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Tassé tutkimuksessa selvitetddn, miten kisitydn opettajaopiskelijat kasittévat kestdvin
kehityksen ja miten merkittidviksi he késittavit sen koulukasitdissé ja kokonaisessa
kisityoprosessissa. Tutkimuksen tarkoituksena on myos tutkia heidén késityksiinsé vaikuttavia
tekijoitd sekd valmiuksiaan kestévin kehityksen opettamiseen. Tassd tutkimuksessa on
hyodynnetty mixed methods -tutkimusmenetelméé sekéd fenomenografista tutkimusotetta.
Aineisto (N = 49) on keritty Webropol -kyselylla késityon opettajaopiskelijoilta. Aineisto
analysoitiin kaksivaiheisesti ensin laadullisesti teoriaohjaavan sisillonanalyysin avulla, jonka
jélkeen siséllonanalyysistd muodostuneita alakategorioita analysoitiin méérallisesti.

Opiskelijat kasittavat kestdvan kehityksen sisdllonanalyysissd muodostettujen yldkategorioiden
mukaan ekologisen, taloudellisen ja kokonaisvaltaisen kestivyyden kautta. He kuuluvat
siséllénanalyysin alakategorioiden mukaisesti tiedostajien, realistien, vastuullisten kuluttajien
tai késityoldisten ryhmaén. Sijoittuminen ndihin ryhmiin kuvaa heidin késitystiaan kestavan
kehityksen merkityksestd osana heiddn omaa eldméénsa sekd késityon oppiainetta.
Keskeisimmét opiskelijoiden kasityksiin vaikuttavat tekijét olivat ik ja aiempi
kasityolaistausta. Myods aiemmat opinnot vaikuttivat opiskelijoiden kasitykseen kestdvéan
kehityksen merkityksestd koulussa.

Tamén tutkimuksen mukaan opiskelijat késittivdt omaavansa hyvit valmiudet kestdvin
kehityksen opettamiseen, mutta heilld ei ole vahvaa késitysti opettajankoulutuksen antamista
valmiuksista. Opiskelijat huomioivat kestdvéan kehityksen kokonaisen késitydoprosessin
suunnittelussa ja materiaalin valinnassa. Kuitenkin opiskelijoiden tietoisuus kestavasté
kehityksesti ei aina korreloi heididn konkreettisen toimintansa kanssa. Tdmén tutkimuksen
pohjalta nousee tarve lisdtutkimukselle sosiokulttuurisen kestdvyyden huomioimisessa seké
innovatiivisuuden ja kestdvén kehityksen yhdistimisessd koulukésitoissa.

Avainsanat: kestdva kehitys, kokonaisvaltainen kestdvyys, koulukésityd, kokonainen
kasityoprosessi
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1 Johdanto

’

“En ole tdysin varma mitd kestdvd kehitys on, mutta uskon sen olevan téirkedd.’

Tamd Osofskyn (2003, 125) kuvaus kestdvéstd kehityksestd kuvaa hyvin tdmén
tutkimuksen 14htokohtaa seké kestdvin kehityksen miirittelyn vaikeutta. Kestava kehitys
on késitteend haastava sen monimerkityksellisyyden ja véljyyden vuoksi. Kestdviin
kehitykseen liittyy monenlaisia oletuksia, koska on vaikeaa mairitelld, miké kulloinkin
on kestdvdd. (Soini 2013.) Kestdvd kehitys on ndhty laajamittaisena jatkuvana
kansainvilisend kiinnostuksen kohteena ja huolen aiheena (Leal Filho, Manolas & Pace
2014). Taméan tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd késityon opettajaopiskelijoiden
kisityksid kestdvastd kehityksestd sekd sen merkityksestd koulukésitdissé ja kokonaisessa

kisityOprosessissa.

Kestdvd kehitys on paikallista, alueellista ja maailmanlaajuista yhteiskunnallista
muutosta, joka tapahtuu jatkuvasti ja ohjatusti (Lehto 2013). Vaikka kestdvin kehityksen
késite on tullut tunnetuksi ldhinnd politiikassa, tutkimuksessa, opetussuunnitelmissa ja
markkinoinnissa (Soini 2013) ei se ole Riisdsen, Kouhian ja Kdrnd-Behmin (2014)
mukaan ainoastaan yhteiskunnallinen tai poliittinen ilmid, silld kestdvdn kehityksen
ajatus on ldsnd kaikessa thmisten toiminnassa. Berglundin ja Gericken (2015) mukaan
kestdvi kehitys on nédhty jokaisen ihmisen velvollisuutena, josta seuraa sen muuttuminen
helposti ei kenenkddn -velvollisuudeksi”, silli ihmiset eivdt tunne olevansa
henkil6kohtaisesti vastuussa siitd. Kestdvdn kehityksen kannalta keskeisid késitteitd

ovatkin vastuu ja oikeudet, jotka késittdvit vastuun toisista ithmisistd ja luonnosta sekéa

oikeuden puhtaaseen ympéristoon (Soini 2013).

Kestdva kehitys painostaa meitd katsomaan eldamddmme osana suurempaa kokonaisuutta
ja ndkemddn maailman kokonaisvaltaisella tavalla (Ferraro, White, Cox, Bebbington &
Wilson 2011). Koulussa kestdvd kehitys on Laineen (2013) mukaan pitkalti
kokonaisuuksien hahmottamista seké erilaisten prosessien mahdollistamista ja polkujen
avaamista. Hofverbergin, Kronlidin ja Ostmanin (2017) mukaan kisitydti on puolestaan
pitkddn pidetty polkuna kohti kestdvédd tulevaisuutta. Réisdsen ja Laamasen (2014)
mukaan kisityon kasvattajilla ja kouluttajilla on todellinen mahdollisuus ohjata erilaisia

pohdintoja seké tiedonhankintaa muun muassa tuotteiden elinkaaresta ja omien valintojen



vaikutuksista. Kuten Hofverberg kollegoineen (2017) toteaa, opettajien todennikoisesti

jakavan opetuksessaan asioita, joita hén itse pitdd arvossaan.

Tatd tutkimusta ohjaa siis késityon oppiaineen mahdollisuus tuoda kestidvén kehityksen
periaatteita osaksi arkipdivéistd koulunkdyntid. Koulun kasity6lld on mahdollisuus
yhdistdd kokonaisvaltaisesti eri oppiaineita ja sisdltojd (Réisdnen 2014), lisdtd
innovatiivista pedagogiikkaa kdsityon opetukseen (Karppinen, Kallunki & Komulainen
2019) seka lisatd esimerkiksi suunnittelun kautta ymmarrysta ekologisista, sosiaalisista ja
kulttuurisista arvoista (Rdisdnen, Kouhia, Kidrnd-Behm 2014). Niin ikddn kestdvin
kehityksen luonnetta on pidetty laajalti kokonaisvaltaisena (Vaéninen & Pollédnen 2020;

Berglund & Gericke 2015; Salonen 2010, 36), joten se on yhdistettidvissa késityohon.

Kaisity6 voidaan madritelld erilaisten taitojen soveltamiseksi ja materiaalitietoisuudeksi,
joka tapahtuu verrattain pienessd mittakaavassa (Ferraro ym. 2011). Se ajatellaan usein
joksikin todelliseksi késin tehdyksi kokonaisuudeksi (Hofverberg ym. 2017).
Metsérinteen ja Kallion (2014) mukaan késityon opettamisen pohjimmainen tarkoitus on
auttaa oppilaita ndkemddn mielessdén heiddn omat tavoitteensa tuottamistoiminnalle.
Tavoitteena on kehittdd oppilaiden késityon osaamista siten, ettd se tukee heidén
itsetuntoaan ja luo heille mahdollisuuden nauttia kasitdistd (Ronkko & Lepistd 2016).
Nadihin tavoitteisiin on yhdistettivissd kestdvin kehityksen mukaisia arvoja muun muassa
tietoisuuden lisddmisen kautta (Kane 2017) sekd tukemalla kriittistd itsetietoisuutta

(Pollanen 2009).

Kasityd ndhddan usein pelkkdni objektina, joka on vaatinut kdsintehtyd panostusta, eika
sitd ole vélttamaittd suunniteltu ja tehty hyddyntden perinteisid materiaaleja. Se ajatellaan
uniikkina tai pienenid erdnd tuotettuja tuotteita. (Cox & Bebbington 2014.) Myos
Seitamaa-Hakkaraisen ja Hakkaraisen (2017) mukaan jotkut tutkijat ovat sitd mieltd, ettd
késityd ilmentyy vain materiaalisessa maailmassa, johon kuuluu aina jokin késintehty
objekti. Vaikka yhteys materiaaliseen maailmaan on vaistimaton kasitoissé, el se rajaudu
ainoastaan kiytettdvain materiaaliin tai tiettyyn tekniikkaan (Kouhia & Laamanen 2014).
Kasityon voidaan katsoa olevan tekijan mielen ja kehon seki vilineiden ja materiaalien
summan lopputulos (Kiem 2011). Myds Gill (2018) méérittda késityon sen tekijédn kehon
ja valmistettavan objektin suhteeksi, jossa yhdistyvit useat taktiilit, visuaaliset ja

verbaalit esitysmuodot.



Innovatiivisuus on nostettu osaksi titd tutkimusta sen kestdvdd kehitystd ja kasityota
yhdistdvdn potentiaalin vuoksi. Innovatiivisuus viestittdd maailmassa ja ihmisissd
tapahtuvaa muutosta, joka on nopeaa, kiireellistd ja sddlimétontd (Niedderer & Townsend
2014). Uuden luomiseen liittyvid taitoja, kuten idearikkautta, on pidetty kestdvin
tulevaisuuden rakentamisen kannalta olennaisena (Kokko, Viilo, Matinlauri & Tokola
2014). Raisasen (2014) mukaan perusta luovuudelle on itsevarmuus, jonka oppija saa
kokiessaan turvallisuuden tunnetta, johon edelleen vaikuttaa merkittdvasti opettajan
asenne.  Yhdistyneiden  kansakuntien =~ Agenda2030  kestivin  kehityksen
vuosituhattavoitteissa on niin ikédn painotettu innovatiivisuutta (Suomen YK-liitto 2017,

my6hemmin YK-liitto 2017).

