunnitelman mukaan juuri ndmi taidot tulevat yhi
tarkedmmiksi oppia koulussa” (tulevaisuusorientaatio)

Uuden opetussuunnitelman vaikutus mainittiin siis joissakin opettajien vastauksissa, ja
ekososiaalisen sivistyksen kompetensseihin siséltyvét teemat katsottiin kuuluvan uuteen
perusopetuksen opetussuunnitelmaan. Opetussuunnitelman siséltdjen késittelyn tarkeytta
perusteltiin  perusopetuksen yleissivistdvdn tehtdvin” kautta, ja ekososiaalisen
sivistyksen kompetensseista ainakin systeemisen maailmansuhteen néhtiin joidenkin

opettajien ndkemysten mukaan kuuluvan yleissivistykseen:

“Erittdin tdrkedd, koska monille ainoa yleissivistivd oppilaitos, jossa laajoja
kokonaisuuksia.” (systeeminen maailmasuhde)

”Perusopetuksessa luodaan yleissivistyksen pohja ja asioiden yhteyksien
ymmirtimisen aloittaminen jo silloin on erittdin tidrkedd.” (systeeminen
maailmasuhde)

Opetussuunnitelman kehitystyd vaikuttaa siten ainakin retoriikan ja tietoisuuden
lisddmisen tasolla olevan ldsnd peruskoulun opettajien ndkemyksissd. On kuitenkin eri
asia, milld tavoin uuden opetussuunnitelman siséllot toteutuvat eri kouluissa ja eri
opettajien opetuksessa. Tétd pohti tulevaisuusorientaation kompetenssin teemojen

kohdalla yksi opettajista seuraavasti:
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”Se toimivatko ne (uuden opsin teemat) odotetusti vield nykyisin, on eri asia...
sithen kuitenkin pyritdén ja sithen tuetaan”.

Epailyksid heritti lisdksi sisdltdjen késittely mahdollisesti liian sirpaleisesti”:

”Perusopetuksessa pitdisi opettaa oppilaita ymmartimadn yhteyksia ja rakenteita
mutta pohdin, tuleeko tietoa liian pirstaleisesti eri oppiaineissa niin ettd oppilaat
eivit osaa yhdistelld ettd teemat liittyvdt kiintedsti toisiinsa?” (systeeminen
maailmasuhde)

Vaikka ekososiaalisen sivistyskdsityksen mukaiset teemat tunnistettaisiin opettajien
keskuudessa kuuluviksi uuteen opetussuunnitelmaan, ja koulun rooli niiden esiin
tuomisessa ndhtdisiin sitd kautta tdrkednd, ei tdmé vield kerro tarkemmin teemojen
kisittelystd perusopetuksen arjen toiminnan tasolla. Voi toki olla tirkedd, ettd opettajat
sisdistdvdt ekososiaalisen sivistyksen mukaisen arvopohjan osana perusopetuksen
kasvatustehtdavad, mutta esimerkiksi Salorannan (2017, 216) mukaan kestévian kehityksen
“arvojen ja periaatteiden sisddn rakentaminen” myos koulujen toimintakulttuureihin

edistdd kestdvin kehityksen kasvatuksen toteutumista koulujen kdytdnnon arjessa.
6.2.4 Rooli suhteessa oppilaiden kotitaustaan

Yksi tutkimuksen merkittdvimmisté ja yllattdvistdkin esiin nousseista tuloksista oli se,
miten usein ja vahvasti oppilaiden kotitaustan roolia nostettiin esiin ekososiaalisen
sivistyksen eri kompetensseja koskevassa osiossa. Koulun roolia ekososiaalisen
sivistyksen kompetensseihin liittyen perusteltiin usein kodin kautta — osa opettajista koki
koulun roolin juuri siksi tirkedksi, ettd esimerkiksi tietdimyksen eroja tasattaisiin

oppilaiden kesken.

”Perusopetus antaa tdhin valmiuksia ja tietoa perusasioista. Kaikki eivit titd saa
kotona.” (systeeminen maailmasuhde)

”Osalla taidot jo on, osalla koulu joutuu ottamaan isompaa roolia kasvun
tukemisessa” (vastuullisuus)

Opettajien ndkemykset koskien oppilaiden tietimysten erojen tasaamista liittyivit
vastauksissa myoOs tasa-arvon tai yhteiskunnallisen eriarvoisuuden ehkédisemisen

teemoihin:

”Jo tasa-arvonkin kannalta on tirkeda, ettd kaikille tarjotaan mahdollisuus saada
tiedot ja taidot kasvaa vastuulliseksi aikuiseksi. (vastuullisuus)
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”Osallistumisen ja vaikuttamisen taitojen harjoittelu on oltava pddosin
perusopetuksen vastuulla, Jatkuva yhteiskunnallinen eriarvoistuminen ja jopa
luokkaerojen kasvu eivit tue koteja.” (vastuullisuus)

”Suuret etenkin siksi ettei koyhyys ja huono sosioekonominen tausta periytyisi
suoraan vanhemmillta lapsille.” (kohtuullisuus)

Osa opettajista sen sijaan oli sitd mieltd, ettd koulun rooli etenkin joidenkin
kompetenssien késittelyn kohdalla oli pieni, silld vaikutteet tulivat vahvemmin oppilaiden
kotikasvatuksesta tai perheen asenteista ja tavoista. Yksi opettaja kuvasi kohtuullisuuden
kompetenssin kohdalla koulun roolia “aika pieneksi”, silld hdn néki “kulutustapojen
tulevan kotoa”. Téllaiset nikemykset mukailevat jonkin verran Aarnio-Linnanvuoren
(2018, 79) aiempia havaintoja siitd, ettd haastatellut opettajat kokivat
ympdristovastuullisuuteen liittyen “yksityiselle alueelle puuttumisen”. Joissakin tdmén
tutkimuksen vastauksissa mainittiin myos koulun mahdollinen rooli esimerkin néyttijana,

kotoa tulleiden vaikutteiden ollessa kuitenkin vahvoja:

”Koulussa opetetaan esimerkin voimin tiettyjd arvoja, mutta kodilla on suurempi
merkitys.” (ihmisten ja eliokunnan vilisyys)

”Malli taitaa enemmaén tulla kotoa, mutta ope voi toimia mallina.” (kohtuullisuus)

Vastauksissa oli useampia mainintoja myds siitd, ettd koulun ja kodin rooli
ekososiaaliseen sivistykseen kasvun tukemisessa ndhtiin kumpikin suurina. Lisdksi osa
opettajista mainitsi, ettd kasvatustyotd tehddidn yhdessd kodin kanssa tai toivoi, ettd
kasvatustyd voisi tapahtua yhdessd kodin kanssa siten, ettd kodit olisivat asenteillaan
mukana ekososiaalista sivistystd tukevassa opetuksessa. Opettajien ndkemyksissd nousi
siis esiin mainintoja koulun ja kodin yhteistydstd, ja myds kodin osallistamisesta

mahdollisuuksien mukaan ekososiaaliseen sivistyskasitykseen liittyviin teemoihin:

”Koululla on tidrked rooli myos tdssd, mutta tirkein mallihan kuluttajana
toimimiseen tulee kotoa. Huoltajatkin siis olisi hyvd osallistaa mukaan vaikka
kestdvien elamédntapojen mukaisiin toimintatapoihin.” (kohtuullisuus)

”Tarked rooli, yhteisty0dssd kodon kanssa.” (tulevaisuusorientaatio)
Vastauksissa ei kuitenkaan nostettu esiin tarkempia esimerkkejd, miten kodin ja koulun
yhteistyotd ekososiaalisten sivistyksen kompetenssien teemojen osalta voisi toteuttaa.
Tiivistden koulun rooliin ndhtiin siis yhdistyvén kiintedsti oppilaiden kodin merkitys

ekososiaalisten sivistyksen kompetenssien teemoihin liittyen. Koulun rooli koettiin joko
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erityisen tirkedksi kotoa tulevien tietimyserojen tai asenteiden vuoksi, ei-niin-tarkedksi

kotitaustan vaikutuksen ollessa vahvempi tai tarkeédksi yhteisty0ssd kodin kanssa.