Tésséd tutkimuksessa selvitetdén, miten kdsityon opettajaopiskelijat kisittdvit kestdvin
kehityksen ja sen merkityksen osana koulukisityotd. Tarkoituksena on selvittdd myos
opiskelijoiden kestdvin kehityksen huomioimista kokonaisessa késityOprosessissa.
Lisdksi tdssd tutkimuksessa tutkitaan opiskelijoiden késityksiin vaikuttavia tekijoitd ja
heiddn valmiuksiaan kestdvin kehityksen opettamiseen. Téssd tutkimuksessa on avattu
ensin tutkimuksen kannalta olennaiset kisitteet ja aiempi teoreettinen tieto liittyen
kestivdan kehityksen opetukseen koulussa, koulukdsitoissd ja kokonaisessa
kasityoprosessissa sekd korkeakoulutuksessa. Lisdksi kestdvan kehityksen tutkimusta on
avattu késityOldisyyden kontekstissa. Késityoldisyydelld tarkoitetaan tdssé tutkimuksessa
koulun ulkopuolista kasityollistd tuottamista. Tdmédn jdlkeen tydssd on késitelty
tutkimuksen toteutusta, jossa esitellddn tutkimuskysymykset, teoreettinen viitekehys seka
aineiston keruu ja analyysi. Tutkimustulokset ja niistd nousseet johtopédétdkset on esitelty
omissa kappaleissaan. Tutkimuksen lopuksi on pohdittu timén tutkimuksen merkitysta,

eettistd toteutusta, luotettavuutta sekd annettu ehdotuksia jatkotutkimukselle.



2 Kestava kehitys

Vaikka maailmanlaajuisista ymparistoon liittyvistd periaatteista ja linjauksista sovittiin jo
vuonna 1972 (Ivanova 2013), késite kestdvd kehitys midriteltiin ensimmadisen kerran
vuonna 1987  Yhdistyneiden  kansakuntien = ympériston ja  kehityksen
maailmankomissiossa. Kestdva kehitys méariteltiin sellaiseksi thmiskunnan toiminnaksi,
jolla pystytddn turvaamaan sekd nykyisten ihmisten ettd tulevien sukupolvien tarpeet
(Brundtland 1987). Mééritelmé korostaa erityisesti hyvin elimidn mahdollisuuksien ja
luonnonvarojen riittdvyyden turvaamista tulevaisuudessa (Brundtland 1987; Soini 2013;
Lehto 2013). Keskeisintd Brundtlandin (1987) mukaan on, etti kestdvissa kehityksessd
kohdataan kaikkien ihmisten perustarpeet ja lisdtddn tasapuolisesti heidén
mahdollisuuksiaan paremman eldméin saavuttamiseen. Niin ikddn Juuti (2020) kiteyttda

kestdavén kehityksen ajatuksena olevan globaali ja ylisukupolvinen kestivyys.

Vuonna 1992 allekirjoitettu niin sanottu Rion sopimus sisdlsi 27 toimintaperiaatetta
ympériston ja kestdvin kehityksen turvaamiseksi. Sopimusta varten laadittiin Agenda
21:ksi nimetty toimintaohjelma, jonka tarkoituksena oli antaa valtioille ohjeita ja
madrdyksid kestdvan kehityksen turvaamiseksi. (United Nations 1992, myohemmin UN.)
Agenda 21:n julkaisun jilkeen kestdvistd kehityksestd kidydyn keskustelun myoti
kansainvilisten  virastojen, hallitusten ja  yritysten aloitteellisuus liittyen
ympéristokysymyksiin lisddntyi maailmanlaajuisesti (Ferraro ym. 2011). Agenda 21:n
keskeisimpid tavoitteita olivat koyhyyden vidhentdminen ja luonnon monimuotoisuuden
sdilyttiminen (UN 1992). Se asetti koulun kannalta neljd keskeistd tavoitetta: 1)
koulutuksen tukeminen ja kehittiminen, 2) olemassa olevien opetusohjelmien
uudelleensuuntaaminen, 3) julkisen tietoisuuden lisddminen ja kestdvdn kehityksen
kdsitteen ymmartdminen, sekd 4) ympéristokoulutuksen vaaliminen (Leal Filho ym.

2014; UN 1992).

Vuonna 2002 Yhdistyneet kansakunnat julisti Johannesburgin sopimuksen. Sen
keskeisimpénd ajatuksena oli kestévin kehityksen suuntaaminen kolmeen peruspilariin,
jotka olivat taloudellinen kehitys, sosiaalinen kehitys ja ympériston suojelu (UN 2002).
Namé pilarit ovat sopimuksen (UN 2002) mukaan toisistaan riippuvaisia ja
vastavuoroisia. Huippukokouksessa esitettiin my0s eri valtioiden kansallisen tason
suunnitelmat kestdvadan kehitykseen sitoutumisessa. Vaikka valtioiden suunnitelmissa oli

laajoja eroavaisuuksia, katsottiin niiden kuuluvan kestdavin kehityksen ohjeistuksen alle.



Tadmén vaihtelun on katsottu estivin arvioimista, mitkd valtiot ja miten hyvin ne ovat

saavuttaneet tavoitteensa. (Osofsky 2003.)

Vuonna 2012 jérjestettiin Rio+20-konferenssina tunnettu Yhdistyneiden kansakuntien
kestdvdan kehityksen huippukokous (Ivanova 2013). Konferenssin lopputuloksena
julkaistiin ”The future we want” -niminen dokumentti, jossa vahvistettiin aiemmin
sovittuja poliittisia sitoumuksia sekéd asetettiin uusia kestdvdn kehityksen tavoitteita.
Dokumentti késitti laajalti erilaisia ndkokulmia liittyen kestdvddn kehitykseen. (UN
2012.) Rion huippukokouksessa ilmeni, ettd valtiot olivat uudistaneet poliittisia
lupauksiaan kohti kestdvdd kehitystd, mutta kokonaisvaltaiset tavoitteet, aikataulut ja
konkretia toimissa jdivit véhiisiksi. Vaikka Rio+20:n lopputulosta on pidetty yleisesti
epdonnistumisena sen pitkdn huolenaiheiden listan, selkeiden prioriteettien puutteen ja
ailempien pddtosten muokkaamisen vuoksi, asetti se kuitenkin agendan tuleville

vuosikymmenelle liittyen ymparistoon ja kestidvyyteen. (Ivanova 2013.)

Yhdistyneiden kansakuntien vuosituhattavoitteiden umpeutuessa vuonna 2015 kestivalle
kehitykselle muodostettiin uudet kansainviliset vuosituhattavoitteet. Yhdistyneiden
kansakuntien jdsenmaat allekirjoittivat Agenda2030 -nimelld tunnetun julistuksen (UN
2015), joka kasitti 17 kestidvan kehityksen tavoitetta ja yhteensd 169 alatavoitetta, jotka
tulisi saavuttaa vuoden 2030 loppuun mennessd. Suomen YK-liiton mukaan tavoitteet
ovat kunnianhimoisia ja laaja-alaisia kasittden kaikki kestdvin kehityksen osa-alueet.
Tavoitteet muodostavat yhtendisen ja jakamattoman kokonaisuuden, jossa
tasapainottuvat ymparistd, talous ja hyvinvointi (YK-liitto 2017). Henrikssonin (2017)
mukaan Agenda2030 tavoitteineen on jalkautunut muun muassa erilaisten
kansalaisjdrjestdjen pariin, silld se on toiminut ldpileikkaavana teemana esimerkiksi

opettajien tdydennyskoulutuksessa.

Tadmin tutkimuksen ja késityon kontekstin kannalta tarkeimmait Agenda 2030:n tavoitteet
ovat 8 Thmisarvoista ty6té ja talouskasvua ja 12 Vastuullista kuluttamista seka vilillisesti
myoOs tavoitteet 9 Kestdvdd teollisuutta, innovaatioita ja infrastruktuureja sekd 11
Kestdvit kaupungit ja yhteisot. Tavoite 8 korostaa kehitysldhtoisid kdyténtdjé, joiden
tarkoituksena on tukea tuottavaa toimintaa, luovuutta, yrittdjyyttd sekd innovointia (YK-
liitto 2017). Késityon oppiaineella on mahdollisuus toteuttaa edelld mainittuja ilmidité.
Tuottava toiminta, luovuus ja innovointi késitdissi on esitelty osana timén tutkimuksen

teoriataustaa. Tavoite 12 korostaa tuotanto- ja kuluttajatasolla kestdvdd kulutusta ja
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tuotantoa, luonnonvarojen kestdvdd ja tehokasta kéyttod sekd jatteiden syntymisen
ehkiisyd, kierrdtystd ja uudelleenkdyttod (YK-liitto 2017). Koululla ja opettajalla on
mahdollisuus jakaa tietoa kestdvdstd kehityksesti osana koulun arkea wvarsinkin
kuluttajatason valintojen suuntaamisella. Ké&sityon oppiaineessa on vahvasti ldsnd
materiaali, joten tavoitteen 12 mukainen materiaalin kierrdtys ja uudelleenkéyttd ovat

yhdistettdvissa késitoihin.