Oppilaiden  koti  mainittiin ~ selkedsti  useimmiten  koulun  ulkopuolisten
kasvatusvaikutteiden kontekstina, mutta lisiksi aineistossa oli muutamia mainintoja myos
oppilaiden kavereiden, sosiaalisen median ja harrastusporukoiden vaikutuksesta. Niitd ei

kuitenkaan nostettu ldheskéén niin paljon esiin kuin kodin vaikutusta.

”Rooli on suuri, mutta mainonta voittaa. Youtube vaikuttaa enemmain kuin
koulu.” (systeeminen maailmasuhde)

”Monilla on muitakin ryhmii, harrastus tai pihapiirin kaverit, joten koulu ei ole
ainoa yhteiso.” (thmisten ja elididen vélisyys)

”Kaikkia niitd asioita kdyddan koulussa, mutta ei pelkdstddn koulun vastuulla.
Kodilla, somella ja muilla verkostoilla tdrked vaikutus” (systeeminen
maailmasuhde)

6.3 Opettajien esiin nostamia haasteita ekososiaalista sivistyskésitystd ja

kestdvad kehitysti edistdvin perusopetuksen toteutuksessa

Toisena tutkielmani tutkimuskysymyksend oli selvittdd, millaisia haasteita
peruskouluopettajat nostavat esiin ekososiaalista sivistyskésitystd ja kestdvad kehitysti
edistdvan perusopetuksen toteutuksessa. Kyselyssid tidtd osiota kisitteli kvantitatiivinen
véittdimd 17 ”Olen kohdannut haasteita kestivdn kehityksen teemojen kisittelyssd ja
ekososiaalisen sivistyksen mukaisessa opetuksessa seuraavien syiden vuoksi” (5 = usein,
4 = jonkin verran, 3 = en osaa sanoa, 2 = harvoin, 1 = en ollenkaan) seki kvalitatiivinen
kysymys 18 Kerro tarkemmin kohtaamistasi haasteista. Aluksi esittelen véittdman 17

vastaukset prosenttijakaumina. Kaikki 56 opettajaa vastasivat tdhén vaittdmaan.
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Taulukko 1. Opettajien (n = 56) kohtaamat haasteet kestdvin kehityksen teemojen

kdsittelyssd ja ekososiaalisen sivistyksen mukaisessa opetuksessa (1 = en ollenkaan—5 =

usein)
Vastausvaihtoehdot En Harvoin Enosaa Jonkin Usein
prosenttijakaumina (%) ollenkaan sanoa verran
Haasteet liittyen opetukseen 2 12 11 34 41

kaytdssa olevien resurssien tai
ajan riittamiseen

Haasteet liittyen koulun 14 18 18 36 14
toimintakulttuuriin

Haasteet liittyen yhteistydhdn 12 30 16 29 13
muiden opettajien kanssa

Haasteet liittyen omaan 5 38 16 34 7
osaamiseen
Haasteet liittyen oppilaiden 4 34 9 46 7

maailmakuviin ja nakemyksiin

Opetukseen kiytdssd olevien resurssien tai ajan riittdmiseen liittyen haasteita oli kokenut
opettajista "usein” 41 prosenttia ja ’jonkin verran” 34 prosenttia. Vain kaksi prosenttia
opettajista ei ollut kokenut ollenkaan haasteita resurssien tai ajan riittdmiseen liittyen.
Nayttda siis siltd, ettd aineiston opettajat kokivat suhteellisesti eniten haasteita opetukseen
kaytossd olevien resurssien tai ajan riittdmisessa verrattuna muihin vastausvaihtoehtoihin.
Kiinnostava huomio on my®ds, ettd haasteet liittyen koulun toimintakulttuuriin seké
yhteistyohon muiden opettajien kanssa jakoivat kyselyyn vastanneita opettajia ddripdihin:
haasteita liittyen koulun toimintakulttuuriin koki opettajista olevan “usein” 14 % ja ei
ollenkaan” 14 %. Haasteita liittyen yhteistydbhon opettajien kanssa puolestaan koki

vastaajista olevan “usein” 13 % ja "ei ollenkaan” 12 %.

Lisdksi vastausvaihtoehdoissa oli kohta “Haasteet liittyen johonkin muuhun, mihin?”,

johon annettiin lyhyitd tarkentavia vastauksia. Néissd muissa haasteissa nousi
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useammassa vastauksessa esiin haasteet liittyen opetusmateriaaleihin, jotka linkittyivét
osittain yhteen ajan tai resurssien haasteiden kanssa. Hyvid opetusmateriaaleja toivottiin
lisdd, ja niiden toivottiin olevan helposti ja nopeasti saatavissa olevissa muodoissa:
esimerkiksi teemoihin liittyvdd tietopankkia toivottiin. Hyvien materiaalien etsiminen ja

kokoaminen itse kuvailtiin vaikeaksi tai aikaa vievaksi.

Seuraavaksi esittelen kvalitatiivisen aineiston avulla syvillisemmin opettajien
ndkemyksid ekososiaalista sivistyskdsitystd ja kestdvdd kehitystd edistdvin
perusopetuksen haasteista ryhmiteltyind sen mukaan, olivatko haasteet koulun sisdisié vai

koulun ulkopuolelta tulevia.
6.3.1 Koulun siséiset haasteet

Koulun sisdisiin haasteisiin liittyivit haasteet koulun toimintakulttuurissa seké haasteet
yhteistydssd muiden koulun opettajien kanssa. Sisdllytin koulun sisdisiin haasteisiin myds
haasteet liittyen opettajien omaan osaamiseen ekososiaalisen sivistyskésityksen ja

kestivian kehityksen teemoihin liittyen.
Opettajan oma osaaminen

Haasteiden kokemista opettajien omaa osaamista kohtaan ei tarkennettu kovin syvillisesti
aineistossa: péddosin haasteiden kuvailtiin liittyneen tarpeeseen tai toiveisiin
lisdkoulutuksesta. Opettajat, jotka kokivat haasteita kestdvian kehityksen kasvatuksen
teemoja kohtaan omassa osaamisessaan, mainitsivat lyhyesti haasteiden liittyvdn omaan
tietotaitoon tai esittivit toiveita lisdkoulutukselle. Tarkempina aiheina toivottiin
lisdkoulutusta siitd, miten késitelld ilmastonmuutosta eri ikédtasoilla yla- ja
alakoululuokilla seka siitd, millaisia ndkdkulmia ja mahdollisuuksia didinkielen aineessa

olisi késitelld kestdvin kehityksen teemoja.
Yhteistyo muiden opettajien kanssa

Haasteita muiden koulun opettajien kanssa néihtiin olevan kestavén kehityksen teemoihin
liittyvdn yhteistyon lisdksi muiden opettajien asenteissa kestidvian kehityksen kasvatuksen
teemoja kohtaan tai kiinnostuksen puutteessa. Yhteistyon kohdalla vastaajat tdydensivit,

ettd yhteistyo oli vihéistd tai muiden opettajien keskuudessa ei ollut kiinnostusta siithen,
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tai sitten joillakin opettajilla néhtiin olevan vilinpitiméton asenne kestdvan kehityksen

teemoja kohtaan:

”Opettajakollegoiden asenteet ympiristokasvatusta ja sen tirkeyttd kohtaan ovat
yllttdneet negatiivisuudellaan”

Muiden opettajien kiinnostumattomuutta osallistua kestdvdn kehityksen teemoihin
liittyvddn yhteistyohon kuvailtiin myds maininnoilla, ettd opettajat “eivét viitsi tehdd
omaa osuuttaan” koulun yhteisessd tempauksessa tai “mitddn yliméérdistd ei viitsitd

tehdd”.
Koulun toimintakulttuuri

Opettajien ndkemyksissa liittyen koulun toimintakulttuurissa ilmeneviin haasteisiin oli
useimmiten kyse siitd, ettd kestdvédn kehityksen teemat jdivét eri syistd pintapuolisiksi
koulun toimintakulttuurin tasolla. Koulujen kestdvin kehityksen toimintakulttuurin

kuvailtiin useassa vastauksessa olevan paljolti yksittiisistd opettajista riippuvaa:

”Ja4 paljon opettajan omalle kontolle”
”Talla hetkelld aika lailla asiasta kiinnostuneiden opettajien varassa”.