Agenda 2030:n tavoitteet 9 ja 11 ovat koulukidsityon kannalta pitemmain tdhtdimen
tavoitteita. Tavoite 9 korostaa kestdvin infrastruktuurin rakentamista sekd kestdvén
teollisuuden ja innovaatioiden edistdmistd (YK-liitto 2017). Innovatiivisuus on tuotavissa
osaksi koulukésityonopetusta, joten silli on myds mahdollisuus luoda pohja
tulevaisuuden kestdville innovaatioille. Tavoite 11 tukee myds késitydon innovatiivista
nidkokulmaa, silld tavoitteen mukainen turvallisten ja kestdvien kaupunkien ja
asuinyhdyskuntien takaaminen vaatii innovatiivisuutta (YK-liitto 2017). Tavoitteessa
huomioidaan niin ikdan maailman kulttuuriperintdjen suojeleminen (YK-liitto 2017).
Kisityolld on vahva asema monessa kulttuurissa (ks. Summatavet 2019), jonka

vaalimiseen koulukésity6lld on mahdollisuus.
2.1 Kestava kehitys kokonaisvaltaisena kasitteena

Kestiavin kehityksen késitteen madrittelyyn 16ytyy lukuisia erilaisia ndkdkulmia aiemman
tutkimuksen pohjalta, miké asettaa haasteen kdsitteen madrittelyssé. Tédssé tutkimuksessa
kestdvdd kehitystd on ldhestytty kokonaisvaltaisen-, ekologisen-, taloudellisen- ja
sosiokulttuurisen kestdvyyden kautta. Soinin (2013) mukaan kestdvin kehityksen
késitettd on kritisoitu ihmiskeskeisyydestd, vaikeaselkoisuudesta ja jopa pelkéksi tyhjaksi
hokemaksi jddmisestd. Myos Juuti (2020) nostaa esille krititkkid kestdvin kehityksen
késitteestd, silld sen sisddn on rakennettu oletus taloudellisesta kasvusta. Kestdvin
kehityksen médrittelyssd on puhuttu juhlallisesti ’kestdvyyden taiteesta”, joka korostaa
sekd luonnon ja ihmisen etté teorian ja kdytdnnon vélistd yhteyttd. Esimerkiksi teoreettista
kysymystd “mitkd ovat ilmastonmuutoksen vaikutukset” ei voida erottaa kysymyksistéd
“miksi tdllaiseen kriisitilanteeseen on jouduttu”, tai “miten kdytdnnossd hyvin eldamén
jatkuminen turvataan planeetan tarjoamilla resursseilla”. (Ferraro ym. 2011.) Kestdvéin
kehityksen késite on saanut kritiikkid my0s etdisyydestd suhteessa todellisiin toiminta- ja

valintatilanteisiin (Soini 2013).
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Ehrenfeld painottaa teoksessaan, ettd on keskeistd erottaa kestdvyys ja kestdvd kehitys
toisistaan. Hinen mukaansa kestdvd kehitys on viline, joka esittdd uusia keinoja
tapahtuvaan kehitykseen, kun taas kestdvyydelléd viitataan mahdollisuuteen, jonka avulla
maailma voi kukoistaa ikuisesti. (Ehrenfeld 2009, 5-6.) Tdssd tutkimuksessa kestdvyys
kuitenkin ndhdddn kuuluvan tiiviisti osaksi kestdvdd kehitystd. Kestdvan kehityksen
voidaan ajatella olevan paikallisten toimintatapojen ja resurssien kehittdmistd, mutta
myos ideaalitila, jolloin tulee hyviksyéd, ettei kestdvyyttd voida aina saavuttaa (Soini
2013). Ihminen rakentaa omalla toiminnallaan maailmaa siten, ettd muutos on pohja
tulevalle toiminnalle (Réisdnen ym. 2014). Téssé tutkimuksessa ihmisen asema suhteessa
maailmaan n#hdddn siis Heideggerin filosofian mukaisesti, silldi ihminen on
erottamattomasti sidottu maailmaan. Tall6in oleminen osana maailmaa kuuluu tdilldolon

rakenteeseen. (Heidegger 2000, 84.)

Arkipuheessa kestdvyys liitetddn usein vihreyteen, jota kiytetddn hyddyksi muun muassa
erilaisten tuotteiden, ruuan ja politiikan tuotteistamisessa (Rdisanen ym. 2014). Ferraron
ja kollegoiden (2011) mukaan kestdvé kehitys on kuitenkin enemmaén kuin pelkéstién
huoli ilmastonmuutoksesta ja kierrdttdmisen toteutumisesta. Myds Ehrenfeld (2009, 6)
painottaa teoksessaan, ettd kestdvyys kertoo olemassaolomme tilasta eli siitd, miten
haluamme eldd maapallolla. Soini (2013) puolestaan pitdd kestdvdd kehitystd ennen
kaikkea arvotavoitteena, joka sisdltdd oletuksia tavoiteltavasta ja hyvistd kehityksesta.
Kestivd kehitys késitteend on mairitelty laajaksi ja dynaamiseksi. Maédrittelyn
tulkinnanvaraisen luonteen vuoksi paremman maééritelmén etsimistd on jatkettu laajalti.
Eri alojen tutkijat 1dhestyvét kestdvaa kehitystd erilaisista ndkokulmista, riippuen heidin
akateemisesta suuntautumisestaan, miké osaltaan vaikuttaa kestdvin kehityksen kisitteen

madrittelyyn. (Aminpour ym. 2020.)

Tavallisimmin kestdvad kehitystd tarkastellaan kolmen ulottuvuuden kautta ja nididen
ulottuvuuksien kohdatessa kehityksen katsotaan olevan kestdvdd. Namd kolme
ulottuvuutta ovat taloudellinen, sosiaalinen tai yhteiskunnallinen ja ekologinen. (Laine
2017; Seraa & Fyhn 2017; Soini 2013.) Téssa jaottelussa kestidvéssd kehityksessd siis
yhdistyvét ekosysteemien elinvoiman huomioiminen, taloudelliset intressit ja ihmisarvo
(Salonen 2010, 32). Taloudelliset, sosiaaliset ja ekologiset prosessit yhdessd luovat
Hofverbergin ja kollegoiden (2017) mukaan monitasoisen kokonaisuuden, jonka

tavoitteena on yllépitdd joustavaa sosioekologista systeemid. Kestévin kehityksen ideana
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on siis linkittdé taloudellinen ja sosiaalinen kehitys osaksi luontoa (Berglund & Gericke

2015).

Aiemmassa tutkimuksessa on kéytetty paljon Goodlandin (1995) ajatusta siitd, ettd
kestdvan kehityksen pitdisi integroida sosiaalinen, ekologinen ja taloudellinen kestavyys.
Tama jaottelu on edelleen relevantti, silld esimerkiksi Salosen (2010, 33) mukaan kestava
kehitys toteutuu ndiden ollessa ldsnd yhtd aikaa. My0s Aminpour tutkimusryhmineen
tunnisti omassa tutkimuksessaan nelja keskeisintd paradigmaa kestivyyden
ymmaértdmisen ja mdidrittelyn osalta: ympéristonsuojelu, yleinen ymmarrys, uus-
malthusilaisuus ja hyvinvointi. Néistd yleinen ymmaérrys késittdd kestdvyyden
ymmartdmisen juuri kirjallisuudessa kdytetyn ekologisen, taloudellisen ja sosiaalisen
jaottelun mukaan. (Aminpour ym. 2020.) Muut Aminpourin ja kollegoiden paradigmat

on esitelty kestdvyyden ulottuvuuksien tarkemmassa kuvauksessa.

Laine (2017; 2016) nostaa neljdnneksi ulottuvuudeksi kulttuurisen kestdvyyden, joka
hdnen (2013) mukaansa liitetddn joskus sosiaalisen kestdvyyden yhteyteen
sosiokulttuuriseksi kestdvyydeksi (ks. myos Salonen 2010, 33). Kulttuurinen kestivyys
on nostettu osaksi titd tutkimusta, silld se liittyy keskeisesti tutkimuksen
kéasityokontekstiin (ks. Haukeland & Saterhaug 2020; Kouhia & Laamanen 2014).
Kulttuuri ilmenee myos opetussuunnitelmassa osana koulukésity6td (Opetushallitus
2014, 430). Ekologisen, taloudellisen ja sosiokulttuurisen kestivyyden yhtdaikainen
ymmarrys  késitetddn tdssd  tutkimuksessa kokonaisvaltaisena  kestivyytena.
Kokonaisvaltainen kestivyys on ndhty myos vélttiméttomyytend, silli sosiaaliset ja
kulttuuriset tekijdt usein johtavat ympiriston ongelmiin (Borg, Gericke, Hoglund &

Bergman 2014).

Vaikka Berglundin ja Gericken (2015) mukaan kestévin kehityksen alakategoriat ovat
ideologisesti latautuneita ja Soinin (2013) mielestd kasvatuksen ndkokulmasta ei ole
mielekdstd erotella kestdvdd kehitystd eri ulottuvuuksiin, vaan tirkedmpdi on pohtia
thmistoimintaan liittyvid asioita, on tdssd tutkimuksessa kéytetty jaottelua ekologinen -,
taloudellinen -, sekd sosiokulttuurinen kestivyys. Myos Salonen (2010, 33) nékee
erittelyn uhkana sille, ettd kestdvan kehityksen keskeinen sisdltd menettdd merkitystién.
Siksi ndiden kolmen ulottuvuuden toteutuessa samanaikaisesti tdmdn tutkimuksen
teoreettisessa viitekehyksessd kdytetddn termid kokonaisvaltainen kestdvyys, joka tukee

Berglundin ja Gericken (2015), Soinin (2013) ja Salosen (2010) ajatuksia.
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Jaottelua erilaisiin ulottuvuuksiin tukee puolestaan Goodlandin (1995) késitys siité, ettid
kestdvan kehityksen madrittiminen erotettuina ulottuvuuksina saattaa helpottaa
tarvittavien toimien organisointia globaalin kestdvyyden lisddmiseksi ja kestdvin
kehityksen toteutumiseksi. Jaottelu ulottuvuuksiin on myods tdmdn tutkimuksen
toteutuksen ja luonteen kannalta olennainen. Ekologisesta kestdvyydestd on joissain
tutkimuksissa kéytetty englanninkielistd termid “environmental sustainability” (mm.
Aminpour ym. 2020; Cogut, Webster, Marans ja Callewaert. 2019; Seraa & Fyhn 2017;
Berglund & Gericke 2015), mutta tdssd tutkimuksessa ekologinen kestdvyys kisittdd

my0s nama tutkimukset.
2.2 Ekologinen kestavyys

Ferraron ja hinen tutkimusryhminsid (2011) mukaan kestdvén kehityksen kisite on
kiistanalainen, mutta sen maédrittelyssd on usein kédytetty ekologisen kestidvyyden
nidkokulmaa. Ekologiseen kestivyyteen kuuluu huoli muun muassa maapallon
pitkéikdisyydestd ja elamén monimuotoisuuden jatkumisesta (Ferraro ym. 2011; Bamford
2011) sekd luonnon monimuotoisuuden vaalimisesta (Salonen 2010, 33). Kaikessa
yksinkertaisuudessaan ekologisessa kestdvyydessd painotetaan ympiriston nikokulmaa
(Salonen 2010, 34). Se on siis verrattain selked konsepti, mutta sen toteuttamisessa on
kuitenkin paljon epdtietoisuutta (Goodland 1995). Ekologisen kestivyyden
huomioimisen on katsottu muodostavan reunaehdot kestéville kehitykselle (Soini 2013)
ja Salonen (2010, 33) pitdékin sitd elaméan edellytyksend. Tdssd tutkimuksessa ekologinen
kestdvyys on ndhty omana ulottuvuutenaan, vaikka usein kirjallisuudessa se on linkitetty

tiiviisti taloudelliseen kestavyyteen.
Thmisen vastuu ympériston huolehtimisesta

Viidnisen (2020, 53) mukaan ihmisilld on tavalla tai toisella jonkinlainen suhde luontoon
ja ympdristoon. Ekologisen kestivyyden turvaamisen vuoksi ihmisen toiminta on
vilttdmétontd suhteuttaa luonnon maédrittdmiin puitteisiin (Salonen 2010, 34.) Siksi
ekologisen kestivyyden teemojen osalta on korostettu ympériston ja ithmisten vilisen
erottamattoman suhteen kokonaisvaltaista ymmaértamistd (Berglund & Gericke 2015).
Myds Haukeland ja Seterhaug (2020) ehdottavat, ettd henkilokohtaisen suhteen luominen

luontoa ja materiaalia kohtaan voisi lisdtd kunnioitusta ja huolehtimista niistd. Téten
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Bamford (2011) korostaa, ettd ekologisen kestdvyyden kannalta ihmisten péitosten ja

toiminnan tulisi hyodyttdd luonnon ekosysteemeja.

Ekologinen kestdvyys on saanut julkisessa keskustelussa eniten huomiota kestdvin
kehityksen osa-alueista (Seraa & Fyhn 2017). On my0s vakaa tieteellinen konsensus siité,
ettd suuri osa ympdristollisistd uhista on ihmisen aiheuttamaa. Muun muassa
luonnonvarojen ylikulutus, ekosysteemien ja niiden tarjoamien palvelujen tuhoutuminen,
kestdméaton maan kéytto seki erilaisten kemikaalien ja pdédstojen joutuminen ymparistoon
ja ilmakehddn ovat ithmisten aikaansaannoksia. (Burns 2012.) Salosen mukaan ihmisilld
on siis keskeinen valta sekd edistdd ettd ehkédistdi luonnon monimuotoisuutta,
luonnonvarojen riittdvyyttd ja ekosysteemien elinvoimaisuutta. Vallan mukana tulee
myds vastuu planeetasta huolehtimisesta. [hminen on luova ja pysty sopeutumaan omassa
toiminnassaan vallitsevaan tilanteeseen, joten tdhidn vastuuseen kasvaminen on siis

mahdollista. (Salonen 2010, 8).

Cogut ja muut (2019) kiteyttavat ekologisen kestdvyyden tilaksi, jossa yhteiskunta ja
luonto eldvit tasapainossa toisiinsa ndhden. Tétd késitystd puoltaa myds Burns (2012),
jonka mukaan globaalit ympériston muutokset vaikuttavat ihmisten olemassaolon
kaikkiin osa-alueisiin, kuten terveyteen, ruokavalioon ja elimén laatuun. Goodlandin
mukaan ithmiset tarvitsevat ekologista kestdvyyttd, silld sen pddmadrdnd on parantaa
thmisten hyvinvointia suojelemalla ihmisten tarpeisiin tarvittavia luonnonvaroja seki
takaamalla ihmisten tuottamien jitteiden késittelyn tavalla, joka ei tuota heille harmia.
Luonnonvarojen ylikulutus siis heikentdd erilaisten ihmiseldméid tukevien palveluiden
varantoa. (Goodland 1995.) Myds Aminpour tutkimusryhmineen (2020) painottaa
luonnon ylldpitdmisen lisdksi ekologisen kestivyyden péadmadrdksi ihmisten

hyvinvoinnin parantamisen.
Luonnon kantokyvyn siilyttiminen

Ekologisen kestivyyden kannalta ympiristoon liittyy useita ulottuvuuksia. Niitd ovat
muun muassa ilmastonmuutos, luonnonvarat, maaseudun kehitys, kestdvi
kaupungistuminen ja luonnonkatastrofien ehkéisy. (Lehto 2013.) Zhan ja Walker (2018)
puhuvatkin ympériston eheyden tai ehjyyden sdilyttdmisestd kokonaisuudessaan.
Ekologisen kestdvyyden tavoitteena on siis yllapitad ikuisesti elaméa tukevia systeemeja.

Nailld systeemeilld tarkoitetaan péddsddntdisesti nimenomaan ithmiseldmadd yllapitdvia
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systeemejd. (Goodland 1995.) Myd6s Salonen (2010, 34) nékee ekologisen kestdvyyden
tehtdvidnd  ylldpitdd erilaisten ekosysteemien toimivuutta ja maa-alueiden

asuinkelpoisuutta.

Ekologisessa kestdvyydessd keskeisessd asemassa on eldd kestdvélld tavalla
ekosysteemien tarjoamissa ja sallimissa rajoissa (Cox & Bebbington 2014; Ferraro ym.
2011; Goodland 1995). Ekologisten jérjestelmien kannalta on turvattava ekologisten
prosessien toimintakyky pitkdlld aikavélilld, jolloin keskeisiksi lahtokohdiksi nousee
kehityksen jatkuvuus, pitkdkestoisuus ja katkeamattomuus (Soini 2013) sekd
ekosysteemien elinvoimaisuus (Salonen 2010, 33). Lisdksi ekologisen kestivyyden
katsotaan sisdltdvdn saastuttamisen alentamisen, kulutuksen jarkeistimisen sekd

pédstdjen ja jitteiden vihentdmisen ajatukset (Armindo, Fonseca, Abreu & Toldy 2019).

Globaalin ekosysteemin ldhdekapasiteetti tarjoaa raaka-aineita, ruokaa, vettd, happea,
energiaa sekd nieluja ihmisten jitteille. Namé ldhdekapasiteetit ja nielut ovat suuria,
mutta rajallisia, joten ekologinen kestivyys vaatii niiden ylldpitdmistd loppuun
kiyttdmisen sijaan. (Goodland 1995.) Myo6s Salonen (2010, 34) puhuu luonnonvarojen
hyvéksi kéyttdmisestd luonnon kantokyvyn rajoissa sekd Cogut tutkimusryhmineen
(2019) luonnonvarojen kéyttdmisestd tavalla, joka ei johda niiden ehtymiseen.
Aminpourin ja tutkimusryhméin yksi paradigma kestdvyyden ymmaértimisessd on
ympéristosuojelu. Siind kestdvyys miéritellddn ja ymmarretdén huolena ympériston tilan
huononemisesta. (Aminpour ym. 2020.) Luonnonvarojen maltillinen kdyttdminen ja
saastiminen tuleville sukupolville onkin pidetty todellisena tietona luonnon kestivésta

kaytostd (Haukeland & Saeterhaug 2020).

Goodlandin (1995) mukaan ekologinen kestévyys tarvitsee sekd kestdvdid tuotantoa etti
kestdvdd kuluttamista. Juuti nostaa esille kiertotalouden kisitteen, jossa olennaista on
pyrkimys kéayttdd mahdollisimman vdhdn luonnonvaroja. Kiertotaloudessa on
merkittdvad, ettd materiaalit palaavat kdyton jidlkeen wuudelleen raaka-aineeksi.
Kiertotalouden ja teollisuuden sivuvirtojen myotd onkin syntynyt paljon uutta
litketoimintaa, joiden ajatuksena on yllépitdd materiaalien korkeaa arvoa ja kdyttoastetta.
(Juuti 2020). Parhaimmillaan luonnosta saatua raaka-ainetta on hyddynnetty usean
tuotteen valmistuksessa ennen kuin se palautuu takaisin luonnon kiertokulkuun. Téllaista

raaka-aineiden jétteiden hyotykdyttod kutsutaan ekotehokkuudeksi, joka liittdd
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ekologisen kestdvyyden saumattomasti taloudelliseen kestidvyyteen. (Salonen 2010, 34,

101.)

Kestidvén tulevaisuuden ndkokulmasta materiaalit ovat ihmisilld vain lainassa. (Juuti
2020.) Usein kestavyys ekologisesta ndkokulmasta ymmarretddnkin juuri kierrattdmisen
harjoittamisena (Bamford 2011). Kierrdttiminen on ndhty hyvin normatiivisena
toimintana, johon pystytdidn vaikuttamaan lisddmadlld tietoisuutta aiheesta. Kuitenkin
kierrattimisen perusajatuksena ovat vahentdminen ja uudelleen hyddyntaminen, joihin on
vaikeampi vaikuttaa. (Barr 2007.) Jossain tapauksissa materiaalin kierrdttdminen
kuitenkin kuluttaa enemmaén luonnonvaroja kuin uuden materiaalin kayttdé (Juuti 2020).
Koubhia ja Laamanen (2014) pitdvat materiaalin kuluttamista itsestdénselvyytend, mutta

sithen liittyvid tottumuksia sen sijaan tulisi haastaa.
2.3 Taloudellinen kestavyys

Aminpourin ja kollegoiden kolmantena kestdvyyden maédrittelyn paradigmana on niin
sanottu uus-malthusilaisuus. Sen mukaan kestidvyys perustuu videston kasvun, tuotannon
lisadntymisen, teknologian kehittymisen ja ympériston tilan huononemisen viliselle
suhteelle. (Aminpour ym. 2020.) Tami ajatus ldhestyy hyvinkin paljon taloudellisen
kestdvyyden ulottuvuutta. Soinin (2013) mukaan on ollut kidinteentekevia, ettd kestavin
kehityksen késitteeseen on liitetty yhteiskunnallisia kysymyksid, kuten erityisesti
talouskasvun liittyvdt kysymykset. Taloudellinen kestévyys on ikdén kuin sopimus, joka
turvaa taloudellisen toiminnan vakautta sekd edistdd yhteiskunnallista kehitystd

huomioon ottaen ympériston asettamat vaatimukset (Timofti, Movileanu & Sargo 2020).
Talouskasvun ongelma

Talous perustuu luonnon tarjoamiin varoihin, niiden jalostamiseen ja erilaisten
palveluiden tuottamiseen ihmisille. Silld viitataan usein ihmisten aineellisten tarpeiden
tyydyttamiseen, jonka prosesseja ovat tarvittavien hyddykkeiden tuotanto, kauppaaminen
ja kdyttdminen. Ennemmin tai my6hemmin luonnosta saatu raaka-aine palautuu luontoon
tuotteen poistuttua kiytdstd. Luonnon ndkokulmasta ihmisten talous on siis raaka-aineen
muuttamista jétteeksi. (Salonen 2010, 34, 95-96.) Moderni talous on rakennettu ikuisen
kasvun idean piille, joka on Bofylatosin (2017) mukaan mahdotonta rajallisessa
maailmassa. Kasvion (2011) mukaan esimerkiksi pyrkimykset modernien unelmien

toteuttamiseen ajavat maailmantalouden kasvua. Armindon ja kumppaneiden (2019)



17

mukaan taloudelliseen kestdvyyteen kuuluu myos olennaisesti taloudellinen tulos ja

markkinoiden olemassaolon yllipitdminen.