Néakemyksissd mainittiin  tdssd yhteydessd myoOs koulun yhteisen ohjeistuksen
puuttuminen: “kattavampi ohjelma tai opetustyd” puuttuu eikd kestdvin kehityksen
teemoja oteta siten koko koulun tasolla huomioon. Liséksi mainittiin, ettd koulussa saattoi
puuttua “yhteinen materiaali tai suunnitelma kestdvin kehityksen kasvatukseen”.
Vilttdmatta kaikissa kouluissa ei myodskddn valvottu kestdvin kehityksen toimintaa.
Toisaalta haasteita saattoi olla kestdvin kehityksen kasvatuksen nékymisesséd toiminnan

tasolla arjessa:
”Vield enemmén teorian tasolla kuin, ettd nikyisi arjessakin.”

Myos toimintakulttuurin tasolla ajan rajallisuus tuntui tuovan opettajien nidkemysten
mukaan haasteita kestdvin kehityksen kasvatuksen parempaan toteutumiseen, vaikka

innostuneisuutta opettajien keskuudessa olisikin voinut olla:

”Parantamisen varaa toki olisi...mutta on niin paljon asioita arjessa, ettd kaikkeen
ei ehdi. Vaatii innostuneisuutta ja sitoutuneisuutta koko koululta.”

”Liian vdhén aikaan perehtyd niin isoon aitheeseen”
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Joissakin ndkemyksissd koulun toimintakulttuuria pidettiin myds “tekopyhdnd” kestdvén
kehityksen suhteen. Vaikka kestdvd kehitys olisi ndenndisesti ollut mukana koulun
toimintakulttuurin tasolla toiminnassa, ei esimerkiksi kierrdtys koulussa joidenkin

opettajien mukaan toiminut:

”Oppilaitokseni tdydellisen tekopyhd. Lajittelemme luokassa ja siivooja laittaa
yhteen ja samaan. Samoin biojdte lajitellaan, mutta menee metallien kanssa
samaan’

“Kierrdtyksestd yms. puhutaan kylld mutta kéytdnnossé homma ei toimi.
Siivouksen yhteydessd paperinkerdysastiat esim. tyhjennetddn muun jétteen
sekaan. Asioita tiedostetaan, mutta niille ei juurikaan tehdd mitdan.”

Haasteet ekososiaalista sivistyskésitystd ja kestdvdd kehitystd edistdvéstd toiminnasta
koulun toimintakulttuurin tasolla liittyivit myds koulun asennekulttuuriin: parin
opettajan kuvailussa koulun toimintakulttuuria kutsuttiin “vanhanaikaiseksi” tai
”jaméhtaneeksi”. Koulun arvomaailman koettiin ndissd nidkemyksissd vaikeuttavan
teemoihin liittyvd4 toimintaa, silld asioille ei koettu olevan avoimia koulussa. Toisaalta
yhdessé vastauksessa koulun toimintakulttuuria kuvattiin myds keskiluokkaiseksi”, ja
rehtorin sanottiin “olevan enemmén huolissaan koulun parkkipaikkojen riittdvyydesti
kuin kestdvyyden nédkokulmista”. Opettaja koki koulun painotuksen todella
kapitalistiseksi: nuoria nihtiin “kannustettavan enemmén sijoittamiseen kuin eettiseen

pohdintaan”.

Tamaén tutkimuksen opettajien ndkemykset toimintakulttuurin tason haasteista liittyivét
merkitykseltddn sithen, ettd toiminta ei eri syistd ollut juurtunut syvéllisemmalle
rakenteelliselle tasolle toistuvana toimintana tai ohjaavina arvoina ja periaatteina koulun
toimintaan, vaan kestdvén kehityksen teemojen huomioiminen koettiin jdédneen koulussa
pintapuoliseksi tai olevan pddosin yksittdisten opettajien vastuulla. Toisaalta se, ettd
ekososiaalista sivistyskésitysté ja kestdvén kehityksen teemoja tukeva opetus on pddosin
yksittdisen tai muutamien innostuneiden opettajien vastuulla, ei valttdimattd aina ole
toimintakulttuurin kehittimisen kannalta huono asia. Salorannan (2017, 208) mukaan
kestdvén kehityksen painotuksen kouluissa tillaisen toimintakulttuurin kehittymiseen oli
useimmiten vaikuttanut yksittdin asiasta innostunut opettaja, joka oli toiminut koulun
ympdéristovastaavana”. Voi siten olla myds mahdollista, ettd yksittdisten innokkaiden

opettajien toiminta voi hiljalleen juurtaa kestdvin kehityksen arvoja ja periaatteita
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syvemmin koulun toimintakulttuuriin ja toimia tirkednd sysdyksend toimintakulttuurin

kehitystyolle.
6.3.2 Koulun ulkopuolelta tulevat haasteet

Ekososiaalista sivistystd ja kestdvdd kehitystd edistivin perusopetuksen toteutukseen
liittyviin koulun ulkopuolelta tuleviin haasteisiin siséllytin sekd haasteet liittyen
oppilaiden ja myos oppilaiden kodin maailmakuviin etti yhteiskunnasta tuleviin

ristiriitaisiin odotuksiin.
Oppilaiden maailmakuvat ja kodin vaikutus

Haasteissa liittyen oppilaiden maailmakuviin tuotiin opettajien nidkemyksissd jdlleen
vahvasti esille opettajien kotitaustan vaikutus. Oppilaiden maailmakuviin liittyvien
haasteiden tarkentavissa laadullisissa vastauksissa nostettiin suurimmassa osassa esiin
juuri kotoa tulevien vaikutusten merkitystd. Vain kaksi opettajaa mainitsi nuorten
asenteisiin liittyvien ongelmien taustaksi muita kuin kotitaustan vaikutuksen: kaverit sekd
jo ensimmdisen tutkimuskysymyksen tuloksissa esiin nostetun teini-ikdisten

“itsekeskeisyyden pinnalla olon” vaikutukset oppilaiden asenteisiin teemoja kohtaan.

Selkedsti eniten oppilaiden maailmakuviin liittyvien haasteiden yhteydessd opettajat
viittasivat suoraan oppilaiden kodin vaikutukseen. Kotien asenteet asioihin néhtiin voivan

olla hyvinkin erilaisia ja kotoa tulevien ndkemysten nihtiin olevan vahvojakin:

”Nuorilla kodista tulevat nikemykset voivat olla todella vahvoja ja halua eri
ndkokulmien pohtimiselle ei aina ole”

”Suurin haaste on oppilaiden kotoa tulevien negatiivisten kdsitysten virta (esim.
ilmastonmuutoksen kieltiminen).”