Jonsdottir (2015) muistuttaa, ettd kestdvyydessa ylipddtdan on olennaista yllépitdd hyvaa
eldmad ilman muiden eldmédn laadun alentamista. Talouskasvu yhdessd védestonkasvun
kanssa lisdi kuitenkin voimakkaasti esimerkiksi veden, ruoan, fossiilisten polttoaineiden,
metallien ja mineraalien kulutusta (Kasvio 2011). Sen lisdksi niin sanottu edullinen
tuotanto saattaa pohjimmiltaan laiminly6dd ymparistéd ja ithmisarvoa, jolloin tuotanto
tapahtuu ekologisen ja sosiaalisen kestdvyyden kustannuksella. Siksi thmisen ja luonnon
vilinen suhde, joka perustuu kestivyyteen, pyrkii erilaisten tuotantoprosessien

energiatehokkuuteen (Salonen 2010, 95-96).

Yhtend keskeisimpidnd nédkokulmana taloudellisessa kestdvyydessd voidaan pitdd
sitoutumista kaikille oikeudenmukaiseen ja oikeutettuun tuloon (Ferraro ym. 2011; Cox
& Bebbington 2014). Siind on tarkoituksena tyydyttdd ihmisten perustarpeet ja tarjota
mahdollisuuksia taloudelliseen kilpailukykyyn (Soini 2013). Taloudellisen kilpailukyvyn
lisadmiselld pystytddn lisddmédn ihmisten eldmén laatua, kaventamaan tuloeroja sekd
vihentdméédn koyhyyttd (Timofti ym. 2020). Taloudellisen kestidvyyden ulottuvuuksina
voidaankin pitdd koOyhyyden vidhentdmistd, yritysten yhteiskuntavastuuta ja
markkinataloutta (Lehto 2013). Myos Goodland (1995) on todennut jo aiemmin
taloudellisen kestdvyyden hiljaiseksi tavoitteeksi kaventaa rikkaiden ja kdyhien vilistd
eroa paddomassa. Soinin (2013) mukaan esimerkiksi juuri taloudellinen kasvu ja sen
tasapuolinen jakautuminen ovat yhteydessd sosiaaliseen kestidvyyteen. Taloudellinen

kestdavyys linkittyy ndin ollen siis tiiviisti myds sosiaaliseen kestidvyyteen.

Bofylatosin (2017) mukaan l&dhestymistapa, jossa nykyistd talouskasvun mallia pyritdén
jatkamaan ja samalla tdhdétdan vahentdmain ymparistoon ja yhteiskuntaan kohdistuvaa
vaikutusta, ei voi koskaan johtaa kestivyyteen. Myds Kasvion (2011) mukaan
talouskasvun perusta on kestimattomélld pohjalla, silli ihmiskunnan laajenevat
taloudelliset toiminnot kuormittavat yhd raskaammin maapallon ekosysteemejd. Siksi
esimerkiksi tarpeen ylittdvan kuluttamisen sijaan kulutusidentiteetti tulisi rakentaa siten,
ettd sitd tarkastellaan kestdvyyden ndkokulmasta (Laine 2017). Yksi talouskasvun
keskeisimmistd haasteista on luonnon elinvoimaisuuden vaaliminen sekd ihmisarvon

huomioiminen erilaisissa tuotteissa ja palveluissa (Salonen 2010, 97).
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Kestiavai kulutusta

Taloudellinen kestivyys ei ole yksinkertainen késite, silld kuluttaminen lisda jétteitd ja
luonnonvarojen kdyttamistd, mutta toisaalta se myos lisdd tyollisyyttd (Vaananen 2020,
45). Too ja Bajracharya esittelevit niin sanottujen vihreiden tuotteiden tarjoamat hyddyt.
Ne on jaoteltu viiteen osa-alueeseen: tehokkuuteen ja kannattavuuteen, terveyteen ja
turvallisuuteen, suorituskykyyn, symboleihin ja statukseen sekd kétevyyteen.
Tehokkuudessa ja kannattavuudessa kuluttajat valitsevat vihreité tuotteita niiden pitkalla
aikavaililld tuomien sééstdjen vuoksi, silld esimerkiksi energian tuottamisessa sddstetdén.
Terveys ja turvallisuus ovat keskeisessd asemassa, kun kuluttajat tekevét paatoksidén.
Vihreille kuluttajille esimerkiksi asunnon sijainti voi olla kaikkein keskeisin asia.
Vihreiden tuotteiden suorituskyky on samaa tasoa, kuin tavallisillakin tuotteilla, mutta

niiden valmistuksessa on vahennetty ympéristollistd taakkaa. (Too & Bajracharya 2015).

Kuluttamalla vihreitd tuotteita kuluttaja saa ympéristoystavillisen statuksen (Too &
Bajracharya 2015). Rédisdnen ja Laamanen ovatkin puhuneet omassa ty0ssdin eettisesti
kuluttamisesta. Siind otetaan huomioon ympaéristd, ihmisoikeudet ja eldinten oikeudet.
Eettisen kuluttamisen motiiveja voi olla monenlaisia, kuten poliittiset, hengelliset,
ympdristolliset tai sosiaaliset motiivit. Se on kuitenkin vaikeaa, silld usein ei ole yhtd
ainoaa tapaa kuluttaa oikein. (Réisénen ja Laamanen 2014.) My0s sosiaalisen paineen on
néhty vaikuttavan kulutuspéatokseen. Monille kuluttajille aika on tirkeintd kriteeri, siksi
vihreidt tuotteet, jotka sddstavit aikaa, eli ovat tissd suhteessa kdtevid, ovat merkittivia.

(Too & Bajracharya 2015).

Nykyisiin talous- ja ympéristdongelmiin ei voida 16ytdd ratkaisuja ilman kulttuurin eli
thmisten toimintatapojen muutosta. Ndmd muutokset kasittdvit sekd sosiaalisen ettd
ympéristovastuun kantamisen ja kulutustottumusten uudelleensuuntaamisen. (Soini
2013.) My6s Salonen (2010, 33) huomauttaa kulttuurin olevan mukana ekologisessa,
taloudellisessa ja sosiaalisessa kestdvyydessd, silli ihminen on toimija kestdvéssa
kehityksessd. Kulttuuri voidaan jopa ensisijaisesti ndhdd taloudellisen kestivyyden
vilineend, jolloin markkinoilla on keskeinen rooli kulttuurisen kestdvyyden
saavuttamisessa (Soini 2013). Konkreettinen esimerkki kulttuurista taloudellisen
kestdvyyden vilineend on matkailu. Salosen (2010, 34) mukaan tuhlaamisen vélttiminen

ja ihmisarvon kunnioittaminen, joka liittyy tyOvoiman kaytt6on, ovat taloudellisen
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kestdvyyden aiheita. Ndmi ovat yhdistettdvissd seké ekologiseen ettd sosiokulttuuriseen

kestdvyyteen.
2.4 Sosiokulttuurinen kestavyys

Lehdon (2013) mukaan sosiokulttuuriseen ulottuvuuteen kuuluvat keskeisesti
ihmisoikeudet, rauha, turvallisuus, terveys, sukupuolten vilinen tasa-arvo, kulttuurinen
moninaisuus ja kulttuurien vilinen ymmarrys. Salonen (2010, 33) nostaa esille ylipaétidan
kaikki ihmisyhteis6ihin ja organisaatioihin liittyvit ndkokulmat. Liittyen thmisoikeuksiin
myds kulttuuristen oikeuksien toteutumiseen kiinnitetdén huomiota sosiokulttuurisessa
kestdvyydessd (Soini 2013). Sosiaalisen kestivyyden maédrittely ei ole kestdvén
kehityksen maidrittelyn tapaan yksinkertaista, mutta sen sisdllyttiminen kestdvin
kehityksen késitteeseen tarkentaa maédrittelyn suuntaamista (Osofsky 2003). Soinin
(2013) mukaan niin ikddn kulttuurista kestdvyyttd voidaan ldhestyd monesta eri
nidkokulmasta. Tamin tutkimuksen ja kisityOkontekstin kannalta keskeisimmat
sosiokulttuurisen kestdvyyden ndkdkulmat ovat hyvinvointi ja kulttuurin vaaliminen.
Myds muita ndkokulmia, kuten tasa-arvoa, oikeudenmukaisuutta ja yhdenvertaisuutta on

késitelty, silld ne ovat merkittivid aiheita koulun ja opetuksen kannalta.
Sosiaalinen kestivyys

Sosiokulttuurisen kestdvyyden yhtend merkittivimmistd tavoitteista on taata
hyvinvoinnin mahdollisuuksien siirtyminen sukupolvelta toiselle (Lehto 2013). Etenkin
sosiaalisen kestdvyyden keskeisimpien kysymysten katsotaan kytkeytyvin ihmisten
hyvinvointiin ja eldménhallintaan (Soini 2013). Kestdvyyden on siis ndhty koskevan
yhteiskunnan omaksi edukseen tuottamia sosiaalisesti kestdvid valmiuksia, kuten
sosiaalista hyvinvointia (Izidio, de Oliveira Cruz, Couto, Novaes & Farbiarz 2018).
Kestdvé kehitys haastaa tietoisuuteen ihmisyydestd, joka on merkittdvadd kestdvyyden
vaatiman muutoksen saavuttamiseksi (Ferraro ym. 2011). Armindo ja muut (2019)

lisddvit sosiaaliseen kestdvyyteen hyvinvoinnin rinnalle turvallisuuden ja terveyden.