Opettajat saattoivat kokea vaikeaksi tasapainottelun sen kanssa, miten "hioa oppilaiden
kotoa oppimia ajatusmalleja kunnioittavasti”. My0s “ilmastoahdistuksen” tai -
pelottelun” vélttdminen mainittiin kahden opettajan vastauksissa. Yksi opettaja koki
haasteelliseksi sen, “kuinka paljon oppilaita saa ns. pelotella ilmastonmuutoksella ilman,
ettd vanhemmat tulee puhelinlankoja pitkin syliin”. Sama opettaja mainitsi kuitenkin

aikovansa silti jatkossakin “’jatkaa kestdvéstd kehityksestd paasausta”
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Koulutukseen kohdistuvat odotukset

Nostin aineistosta esiin myds Lainisen (2018, 31) ekososiaalisen sivistyksen ja
koulutuksen jénnitteitd havainnollistavaa kuviota soveltaen “koulutukseen kohdistuviin
odotuksiin” liittyvien haasteiden luokan. Tdmén luokan alle sisdllytin ajan ja resurssien
rajallisuuteen liittyvdt haasteet, jotka nousivat tdssd tutkimuksessa hyvin usein esiin
aineistosta. Ajan ja resurssien puute nousi omana erottuvana teemanaan esiin myos
kysymyksissd koskien perusopetuksen roolia ekososiaalisen sivistyksen kompetenssien

tukemisessa, vaikka sitd ei mainittu kysymyksenasettelussa.

Tamén tutkimuksen perusteella vaikutti, ettd opettajat kokivat mahdollisesti kaikista
isoimpana haasteena ekososiaaliseen sivistykseen kasvua ja kestidvaa kehitysta edistdvédn
perusopetuksen toteutuksessa opetukseen kiytettdvissd olevan ajan tai resurssien
rajallisuuden. Nikemys mukailee esimerkiksi Aarnio-Linnanvuoren (2018, 80)
tutkimusta, jossa niin ik&d4n monialaisen ympdristokasvatuksen toteuttamisen haasteiksi
koettiin muun muassa opettajien kiire ja muutenkin tdysi opetussuunnitelma. Opettajien
nidkemyksissd nousi esiin, ettd aika koettiin yleisesti riittdméattomaksi sille, ettd
ekososiaalista sivistyskasitystd ja kestdvaa kehitystd edistdvdd perusopetusta pystyttéisiin

toteuttamaan ehkd samoin kuin muilla resursseilla:

Iso rooli liian pienilld resursseilla.”
”On suuri merkitys, mutta aikaa ja resursseja (opettajia) litan vdhin”

”Kunpa aikaa olisi enemmin, jotta asioita voitaisiin késitelld enemmaéan muillakin
tunneilla”

”Liian vdhan aikaa késitella téllaisia asioita.”
”Ajanpuute. Viikkotuntiméérd on kaikessa riittdméaton.”

Opettajien ndkemysten mukaan opettajan tyo ndhtiin "hektisend” ja “arki kiireisend”, ja
sen lisdksi opetukseen kohdistui ekososiaaliseen sivistykseen ja kestdvddn kehitykseen
liittyvien teemojen ohella monia muitakin odotuksia, joihin tdytyisi ehtid vastaamaan
lilan pienen tydajan, ja joissain tapauksissa muidenkin resurssien (esimerkiksi rahan

puute) puitteissa.

”Opettajana my0Os jatkuva kiire on haaste, titdkin asiaa pitdisi kehittdd ja
suunnitella monialaisissa ryhmissd ja projekteissa, ilman mitdén korvausta tai
resurssien lisdystd.”
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”Voi hyvidnen aika...kokeneena opettajana voin sanoa, ettd kaikki ovat térkeita,
mutta kaikkia ei voi painottaa koko ajan. Koululle ei voi sédlyttdd opetettavaksi
kaikkea, perustehtidvékin tdytyy hoitaa.”

Aikatauluista  “hengdhtdmistd” ja  vdljyyttd toivottiinkin  lisdd  esimerkiksi
aineenopettajien tyohon joidenkin opettajien nikemyksissd. Opetussuunnitelman
sisdltoja koettiin olevan paljon, ja rajallisen ajan raameihin néhtiin olevan haastavaa

sovittaa kestdavin kehityksen kasvatuksen kaltaisia laajoja ja monimutkaisia sisaltoja:

“Toisaalta alue on niin laaja ja kattaa monia osa-alueita, joita ei voi nopealla
pintaraapaisulla avata oppilaille. Monet asiat on niin vieraita tai etdisid oppilaille.
Aina tuntuu asia jadvén pintaraapaisuksi”

”Vaikka olen ympdristéraadin vetdjd ja kdytdn tdhdn vdhintddn yhden vélitunnin
viikossa, silti tuntuu siltd, ettei aikaa riitd syvéllisemmin asioiden pohtimiseen
oppilaiden kanssa. Suurin vaikeus siis on resurssipula.”

Seuraavassa lainauksessa yhden opettajan ndkemys oli, ettd ajan ja resurssien
riittdmattomyyteen liittyvdt ongelmat koettiin jo niin kokonaisvaltaisina, etti

perusopetuksen arjen tyotd kuvattiin “haastavaksi selviytymiseksi”:

”Olen jo edellisissd vastauksissa sivunnut aihetta. Opettajat eivit edes laita
tietokoneita pois padltd, koska sen avaaminen vie todella paljon aikaa. Haasteita
on niin paljon, mutta tdissd selviytyminen on niin haastavaa, ettd ei jaksa endd
sdastda.”
Aikaan ja resursseihin liittyvien haasteiden ei voida ndhdi olevan vain koulujen siséisid
haasteita vaan niihin perusopettajien kokemiin vaikeuksiin toteuttaa ekososiaaliseen
sivistykseen kasvua tukevaa opetusta voidaan ajatella linkittyvdn myds yhteiskunnan

koulutukselle asettamat odotukset sekd yhteiskunnan tason vaikutus eri koulujen kaytossa

oleviin resursseihin.
Yhteiskunnan ja perusopetuksen jinnitteet

Viimeisen mahdollisen haasteiden tason ekososiaalista sivistystd ja kestdvad kehitysta
edistivdn perusopetuksen toteutumiselle nimesin Lainista (2018) mukaillen
“yhteiskunnan ja perusopetuksen jdannitteiden” luokaksi. Tamén luokan alle siséllytin
kaikki sellaiset opettajien ndkemykset haasteista tai jdnnitteistd, jotka tulivat jollain

tavoin yhteiskunnasta, ja limittyivdt myos perusopetukseen.
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Yhteiskunnan ja perusopetuksen jdnnitteisiin voidaan sisdllyttdd haasteet koulujen
toimintaan vaikuttavien muiden toimijoiden kanssa. Tédmédn tutkimuksen opettajat
viittasivat kuntiin toimijoina, silli ne vaikuttivat tiiviisti my0s kuntien koulujen
toimintaan, ja siten myds koulujen toimintakulttuuriin. Esimerkiksi seuraavissa
lainauksissa opettajat pohtivat néitd kuntien vaikutuksia kouluruokailujen jérjestimisen

ja koulun materiaalien kierrdttimisen puutteiden ndkdkulmista:

“Mietityttdd koulun ruokailut, jotka kunnissa jdrjestetdén aika pitkalti halvimman
tarjouksen perusteella. Ruoka ei ole siis paikallista tai vélttiméttd suomalaista,
vaan raaka-aineet halpoja ulkomailta tuotuja. Suomalainen liha ldhialueelta vai
halvasti Eteld-Amerikasta tuotuna.”