Ferraron ja kollegoiden (2011) mukaan sosiaalisessa kestdvyydessd merkittdvdd on
sitoutuminen demokraattisesti ja kaikenkattavasti pdétoksiin ja toimiin, jotka vaikuttavat
ihmisten eldméédn sekd nykyhetkessé ettd tulevaisuudessa. Keskeistd on, ettd kaikilla
thmisilld mahdollisuus saada ddnensd kuuluviin ndissd padtoksissd ja toimissa (Cox &

Bebbington 2014; Ferraro ym. 2011). Salonen nostaakin esiin sosiaalisen vastuun, joka
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tarkoittaa vastuuta kaikista ihmisistd. Hinen mukaansa ihmisarvoinen ja kunnollinen tyd
ovat keskeisessd osassa sosiaalisessa kestdvyydessd luomassa oikeudenmukaista
yhteiskuntaa. (Salonen 2010, 114.) Véédndsen (2020, 46) mukaan vastuulla tarkoitetaan

myos kuluttajien ja yritysten vastuuta kestivyyden toteuttamisesta.

Sosiaalista kestdvyyttd parhaiten kuvaavia kisitteitd ovatkin oikeudenmukaisuus, tasa-
arvo (Lehto 2013), yhdenvertaisuus (Kasa 2017) sekd osallisuus ja syrjimdttomyys
(Armindo ym. 2019). Sosiaalisen ja kulttuurisen kestdvyyden yhteen nivoutumista tukee
Laineen maédrittelemd niin sanottu oikeutettu kestdvyys, joka tarkoittaa nimenomaan
oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon huomioimista. Oikeutettu kestavyys liitetddn myos
kulttuurisen  kestdvyyden, silldi sen teemoissa  huomioidaan  esimerkiksi
syrjintikokemusten ja etnisen tausta yhteen kietoutuminen. (Laine 2017.) Salosen (2010,
119) mukaan ihmisten vilinen tasa-arvoperusta sosiaalisten suhteiden ja yhteisdjen
rakentumiselle. Kasan (2017) mukaan yhteiskunta todistaa jatkuvasti epitasa-arvoa ja

epdoikeudenmukaisuutta, joten yhdenvertaisuuden ajatus voi tuntua riittamattomalta.
Kulttuurinen kestivyys

Kulttuuri on tunnistettu nykyisin térkedksi osaksi kestidvai kehitystd (Lehto 2013; Soini
2013). Se voidaan Soinin (2013) mukaan ndhdd kestdvdn kehityksen ndkokulmasta
elinvoimaisuuden l&hteend. Lehdon (2013) mukaan kulttuurin tunnistaminen merkitsee
kehityksen olevan sopusoinnussa erilaisten yhteisjen kulttuuriperinndn, arvojen ja
elinympdriston kanssa. Kulttuurinen kestivyys liitetddn usein juuri kulttuuriperintdon ja
sen sdilyttdmiseen sukupolvilta toisille. Aineellinen ja aineeton kulttuuriperintd on néhty
kollektiivisen identiteetin ndkokulmasta tirkedksi. (Soini 2013.) Myds Armindon ja
muiden (2019) mukaan kulttuurinen kestidvyys sisdltdd kulttuurisen identiteetin ja
tietouden sekd kulttuuriset arvot ja kéytdnnot. Tdmd on erityisen mielenkiintoista
kisityon kannalta, silld Nieddererin ja Townsendin (2018) mukaan kédsity0 on usein
suhteessa kulttuurisiin toimiin ja maantieteellisiin alueisiin. Tdma on edelleen keskeista,
silli Summatavetin (2019) mukaan esimerkiksi késintehdyt esineet ovat yhteison

hyvéksymai kulttuuriperintoa.

Soinin (2013) mukaan ihmisten kulttuurisissa oikeuksissa on olennaista oman kulttuurin
ilmaisemisen vapaus. Kulttuuristen oikeuksien tulisi olla laissa pakotettujen oikeuksien

sijaan enemmaénkin valistunutta polititkkaa, jolloin ndmi oikeudet voisivat toimia
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apuvélineend kulttuurisen moninaisuuden tukemiseksi ja edistdmiseksi. Kulttuurisesti
kestdava kehitys mahdollistaa kulttuurien moninaisuuden sédilymisen ja kehittymisen seka
ithmisten eettisen kasvun ja vapaan henkisen toiminnan. (Lehto 2013.) Moninaisuuden
arvoa ja sen sdilymistd on verrattu luonnon monimuotoisuuteen. Siind, missd erilaisten
ekologisten prosessien kannalta luonnon monimuotoisuus on vélttiméatontd, erilaiset

kulttuurin muodot ylldpitdvét elinvoimaista kulttuuria. (Soini 2013.)

Soini nostaa esille globalisaation, jonka myd&td kulttuurit sekoittuvat ja kulttuurinen
vuorovaikutus lisddntyy. Erilaisten kulttuurien kohtaaminen vaatii ymmairrystd sekd
omasta ettd vieraasta kulttuurista. (Soini 2013.) Kasa (2017) nostaa esille kriittisen
ajattelun, joka on keskeinen keino tunnistaa totuus ja oikeudenmukaisuus sekd kohdata
toinen ithminen reilusti. Kulttuurien, myds paikallisten kulttuurien, muutos ajan saatossa
on hyviksyttidva tosiasia. Globalisaation mydtd uudet vaikutteet erilaisista kulttuureista
muokkaavat paikallisia kulttuureja aiempaa nopeammin. (Soini 2013). Kestavista
nikokulmasta on keskeisti, ettd tillainen muutos tapahtuu paikallisen yhteison kulttuurin
ehdoilla vaalien sen ominaispiirteitd (Soini 2013), eikd toisten kulttuurien oikeuksiin
kajota (Lehto 2013). Laine (2013) nostaa merkittdvéksi osaksi kulttuurista kestivyyttad

kestdvan kehityksen kasvatuksen ja ympéristokasvatuksen kisitteet.

Kulttuurisen kestdvyyden laajempi merkitys voidaan késittda kulttuurisena evoluutiona.
Téllainen evoluutio tarkoittaa muutosta ihmisten arvoissa ja toiminnassa, jotka
suuntautuvat kohti ekologisempia arvoja eli niin sanottua ekososiaalista sivistysté. (Soini
2013.) Téama on késityon kannalta merkityksellistd, silla késityotd on pidetty osin
vanhakantaisena (mm. Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen 2017; Niedderer &
Townsend 2014) ja koulukisityd Suomessa on murrosvaiheessa (Veeber, Syrjdldinen &
Lind 2015; Kokko, Kouhia & Kangas 2020). Laine (2017) puhuu kulttuurisen
kestdivyyden yhteydessd niin sanotusta kestivdn eliméntavan mahdollistavasta
kulttuurisesta muutoksesta ja kulttuurisen padoman huomioimisesta kestavyysajattelussa.
Kestidvyysajattelun mukainen arkitoiminta merkitsisi uusia mahdollisuuksia
tuotesuunnittelulle (Salonen 2010, 128). Kaiken kaikkiaan kulttuurinen kestiavyys on siis
jatkuvaa tasapainottelua muutoksen ja jatkuvuuden vélilld (Soini 2013) ja késityon

oppiaine on tdssd tasapainottelussa mukana.
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3 Kestava kehitys kasityon oppiaineen kontekstissa

Késityon asema on ollut monien vuosien ajan vankka suomalaisessa koulujérjestelmassa.
Se on siséltynyt opetussuunnitelmaan jo pitkdédn omana oppiaineenaan. (P6llanen 2009.)
Alun perin Suomessa késityo kuului kansalliseen opetussuunnitelmaan kiytdnnon syisté,
jotta ihmiset pystyivét valmistamaan arjessa tarvittavia tyokaluja ja esineitd. Nykydin
teknologian aikakaudella késitoitd ei endd arvoteta samalla tavalla (Pollanen 2009;
Marjanen & Metsidrinne 2019). Késityo6td onkin kohdeltu jossain méérin vanhanaikaisena
perinteend, joka ei kuulu nyky-yhteiskuntaan ja 2000-luvulla tarvittaviin taitoihin. Viime
vuosina kuitenkin on ollut havaittavissa kasvavaa kiinnostusta kisityotd kohtaa, silld
thmiset ovat oivaltaneet kisitydon tuottavan nautinnollisia kokemuksia. (Seitamaa-
Hakkarainen & Hakkarainen 2017.) Niedderer ja Townsend (2014) puhuvat kisityon
saaneen retroimagon, jossa kdsity0 on juuttunut perinteisiin ja sen vuoksi kehittyy

hitaasti.

Suomessa kisityd on pakollinen oppiaine ldpi vuosiluokkien 1-7. Suomalaisissa
kouluissa on omat luokkahuoneensa kisitydon opetukseen yleensd siten, ettd
tekstiilisisdltojd opetetaan omassa luokassa ja teknisid siséltojd omassaan. Késityon vahva
asema opetussuunnitelmassa nostaa tekemaélld oppimisen keskioon. (Seitamaa-
Hakkarainen & Hakkarainen 2017.) Témi on poikkeuksellista maailman mittakaavassa,
silld useissa maissa on jo pitkddn puhuttu késityo ja taide (craft and arts”) tai késityo,
taide ja suunnittelu (“crafts, art and design”) opintokokonaisuuksista (mm. Kokko &
Riisdnen 2019). Kasityon sisdllot on myds yhdistetty kotitalous ("home economics™)
oppiaineeseen (Lepistd & Lindfors 2015) seki kdsityd, suunnittelu ja teknologia (’craft,
design and technology”) opintokokonaisuuteen (Porko-Hudd, Pollinen & Lindfors
2018). Lepiston ja Lindforsin (2015) mukaan varsinaisen késityon katoaminen

opetussuunnitelmista johtuu yhteiskunnallisesta muutoksesta.

Yksi merkittdvd argumentti késityon sdilyttimiselle osana opetussuunnitelmaa on sen
mahdollisuus tarjota luovaa opetusta, kuten maker-kulttuurin tuomista osaksi opetusta.
Lisédksi késity0 tarjoaa raamit integroida eri oppiaineiden sisdltjd ja tuoda digitaalista
osaamista osaksi koulun opetusta. (Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen 2017.) Késityo
oppiaineena tukee oppilaiden kasvua vastuullisiksi, osallistuviksi ja yrittelidiksi
kansalaisiksi (Héasdnen, Lepistd, Ronkkd 2018). Veeberin ja muiden (2015) mukaan

muun muassa késityon tarjoama luonnollisen kasvun oppimisympéristd ja hyvinvoinnin
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tukeminen vahvistavat kdsityon oppiaineen merkittdvyyttd osana koulua. Téllainen
kokonaisvaltainen ldhestymistapa kisityon oppiaineeseen voisi olla yksi keino linkittda

myos kestdva kehitys koulukésityohon ja ylipddtaan koulun arkeen.
3.1 Opetussuunnitelma

Kestdvd eldméntapa on maédritetty perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
arvoperustassa. Sen mukaan kestdvd kehitys ja ekososiaalinen sivistys tunnistetaan
valttamattomyyksiksi, joilla ohjataan oppilasta kestdvdn eldméntavan omaksumiseen.
Kestévi kehityksen ja eldméntavan ulottuvuuksiksi katsotaan ekologinen, taloudellinen,
sosiaalinen sekd kulttuurinen kestdvyys. (Opetushallitus 2014, 16.) Tdma nikyy muun
muassa siind, ettd paikallisten opetussuunnitelmien laadinnassa tulee ottaa huomioon
myds mahdollisten kestdvin kehityksen ja kulttuurikasvatuksen suunnitelmat
(Opetushallitus 2014, 10). Mykrdn (2017) mukaan opetussuunnitelman perusteiden
laatimisprosessissa on ollut mukana ympéristojarjestojd, joka saattaa osaltaan vaikuttaa
sithen miksi opetussuunnitelman perusteet sisdltdvdt aineksia kestdvén tulevaisuuden
edistdmiseksi koulukontekstissa. Kaiken kaikkiaan kestdvd kehitys ja siithen liittyvit
ilmidt, kuten kiertotalous ja kestdvd tulevaisuus, ovat toistuvia teemoja

opetussuunnitelmassa ja sen laaja-alaisissa osaamistavoitteissa (Opetushallitus 2014).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 270) mukaan vuosiluokilla 3-6
kédsityon tehtdvd oppiaineena on ohjata oppilasta hallitsemaan kokonainen
késityoprosessi. Kokonaiseen kisitydprosessiin kuuluu teoksen tai tuotteen suunnittelu,
valmistus ja arviointi, miké toteutetaan yksin tai yhteisollisesti. Késityon tekeminen on
keksividd ja kokeilevaa toimintaa, jossa toteutetaan visuaalisia ja teknisié ratkaisuja seké
erilaisiin materiaalivalintoja ja valmistusmenetelmid. (Opetushallitus 2014, 270, 430.)
Vuosiluokilla 7-9 késitydssé tuetaan ja syvennetddn oppilaan omasta eldmésti nousevia
innovointia ja ongelmanratkaisua sekd kdasityohon liittyvid tietoja ja taitoja

(Opetushallitus 2014, 430).

Tdmén tutkimuksen kannalta opetussuunnitelman perusteiden mukaan keskeisimmét
siséltdalueet kidsityon opetuksessa ovat S2 muotoilu, S5 tekeminen, sekd S8
Tiedostaminen ja osallistuminen. Muotoilussa hyddynnetdén paikallisuutta, eri
kulttuurien perinteitd, nykyisyyttd ja tulevaisuutta perehdyttdessd yhteiskunnalliseen,

kulttuuriseen ja teknologiseen kehitykseen. Tekemisen sisdltdalueessa valmistetaan
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erilaisia ekologisesti ja eettisesti kestévid tuotteita tai teoksia, jotka ovat toimivia ja
laadukkaita. Sisdltoalueessa tiedostaminen ja osallistuminen tutkitaan tuotteiden ja
kasityon erilaisia merkityksid ympdriston, yhteiskunnan ja yksilon nédkokulmista.
Kasityotd pohditaan my0s kestdvdn kehityksen ja hyvinvoinnin edistdjand. Lisdksi
késityon opetuksen tavoitteissa painotetaan oppilaan ohjaamista taloudelliseen
ajattelutapaan ja kehittdmadn késityOprosessiaan kestdivdd eldmédntapaa edistiviin

valintoihin. (Opetushallitus 2014, 430.)

Kaisitdiden 1dhtokohta on laaja-alaisten teemojen tutkiminen kokonaisvaltaisesti siten,
ettd ylitetddn oppiaineiden vilisid rajoja (Opetushallitus 2014, 270, 430).
Kokonaisvaltaisen opetusotteen vuoksi Suomessa on noussut Karppisen ja muiden (2019)
mukaan paljon poikkitieteellistd keskustelua liittyen opettamiseen ja oppimiseen.
Vuosiluokkien 3-6 késityon sisdlloissd hyOodynnetdin muissa oppiaineissa ja
oppimisympéristoissa opittua késityollisin keinoin (Opetushallitus 2014, 270). Polldsen
ja Krogerin (2006) mukaan oppiminen kokonaisessa kdsity0ssd etenee kohti prosessin
hallitsemista  substanssi- ja kontekstikohtaisesti. Kokonaisen kasitydprosessin
suunnittelua ja dokumentointia on korostettu sekd vuosiluokkien 3-6 ettd 7-9 opetuksessa.
Dokumentoinnissa hyddynnetddn tieto- ja viestintiteknologiaa (Opetushallitus 2014,

270).
3.2 Kokonainen kasityo

Téssd luvussa esitellddn madritelmd kokonaiselle kisityolle aiemman tutkimuksen
perusteella. Tadma médritelmé ohjaa tutkimusta ja antaa ndkdkulman, josta kokonaista
kasityotd tarkastellaan.  Kokonaiseen késityohon kuuluu tuotteen suunnittelu- ja
valmistusprosessi, jossa hyddynnetddn kisitydlle tyypillisid materiaaleja, tekniikoita ja
tyotapoja (Polldnen & Kroger 2006). Kokon ja kollegoiden (2014) mukaan kokonaisen
késityoprosessin eri vaiheissa oppilas oppii tekemddn pddtoksid ja valintoja oman
tyoskentelynsd suhteen. N@mid valinnat koskevat muun muassa suunnittelua,
materiaalivaihtoehtoja, tyOoskentely strategiaa, tekniikkavaihtoehtoja ja
tyovilinevaihtoehtoja (Elo 2016). Kokonaisessa késitydssd yhdistyy luovuus,
ongelmanratkaisu ja kdsityon tekemisen reflektointi (Pdllanen & Kroger 2006). Myos
Kokon ja kumppaneiden (2014) mukaan tekijd toteuttaa omalle persoonalleen sopivia

tapoja reflektoida tekemistddn samalla soveltaen oppimaansa uusilla tavoilla.
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Kokonaisessa késityOprosessissa sama henkild toimii koko prosessin ajan
késityontekijénd ja suorittaa itse tai ryhmén jésenend kaikki prosessiin kuuluvat vaiheet
(Polldnen & Kroger 2006; Polldnen 2009; Hilmola & Lindfors 2017; Porko-Hudd ym.
2018). Kokonainen késity0 on madriteltiva ja mallinnettava kokonaisuus, jossa prosessi
on ensisijaisesti kdsityon tekijdn hallussa (Metsdrinne & Kallio 2011). Kuitenkin
ryhmityoskentely on keskeisessi osassa kokonaisessa kdsityOprosessissa, silld oppilas
oppii asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia ryhmén jdsenend (Kokko ym.
2014). Kasityontekijan rooli kokonaisessa késitydssd on Laamasen ja Seitamaa-
Hakkaraisen (2014) mukaan moniulotteinen, silldi kokonainen késityd ilmentda
muotoiluprosessia, jossa tekija on sekd kisityontekijd ettd muotoilija. Kokonaisessa
kisityoprosessissa tekijélld tulee olla riittdvisti kompetenssia tiedoissa, taidoissa ja

asenteisessa, jotta hén pystyy viemédn prosessin loppuun (Hilmola & Lindfors 2017).

Sjobergin (2009) mukaan késity6 on kokonaisvaltainen tydskentelytilanne, jossa jokainen
sithen osallistuva suorittaa prosessin ensimmadisestd toimeksiannosta valmiiseen
tuotteeseen asti. Kokonaisessa késityOssd kisityontekijd on itse vastuussa prosessin
ideoista, suunnittelusta ja tuotteen valmistuksen toteuttamisesta (P61lanen 2009; Pollanen
& Kroger 2006). Porko-Hudd ja kollegat (2018) maarittavit késityontekijén sisdltyvin
osaksi ideointia, suunnittelua, valmistusta seké arviointia lopputuloksesta ja prosessista.
Opettamisen ndkokulmasta tarkoituksena ei siis ole tuottaa valmista kaavaa tuotteesta tai
tavoista valmistaa se (Metsdrinne & Kallio 2014). Kokonainen késityd ei kuitenkaan
tarkoita sitd, ettd siind tdytyy yhdistdd teknisen kédsityon ja tekstiilikdsityon sisdllot
yhdeksi kokonaisuudeksi (P6lldnen & Kroger 2006), vaikka Karppinen ja kollegat (2019)
ovatkin sitd mieltd, ettd kokonaisessa késityOssi tulisi 10ytda tarkoituksenmukainen tapa

yhdistdd molemmat kasityon sisillot.
Ideointi ja suunnittelu

Tassd madritelmdssd 1ideointi ja suunnittelu ajatellaan yhdeksi osaprosessiksi
kokonaisessa kasitydssd, vaikka ideointi voidaan Laamasen ja Seitamaa-Hakkaraisen
(2014) mukaan erottaa suunnittelusta. Heiddn mukaansa ideointi, suunnittelu ja erilaiset
kokeilut voivat edetd eri jarjestyksissd, limittya tiiviisti toisiinsa seké edellisiin vaiheisiin
voidaan palata. Tdméin pohjalta ideointi ja suunnittelu voidaan siis ajatella yhdeksi
osakokonaisuudeksi prosessin aikana. Kokonainen késityOprosessi alkaa ideoinnilla,

jonka pohjana voidaan kéyttdd erilaisia ldhestymistapoja (Laamanen & Seitamaa-
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Hakkarainen 2014; Poéllainen & Kroger 2006). Polldsen (2009) mukaan kokonainen

késityOoprosessi voi alkaa esimerkiksi aivoriihella.