”Heitdmme roskalavalle tavaraa, koska kaupungin tavaroita ei saa edes lahjoittaa

pois.”
Téllaisissa tapauksissa koulun sisdinen toimintakulttuuri linkittyy vuorovaikutukseen
kunnan kanssa, mikd voi vaikuttaa koulun ekososiaalista sivistyskésitystd ja kestdvad
kehitystd edistdvain toimintaan. Haasteet voivat siten linkittyd tiiviisti myds koulujen
ulkopuolelle, mikd on tirkedd huomioida keskusteluissa kohti kestdvampid koulun
toimintakulttuureja. Yksi opettaja mainitsi myds olleensa pyrkinyt joitain kertoja
selvittiméén oppilaidensa kanssa muun muassa koulun energian kulutusta, mutta mainitsi
“yhteistyon kunnan muiden toimijoiden kanssa olleen haasteellista”, ja etteivit he

’saaneet tarvittavia tietoja tutkimuksia ja toimintaa varten”.

Toiseksi haasteet yhteiskunnan tasolla liittyivdt joidenkin opettajien ndkemyksissd
peruskouluun instituutiona. Nédkemyksissd nostettiin esiin vahvojakin ajatuksia

peruskouluinstituution ongelmista ja rajoituksista:

”Yksittdinen opettaja voi vaikuttaa, koulu instituutiona on tiysin epdonnistunut”

”Peruskoulu ollut koko maassa 1976 alkaen, koulu ei ole pystynyt vaikuttamaan
sithen, ettd ei roskata. En usko, ettd koulu pystyy muuta kuin lassyttiméain, tasoa
kdy nopeasti suihkussa, korjaa vaatteet, kun oppilaat eivit osaa edes tehdéd solmua
lankaan.”

Naiissd ndkemyksissd peruskoulun vaikuttamisen mahdollisuuksia ekososiaalisen
sivistyksen ja kestdvdn kehityksen edistdimisessd pidettiin rajallisina. Joissakin
nidkemyksissd opettajat ehdottivat muutoksia institutionaalisella tasolla siten, ettéd

arvopohja vastaisi enemmaén ekososiaalisen sivistyksen arvopohjaa:
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“Itse olen huolissani siitd, ettd juuri ihmisen suhdetta luontoon ei kisitelld
tarpeeksi koulussa vaan sitd késitellddn hyvin yksioikoisesti. Luontosuhteen
rakentumista tulisi késitelld my0s ihmisen oman hyvinvoinnin nikékulmasta eiké
vain pelkéstdédn talouden sekd ilmastonmuutoksen nékokulmista.”

”Koen ettd kouluyhteison tulisi pyristelld pois pdlyttyneestd turvallisesta
keskiluokkaisuudesta ja aktiivisesti kehittdd omalla esimerkillddn koulua
kestéviaksi ja turvalliseksi paikaksi kaikille. Koulun tulisi keskittyd yhd enemmén
nykyhetkeen eiké pyrkié vaalimaan esimerkiksi lihan syontié ja uralla menestysté.
Tama on hyvin ristiriitainen ja haastava tehtdava. Pelkkd opetus ei riitd.”

YIld olevan lainauksen ndkemyksessd opettaja kuvailee peruskouluyhteison
arvomaailmaa haasteena ekososiaalisen sivistyksen mukaisen arvopohjan toteutumisessa:
kouluyhteisossd vallitsee erilainen yhteiskunnan tason arvopohja, mistd syystd “pelkédn
opetuksen” ei ndhdid riittdvian oppilaiden ekososiaalisen sivistyksen kompetenssien

kehittdmisessa.

Lisdksi kahden opettajan ndkemyksissd tulevaisuusorientaation kompetenssin teemojen
kohdalla ndhtiin perusopetuksen instituutiona tarkasteltuna pikemminkin heikentdvén
oppilaiden luovuutta ja "laatikon ulkopuolista ajattelua” kuin mahdollistavan sitd hyvalla
tavalla. Syiksi tille esitettiin “suuria oppilasmddrid”, “oppilaiden ehdollistumista
liialliseen sdantdjen noudattamiseen”, “perinteisten asioiden arvostamista arvioinnissa”
sekd sitd, “etteivat uudet innovatiiviset ratkaisut saa huomiota tarpeeksi”. Peruskoulun
institutionaalisen tason haasteisiin voidaan ajatella liittyvén kiinteésti yhteiskunnan taso,
johon lopulta kaikki edelld mainitut peruskouluinstituutioon sekd kunnan muihin
toimijoithin  liittyvdt haasteet palautuvat. Perusopetuksen ja ekososiaalisen
sivistyskdsityksen mukaisen arvopohjan toteutuminen ei tapahdu yhteiskunnallisesta
todellisuudesta irrallisena, ja kuten Laininen (2018) pohti, yhteiskunnasta tulevat monet
eri odotukset voivat tuoda ristiriitoja koulun sisélle, opettajien tyohon ja oppilaiden

ajatteluun. Yksi tdmin tutkimuksen opettajista kuvasikin titd eldméntapamme ja

identiteettimme pohjan ristiriitaista luonnetta hyvin ’tyhjion” metaforalla:

”Koen ettd hyvien toimintatapojen ja arvojen vaaliminen eivét tapahdu tyhjiossi
tai tdysin ristiriitaisten odotusten paineessa. Moni nuori ajattelee, ettd asioille ei
voi mitdédn tai sitten ettd parhaassa skenaariossa ilmastonmuutoksella voi rikastua.
Tarvitaan muutosta siind mitd subjektiviteetilla ymmarretdén. Identiteetti ei ole
yksilon kerryttdimd4 omaisuutta. Meilld on velvollisuus ymmértdd mihin
elaméntapamme ja identiteettimme perustuu ja kenen kustannuksella.”
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Lopulta ndihin arvopohjien ristiriitothin ehdotetaan joidenkin opettajien ndkemyksissa
myo6s muutoksia eri keinoin. Yhden opettajan sanoin ”pelkkd asioiden oppiminen ei riitd
varsinkaan sellaisessa ympéristossd, jossa menestystd mitataan lopulta kuitenkin
kestimdttomdidn  eldmédntapaan  perustuvin  mittarein.” Sen  sijaan  yhden
peruskouluopettajan mukaan “koko kouluyhteisoltd ja yhteiskunnalta vaaditaan
muutosta”, jotta oppilaiden kokonaisvaltaisempaan arvopohjan, ja sitd kautta toiminnan

muutokseen voidaan paista.
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7 JOHTOPAATOKSET

Tadmidn tutkimuksen tavoitteena oli mahdollisesti auttaa kehittdméédn ekososiaalisen
sivistyksen ja ekososiaalista sivistymistd tukevien kompetenssien teoreettista viitekehysta
nostamalla esiin peruskoulun opettajilta kerddmaéstdni aineistostani mahdollisia aiheita

tarkemmalle jatkotutkimukselle.
Pro gradu -tutkielmassani ldhestyin aineistoa kahdella tutkimuskysymyksella:

1. Millaisia nikemyksid peruskoulun opettajilla on perusopetuksen roolista

ekososiaaliseen sivistykseen kasvun tukemisessa?
sekd

2. Millaisia haasteita opettajat nostavat esiin ekososiaalista sivistyskdésitystd ja

kestdavaa kehitysté edistdvin perusopetuksen toteutuksessa?

Peruskoulun opettajien ndkemyksistdi perusopetuksen roolista ekososiaaliseen
sivistykseen kasvun tukemisessa (1.) erotettiin nelja eri roolia: rooli elinikdisen
oppimisen tukijana ja taitojen harjoittelun paikkana, rooli oppilaiden tietoisuuden
herittelijdnd ja toimintaan kannustajana, rooli opetussuunnitelman toteuttajana seka rooli

suhteessa oppilaiden kotitaustaan.

Opettajien ndkemykset haasteista ekososiaalista sivistyskisitystd ja kestavad kehitysta
edistivin opetuksen toteutuksessa (2.) jaettiin koulun sisdisiin haasteisiin ja koulun
ulkopuolelta tuleviin haasteisiin. Koulun siséisiin haasteisiin siséltyivit opettajan omaan
osaamiseen, koulun muiden opettajien kanssa tehtdvddn yhteistyohon sekd koulun
toimintakulttuuriin liittyvéat haasteet. Koulun ulkopuolelta tulevat haasteet liittyivit
oppilaiden maailmakuviin ja kodin vaikutukseen sekd yhteiskunnan tasoon: esimerkiksi
ajan ja resurssien riittimittomyyteen ja perusopetukseen kohdistettujen ristiriitaisiin

odotuksiin ja paineisiin.
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& POHDINTA

Tutkimuksen opettajien ndkemyksissd ekososiaaliseen sivistykseen ja kestdvéin
kehitykseen liittyvien teemojen kokonaisvaltaisesta késittelystd opetustydssé oli yleisesti
tulkittavissa kokemus haasteista koskien etenkin ajan ja muiden resurssien
riittAméttomyyttd. Vaikka ekososiaalinen sivistys ja kannustaminen kestdvain
elimédntapaan on sisillytetty teemoina kansalliseen opetussuunnitelmaan, jiai
peruskoulun opettajille paljon omaa vastuuta ja toimijuutta siind, miten paljon ja milla
tavoin nditd teemoja tuo omaan opetukseen rajallisen ajan puitteissa. Toisaalta opettajien
nidkemyksissd ilmeni myds toiveikkuutta ja ndkemyksid perusopetuksen roolin
merkittdvyydestd. Vastaajat itse tuntuivat suhtautuneen ekososiaalista sivistystd ja
kestdvdd kehitystd edistivddn perusopetukseen padosin positiivisesti. Tutkimusaihe ja
toisaalta myOs kestdvian kehityksen kasvatukseen jollain tavoin liittyvdt Facebook-
ryhmét, joissa my0s jaoin kyselyn saatekirjettd, ovat voineet vaikuttaa vastaajien
valikoitumiseen siten, ettd kyselyyn vastanneet peruskouluopettajat vaikuttivat yleisesti

suhtautuneen teemoihin kiinnostuneesti ja mydnteisesti.

Ekososiaalista sivistystd ja kestdvdd kehitystd edistdvdn perusopetuksen toteutuminen
linkittyl moniin eri asioithin kuten ajan ja resurssien rajallisuuteen, kotoa ja muualta
tulevien vaikutusten kanssa toimiseen, oppilaiden omiin asenteisiin sekd muiden
opettajien kanssa tehtidvin yhteistyon tai koulun toimintakulttuurin haasteisiin. Juuri néita
haasteita nosti esiin myds Laininen (2018) artikkelissaan. Esimerkiksi Salorannan (2017)
tutkimuksessa koulun toimintakulttuurilla ja koulun arvostuksilla oli merkitystd sen
kannalta, millaista koulun toteuttama kestdvdn kehityksen kasvatus oli.
Suunnitelmallisuus kestdvén kehityksen toiminnassa erosi eri koulujen vélilld. Toiminta
oli ”organisoitua, vastuutettua ja toimintasuunnitelman ohjaamaa” kouluissa, jotka olivat
saaneet ulkoisen tunnuksen kestdvéstd kehityksestd, ja joissa toimintakulttuuri kestavia
kehitystd kohtaan oli paremmin toimintaan sitoutettua. Samasta kansallisesta
opetussuunnitelmasta huolimatta kestdvdn kehityksen kasvatus toteutui suomalaisissa
peruskouluissa Salorannan (2017) tutkimuksen perusteella hyvin eri tavoilla. (Saloranta
2017.) Uiton, Boeve-de Pauwin ja Salorannan (2015) tutkimuksessa puolestaan térkeiti

tekijoitd kestdvin kehityksen kasvatuksessa ja tarkemmin siind, miten lisétd yhdeksédnnen
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luokan oppilaiden mindpystyvyyden kokemusta ekologisen kestdvyyden kohdalla, olivat

sekd koulun toimintakulttuuri ettd tunnilla tapahtunut toiminta opettajan toimesta.

Ehdotan tutkielmani lopuksi, ettd Lainisen (2018, 31) ekososiaalisen sivistyksen ja
koulutuksen jannitteitd hahmottaman mallin tarkasteluun voisi sisdllyttdid my0s
oppilaiden kotitaustoista tulevat mahdolliset ristiriidat. My0s tatd ulottuvuutta olisi tarked
tarkastella ja tutkia paremmin ekososiaaliseen sivistykseen kasvussa ja ekososiaalisen
sivistyksen kompetenssien rakentumisessa. Tutkimukseni opettajat nikivit oppilaiden
kotiin liittyvien tekijoiden, esimerkiksi oppilaiden aiemman tietimyksen, asenteiden, tai
kiytostapojen olevan ldsnd ekososiaalisen sivistyksen kompetensseihin sisdltyvien
teemojen kisittelysséd ja harjoittelussa perusopetuksessa. Sovelsin Lainisen (2018, 31)
kuviota 3: ”Ekososiaalisen sivistyksen ja koulutuksen jinnitteet”, ja muodostin oman
kuvion, johon lisdsin uutena jannitteend “oppilaiden kotien maailmakuvat”. Néen, etti
kodin maailmakuvat vaikuttavat vahvasti oppilaiden maailmakuviin, mitd kautta myos
opettajan omat maailmakuvat linkittyvit kotien maailmakuviin. Toisaalta koulun ja kodin
yhteistydsséd opettajan ja oppilaiden perheenjidsenten maailmakuvat ovat myds suorassa

vuorovaikutuksessa.

Kuvio 2. Ekososiaaliseen sivistykseen kasvun jdnnitteet koulutuksessa

Koulutukseen

kohdistuvat odotukset

Yhteiskunnallinen

todellisuus

Ekososiaalinen

Koulun
sivistys toimintakulttuuri
Oppilaiden kotien M Opettaian
maailmakuvat Oppilaiden

. maailmakuva
maailmakuvat

(Alkuperidinen Laininen 2018, 31; muokattu kuvio tekijén.)
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8.1 Tutkimuksen luotettavuus

Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen toteutusta, tekemiéni tutkimuksellisia valintoja ja
aineiston valikoitumista mahdollisimman l4pindkyvisti ja tarkasti, jotta tutkimuksen
toteutusta voisi arvioida (Eskola & Suoranta 1998, 153). Laadullinen tutkimuskysely ei
ollut tutkimusongelman kannalta onnistunein aineistonkeruumenetelma. Syvéllisempaa,
ja vield enemmin peruskouluopettajien omakohtaisuuteen keskittyvdd aineistoa olisi
voinut saada haastattelumenetelmaélld. Ekososiaaliseen sivistykseen liittyvien arvojen,
maailmasuhteen ja kompetenssien tutkimukseen kdytdnnon kasvattajien kentélld voisi
sopia myds mielle- tai késitekarttojen kiyttdminen aineistonkeruun menetelméana.
Tutkimusmenetelmé tuli mieleeni sen jilkeen, kun olin jo kerdnnyt timén tutkielman
aineistoa — miellekartat olisivat voineet antaa syvéllisempéd ja opettajien omaa ajattelua
tukevaa aineistoa ekososiaalisen sivistyksen teemoista, toteutuksesta ja haasteista

perusopetuksessa.

Etenkin ekososiaalisen sivistyksen ja sen kompetenssien teemat ovat moniulotteisia,
minkd vuoksi oli haasteita rakentaa viitekehys tutkimuksen toteutuksessa sdhkdisen
kyselylomakkeen muotoon. Kirjoitin lomakkeen kysymyksiin esimerkkiteemoja, jotta ne
voisivat herételld opettajien ajattelua, ja jotta vastauksista voisi mahdollisesti tulla
pidempid ja kattavampia. Toisaalta tdlla valinnallani on eittimatta ollut jotain vaikutusta
sithen, miten vastaukset ohjautuivat jonkin verran ndiden teoreettisesta viitekehyksesti
johdettujen esimerkkisanojen mukaisesti. Toisenlaisella tutkimusmenetelmélld ja
tutkimuksen toteutuksen valinnoilla olisi voitu vélttdd timén kaltaista teoriaohjaavuutta
kysymysten asettelussa.  Toisaalta sdhkdinen kysely mahdollisti aineistonkeruun
isommalta opettajajoukolta. Tutkimuksen selkednd rajoitteena on kuitenkin se, ettd
lomake oli liian raskas tai pitkd, silld osa vastauksista oli niukkoja. Vaikka asetin
tairkeimmait kysymykset pakollisiksi, olivat vastaajat voineet kiertdd pakollisuuden
vastaamalla vain yhdelld tai muutamalla sanalla, silld en ollut asettanut minimipituutta
vastauksille. Pdiddyin tdhédn valintaan yrittddkseni vilttda sen, ettd usea tutkimuskyselyn
avanneista mahdollisista vastaajista ei jdttdisi vastaamista kesken siksi, ettd se tuntuisi

liian aikaa vievéltd tai raskaalta vastausten pituusvaatimusten vuoksi.

Tutkimukseni nidkokulma on rajattu nimenomaan opettajien ndkemyksiin, joten tdssi

tutkimuksessa eivit kuulu oppilaiden tai esimerkiksi rehtoreiden dénet teemoihin liittyen.
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Vastaajiksi paityi peruskouluopettajia monipuolisesti eri taustoista: eri oppiaineiden tai
patevyyden omaavia, eri luokka-asteiden ja eri kokemustaustan omaavia opettajia.
Vastanneet peruskouluopettajat voivat olla myds eri puolilta Suomea, silld
opetuspaikkakuntaa ei kysytty eettisyyden vuoksi. Tarked huomio aineistosta oli, ettd
vastaajiksi ei ollut pdédtynyt kuin yksi biologian ja yksi maantiedon opettaja — kanavat
eivit olleet tavoittaneet ndiden aineiden opettajia tai ndiden aineiden opettajat eivét olleet
halunneet tai ehtineet vastata kyselyyn. Vastaajiksi valikoitui kuitenkin aineopettajista
eniten vieraiden kielten, kotitalouden, toisen kotimaisen kielen ja kuvataiteen opettajia,
mikd oli minulle tutkijana hieman ennakko-odotuksistani poikkeavaa. Koen tdméin
hyviksi asiaksi aineistossa, silld ymmaértddkseen ekososiaalista sivistyskisitystd ja
kestdvad kehitystd edistdvdd perusopetusta on tirked tutkia monipuolisesti opettajia eri

kokemustaustoista ja oppiaineista.

8.2 Jatkotutkimusaiheet

Jatkotutkimuksen kannalta koen tdrkedksi tutkia peruskoulun oppilaiden perheen roolia
ekososiaaliseen sivistykseen kasvussa sekd perheen vaikutusta kestdvdan kehityksen
kasvatukseen liittyvien tietojen, ajatusmallien ja asenteiden muodostumisessa. Tarkednd
jatkotutkimusaiheena nden my6s kodin ja koulun yhteistyon, sithen mahdollisesti liittyvét
haasteet ja asenteet ekososiaaliseen sivistykseen ja kestdvadn eldméntapaan kasvamisen
osalta. Tassd tutkimuksessa peruskouluopettajat nostivat usein esiin kodin roolia, joko
yhdessd koulun kanssa, tai vahvempana vaikuttajana kuin koulu. Joissakin kodeissa
ekososiaalisen sivistyskdsityksen ja kestdvdn kehityksen teemat voidaan ndhda
arvolatautuneina, ja tima voi atheuttaa ristiriitoja vuorovaikutuksessa perheen, opettajan

ja oppilaan kaikkien toimiessa omina yksildinddn omien maailmakuviensa pohjalta.
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LIITTEET
Liite 2: Sdhkoisen kyselyn saatekirje ja sdhkoinen kyselylomake

Pro gradu: Peruskoulun opettajien nakemyksia
kestavan kehityksen kasvatuksesta ja
ekososiaalisesta sivistyksesta perusopetuksessa

Olen kasvatustieteen opiskelija Turun yliopistosta ja teen Pro gradu -tutkielmaani
peruskoulun opettajien nakemyksista koskien ekososiaalista sivistysta ja
kestavan kehityksen kasvatusta perusopetuksessa.

Kyselyyn voi vastata su 16.6. klo 23.55 saakka. Kyselyyn vastaaminen

vie noin 20—25 minuuttia vastausnopeudesta riippuen.

Voit vastata kyselyyn, jos toimit peruskoulun alakoulun tai /ja ylakoulun (1.-9.
luokat) opettajana. Voit vastata kyselyyn riippumatta siita, mita oppiaineita opetat
tai kuinka kauan olet toiminut alalla. Kyselyn vastaukset kasitelldaan anonyymisti
ja luottamuksellisesti. Vastauksia kaytetdan taman tutkielman aineistona.
Kyselyssa ei kysyta ollenkaan kuntaa tai koulua, jossa vastaaja tyoskentelee.

Vastaajien kesken arvotaan 17.6. yksi Museokortti (arvo 69 €).
Sahkopostiosoitteen jattdaminen arvontaa varten on vapaaehtoista, eika
yhteystietoja yhdisteta kyselyn vastauksiin.

Kiitos jo etukateen vastauksestasi!

Mikali tulee mieleen kysyttavaa, voit ottaa yhteyttd minuun sahkopostitse.

Taustatiedot

1. Kuinka pitka kokemus sinulla on alasi tehtavista?

0-3 vuotta
4—-10 vuotta
11-30 vuotta
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yli 30 vuotta

2. Sukupuoli
Nainen
Mies

Muu

En halua vastata

3. Missa tyoskentelet? *
Alakoulu
Ylakoulu

Muu, mika?

4. Opetettava luokka / luokat *
1. luokka

. luokka

2
3. luokka
4

. luokka

(9)]

. luokka
6. luokka
7. luokka
8. luokka

9. luokka

5. Opetettavat aineet / kelpoisuus *
Biologia

Fysiikka



Elamankatsomustieto
Erityisopetus

Historia

Kemia

Kotitalous

Kuvataide

Kasityo

Liikunta
Luokanopettaja
Maantieto
Matematiikka

Musiikki
Oppilaanohjaus
Suomi toisena kielena
Terveystieto

Toinen kotimainen kiel
Uskonto

Vieraat kielet
Yhteiskuntaoppi
Aidinkieli ja kirjallisuus

Muu, tdsmenna:

6. Miten hyvin koet tuntevasi alla olevat kasitteet?

5 = tosi hyvin
4 = aika hyvin
3 = en osaa sanoa

2 = aika heikosti



1 = tosi heikosti

Ekososiaalinen sivistys *
Ekologinen kestava kehitys *
Taloudellinen kestava kehitys *
Sosiaalinen ja kulttuurinen kestava

kehitys *

7. Kerro, miten kestdvan kehityksen teemat nakyvat omassa arjessasi ja
toiminnassasi, jos nakyvat?*

400000 merkkia jaljella

8. Valitse vastausvaihtoehdoista ne, jotka pitavat paikkaansa sinun kohdallasi

Olen osallistunut taydennyskoulutukseen, joka liittyi kestavan kehityksen
teemoihin

Olen osallistunut johonkin muuhun koulutukseen tai tilaisuuteen,
joka liittyi kestavan kehityksen teemoihin

Olen osallistunut oppilaitoksessani johonkin projektiin, joka liittyi
kestavan kehityksen teemoihin

Olen osallistunut oppilaitoksessani johonkin teemapaivaan / -viikkoon, joka
littyi kestavan kehityksen teemoihin

Olen tehnyt koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa yhteisty6ta,
joka liittyi kestavan kehityksen teemoihin

Olen hyddyntanyt opetukseni tukena ulkopuolisten toimijoiden
materiaaleja, jotka liittyivat kestavan kehityksen teemoihin

Minulla on jotain muuta lisakokemusta kestavan kehityksen teemoista,
tarkenna:
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9. Oletko tehnyt oppiainerajat ylittavaa yhteisty6ta muiden opettajien
kanssa kestavan kehityksen teemoihin liittyen? Jos olet, kerro lyhyesti
millaista ja miten yhteisty6 sujui / on sujunut? *

400000 merkkia jaljella

10. Oletko tehnyt kestavan kehityksen teemoihin liittyvaa yhteistyota, jossa
oppilaita osallistettiin mukaan toimintaan? Jos olet, kerro lyhyesti miten toiminta
sujui ja milla tavoin oppilaita osallistettiin? *

400000 merkkia jaljella

11. Kuvaile oppilaitoksesi yleista toimintakulttuuria liittyen kestavaan
kehitykseen ja kestavan kehityksen kasvatukseen.

400000 merkkia jaljella

Nakemyksia perusopetuksen roolista ekososiaaliseen sivistykseen

kasvun ja kestavan kehityksen kasvatuksen ulottuvuuksiin liittyen

Seuraavat osiot liittyvat teemoihin, joiden avulla tassa tutkimuksessa
tarkastellaan ekososiaaliseen sivistykseen ja kestavan kehityksen kasvatukseen
liittyvia ulottuvuuksia.
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Vastaa seuraaviin avoimiin kysymyksiin vapaamuotoisesti sen verran kuin
sinulla tulee teemoista mieleen — voit kuitenkin keskittya rajatusti haluamiisi
asioihin. Voit kirjoittaa siita, miten omassa opetustydssasi nakyvat tai eivat nay
kyseiset teemat tai siita, millaisen roolin naet tai et nae perusopetuksella
yleisemmin olevan kyseisiin teemoihin liittyen. Voit kayttaa pohdinnan tukena
annettuja esimerkkeja tai kirjoittaa jostain muusta, mita mieleesi tulee.

12.  Millaisen roolin naet perusopetuksella olevan asioiden valisten
vuorovaikutussuhteiden,  keskinaisten  yhteyksien ja  kokonaisuuksien
ymmartamisessa? Voit miettia esimerkiksi seuraavia asioita:

- Ekologisten, taloudellisten ja sosiaalisten ilmididen yhteydet toisiinsa

- Kehitykseen vaikuttavien yhteiskunnallisten rakenteiden ja ratkaisujen
ymmartaminen

- Menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden valisten yhteyksien
pohdinta *

400000 merkkia jaljella

13. Millaisen roolin naet perusopetuksella olevan vastuullisuuteen kasvun
tukemisessa? Voit miettia esimerkiksi seuraavia asioita:

- Osallistumisen ja vaikuttamisen taitojen harjoittelu

- Oppilaiden osallisuuden kehittaminen

- Myodtatuntotaidot

- Vastuullisen luontosuhteen kehittaminen

- Vastuullinen suhtautuminen tulevaisuuteen yli sukupolvien *

400000 merkkia jaljella

14. Millaisen roolin naet perusopetuksella olevan kohtuullisuuteen ja
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kestavan elamantavan mukaisiin valintoihin kannustamisessa? Voit miettia
esimerkiksi seuraavia asioita:

- Kuluttajana toimiminen

- Saastavaisyys ja jakaminen

- Kestavan elamantavan mukaiset valinnat ja toimintatavat

- Hyvinvoinnin ja hyvan elaman pohdinta

- Sosiaaliset, kulttuuriset tai henkiset asiat hyvinvoinnin tukena *

400000 merkkia jaljella

15. Millaisen roolin naet perusopetuksella olevan yhteisdllisyyden ja oppilaiden
suhteen rakentumisessa itseen, toisiin, yhteiskuntaan, toisiin kulttuureihin ja
luontoon? Voit miettia esimerkiksi seuraavia asioita:

- Yhteisty0 ja dialogisuus

- |hmissuhteiden ja keskinaisen huolenpidon merkitys

- Yksildiden mahdollisuudet tulla hyvaksytyiksi sellaisina kuin ovat
- Kulttuurinen moninaisuus ja tasa-arvo

- Luontosuhteen rakentuminen *

400000 merkkia jaljella

16. Millaisen roolin naet perusopetuksella olevan ongelmanratkaisutaitojen ja
luovuuden kehittymisessa? Voit miettid esimerkiksi seuraavia asioita:

- Mielikuvituksen kayttaminen

- Ideointi vuorovaikutuksessa muiden kanssa

- Eri nakodkulmien kriittinen tarkastelu

- Toiminnallisuus ja taiteen eri muodot (esim. pelillisyys, leikit)

90



- Erilaisten tulevaisuusvaihtoehtojen pohdinta ja toivo hyvasta
tulevaisuudesta *

400000 merkkia jaljella

Nakemyksia haasteista kestavan kehityksen teemojen kasittelyyn ja

ekososiaalisen sivistyksen mukaiseen opetukseen liittyen

Seuraavat kysymykset liittyvat peruskoulun opettajien kokemiin
haasteisiin kestavan kehityksen teemojen kasittelyyn ja ekososiaalisen
sivistyksen mukaiseen opetukseen liittyen.

17. Olen kohdannut haasteita kestavan kehityksen teemojen kasittelyssa ja
ekososiaalisen sivistyksen mukaisessa opetuksessa seuraavien syiden
VUOKSI:

5 = usein

4 = jonkin verran
3 = en 0saa sanoa
2 = harvoin

1 = en ollenkaan

Haasteet littyen omaan osaamiseen
ja /tai tietoon aiheista *

Haasteet liittyen yhteistydohon muiden
opettajien kanssa *

Haasteet liittyen opetukseen kaytdssa

olevien resurssien tai ajan riittdmiseen *
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Haasteet liittyen oppilaiden O O O O O

maailmankuviin ja ndkemyksiin *

Haasteet liittyen johonkin muuhun, O O O O O
mihin?

18. Kerro tarkemmin kohtaamistasi haasteista kestavan kehityksen teemojen
kasittelyyn ja ekososiaalisen sivistyksen mukaiseen opetukseen liittyen. Kerro
ainakin niista syista, jotka olet kokenut suurimmiksi haasteiksi omalla kohdallasi.*

Lopuksi: Museokortin arvonta

Kyselyyn osallistuneiden kesken arvotaan yksi Museokortti digitaalisena (arvo
69 €) ma 17.6. Digitaalisen Museokortin saa samantien kayttéonsa. Mikali
haluat osallistua arvontaan, jatathan alle sahkopostiosoitteesi, johon voin
ottaa yhteyttda, mikali arvonta osuu sinuun. Sahkoépostiosoitetta ei yhdisteta
kyselyn vastauksiin.

19. Sahkopostiosoite Museokortin arvontaa varten:
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