Kokonaisen kisityon edellytyksend on, ettd prosessia ohjaavat laatutavoitteet nousevat
kasityon tekijéltd itseltddn. Ideoinnin tarkoituksena on avata uusia ndkokulmia
kisiteltdviin aiheeseen (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014) ja kdyttdd hyvikseen
ideoinnin ldhtdkohtia my6hemmin prosessin aikana (Kokko ym. 2014). Ideat syntyvit
itse tai yhdessé hankittujen ja koettujen elamysten pohjalta. Ne ovat usein hdivahdyksia
erilaisista mahdollisuuksista tai mielikuvia ongelmien ratkaisuista. (Polldnen & Kroger
2006). Suunnitteluvaiheessa ideat kehittyvét alkuideoinnista erilaisten luonnosten ja
kokeiluiden kautta valmistusvaiheelle sopivaksi tuotteeksi. Luonnosten ja kokeiluiden
liséksi suunnitteluun kuuluu luovaa ongelmaratkaisua ja yksityiskohtien tarkentumista.

(Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014.)

Ideat konkretisoituvat visuaalisena ja teknisend suunnitteluna (P6llanen & Kroger 2006;
Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014). Niiden tehtdvédni on 16ytdd valmistettavalle
tuotteelle esteettisyyden ja toimivuuden kannalta keskeisimmat ja parhaat ominaisuudet.
Mikaéli visuaaliseen suunnitteluun kuuluu prototyypin valmistaminen, voidaan vaihetta
kutsua my0s muotoiluksi. (Pollinen & Krdéger 2006.) Ideoiden hankintaan ja
suunnitteluun kuuluu Poélldsen ja Krogerin (2004) mukaan tiedonhankintaa, jota voi olla
esimerkiksi kirjallisuuteen tai internetiin tutustuminen sekd asiantuntijoiden tapaaminen,
museokdynnit ja tehdasvierailut. Juuri tiedonhankinnan, erilaisten kokeilujen ja
ongelmanratkaisun vuoksi teknistd ja visuaalista suunnittelua on pidetty kokonaisen

kasityon merkittdvimpéna vaiheena (Polldnen & Kroger 2006).

On hyvéd huomata, ettd suunnittelu kokonaisessa késityOprosessissa ei ole pelkéstiddn
prosessin alkuun toteutettava visuaalinen tai tekninen suunnitelma, vaan pdinvastoin
suunnitteluprosessi jatkuu koko késitydprosessin ajan (Kokko ym. 2014). Myds Polldsen
ja Krogerin (2006) mukaan ideointi- ja suunnitteluvaihe ei etene lineaarisesti ja se voi
olla my6s hidas. Kiem (2011) identifioi suunnittelun ldht6kohdaksi, jossa tapahtuu
“ontologinen muutos”. Suunnitteluvaihe siis haastaa oppilaat ajattelemaan uudella tavalla
ja kehottaa heitd ottamaan riskejd (Kangas, Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen 2013).
Se onkin Hilmolan ja Syrjildisen (2014) mukaan kognitiivisesti erittdin haastavaa. Siind
arvioidaan ratkaisuja ja reflektoidaan omaa tyoskentelyd suhteessa kéytossd olevaan

aikaan, materiaaleihin, vélineisiin ja taitoihin. Liséksi ideointi- ja suunnitteluvaihe
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kehittdad oppilaan luovuutta ja avaruudellista hahmottamista. (Polldnen & Kroger 2006.)
Suunnitellessa tapahtuu koko ajan prosessin uudelleen suuntaamista ja arviointia (Kokko

ym. 2014).

Suunnittelu voidaan késitteellistdd prosessiksi, jonka tehtdvédnd on etsid ja keksid jotain
mitd ei vield ole olemassa (Kangas ym. 2013). Kiem (2011) kertoo suunnitteluprosessin
esivalmistelevan ja tuovan esille tulevaisuudessa olemassa olevan asian tai esineen.
Suunnitteluprosessi voidaan kdynnistia tehtdvénannolla, joka miardd suunnitteluprossin
luonteen (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014). Kokko ja kollegat (2014)
painottavat, ettd tarkoituksenmukaisella suunnittelutehtivilld on mahdollista tarjota
oppilaalle ymmarrystd suunnittelun ja suunnitelmien tekemisen merkityksestd omaan
kokonaisen késityOprosessin kannalta. Kaésityon suunnittelulle on tavanomaista
monimutkaiset ja avoimet ongelmat. Suunnittelutehtivd on keskeisessd osassa
kasityonopetuksessa tukemassa kokonaista kisityoprosessia. (Laamanen & Seitamaa-

Hakkarainen 2014.)
Valmistus

Kojonkoski-Ranndlin (2014) filosofisen késityksen mukaan ihmisen eldmédidn ei riitd
pelkkd oleminen, vaan se toteutuu tekemdilld. Kokonaisessa késityOssd valmistuksen
voidaan katsoa olevan synonyymi tekemiselle tai tarkemmin ottaen késilld tekemiselle.
Pollasen ja Krogerin (2006) mukaan valmistusvaiheessa toteutetaan suunnitelma ja
kerrataan vanhaa tietoa ja taitoa. Kasityon valmistaminen siis vaatii tiettyd tietoa ja taitoa
toteuttaa suunnitelma (Ronkko & Lepistd 2016). Valmistusprosessi my0s luo spesifioitua
tietoa késilld olevasta aiheesta (Tin 2013). Valmistusvaihe on suunnitelmien ja ideoiden
muuntamista erilaisiin materiaalisiin muotoihin (Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen
2017; Tin 2013). Niin ikdén Kiem (2011) puhuu materiaalin realisoinnista suunnitelman

mukaan.

Kokonaisen kisityoprosessin valmistusvaihe sisdltdd itse tekemistd, kehittymistd,
luovuutta, innovatiivisuutta ja ongelmanratkaisua (Ronkkd & Lepistdo 2016).
Valmistusvaiheen keskeisimpénd tavoitteena on oppia tekeméilld (Ronkkd & Lepistd
2016; Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen 2017; Sjoberg 2009). Késityon
oppimisprosessi kehittdd tekijan ongelmanratkaisukykya, osallisuutta ja pdétoksentekoa.

Kyky tehdd péétoksid perustuu tekijan aiempaan kokemukseen, itseluottamukseen ja
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henkilokohtaiseen osaamiseen. (Ronkkd & Lepistd 2016). Valmistusprosessi on
sadnndnmukainen ketju erilaisia kokemuksia ja reflektioita (Tin 2013). Merkittdvinté
valmistusvaiheessa on Seitamaa-Hakkaraisen ja Hakkaraisen (2017) mukaan jatkuva ja
innovatiivinen tyoskentely, jonka seurauksena tekiji saa itseluottamusta tukevia

positiivisia kokemuksia sekd nautinnon kéasityon tekemisesté.

Valmistusprosessin aikana opittu uusi sisdltd yhdistetdédn kullekin tekijélle
henkil6kohtaisesti merkittivdand oppimiskokemuksena jo aiemmin opittuun tietoon
(Pollainen & Kroger 2006). Seitamaa-Hakkaraisen ja Hakkaraisen (2017) mukaan
valmistusvaihe on tehokas tapa tukea oppijan jatkuvaa suunnitteluprosessia, silld tehdessa
tekijé jatkokehittdd ja pyrkii parantamaan ideoitaan. Késilld valmistaminen on tutkiva ja
luova prosessi (Tin 2013), joka tukee oppilaiden ymmarrystd taidoista ja luovuudesta sekd
antaa heille mahdollisuuden kokea ympéroivdd maailmaa (Ronkkd & Lepistd 2016).
Tuotteiden valmistaminen késin ymmaérretdéin ihmiselle perustavanlaatuiseksi
ominaisuudeksi, joka ilmentdé luovuutta (Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen 2017).
Kuitenkaan aina valmistuksen ei tarvitse olla luova prosessi, vaan se olla enemmaénkin
mekaaninen produktio. Se on siis harjoittelua vaativa kehollinen prosessi, jossa taitojen

oppiminen tapahtuu ensisijaisesti kdytdnnon kokemuksen kautta. (Tin 2013.)

Valmistusvaihe on kokonaisen kdsityon konkreettisin vaihe, silld sen lopputuloksena
syntyy konkreettinen tuote. Kojonkoski-Rénnili (2014, 39-40) esittdd asian siten, etti
valmistuksessa tekijd on ihminen, jonka tekemisen tulos ndyttdytyy hdnen késiensd
aikaansaannoksena. Ronkon ja  Lepiston (2016) mukaan késityotuote on
valmistusprosessin aineellinen lopputulema, joka on ikddn kuin todiste kokonaisesta
késityOprosessista. Valmistusvaihe voidaan jakaa ideaaliin, joka on tekijin mielikuva
tulevasta tuotteesta, seké itse tekemisprosessiin, joka médrittdd tuotteen lopputuloksen.
Prosessin edetessd ideaali ja tekeminen vaikuttavat yhdessd tuotteen lopputulokseen.

(Sjoberg 2009.)
Arviointi ja reflektointi

Whittakerin, Thorssteinssonin, Olafssonin, Rasisen ja Jarvisen (2014, 84) mukaan
jokaisessa kokonaisen késityoprosessin vaiheessa oppilaan ajattelua tulisi tukea. Ajattelu
ja pohdinta nékyvét parhaiten kokonaisen kidsityon arviointivaiheessa, jossa koko

prosessia tarkastellaan jdlkikédteen. Arviointi on kokonaisen késityon viimeinen vaihe,
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jossa keskeistd on prosessin visualisointi, opitun niveltiminen aiemman opittuun seki
oman tyon reflektointi (Pollinen 2009). Arviointivaiheessa tarkastellaan sekd
valmistunutta tuotetta, etti kyseisen tuotteen valmistusprosessia opittujen taitojen

pohjalta (Polldnen & Kroger 2006; Pollanen 2009).

Arvioidessa reflektoidaan metakognitiivisia taitoja kuten omaa mindkuvaa ja omaa
toimintaa (Polldnen & Kroger 2006; Pollanen 2009). Reflektointi voidaan jakaa kolmeen
osa-alueeseen: tekniseen-, tulkinnalliseen- ja kriittiseen reflektointitaitoon. Teknisessd
reflektoinnissa oppija tarkastelee yksittdisid késityohon liittyvid taitoja ja tietoja.
(Suojanen 1993.) Oppiessaan jonkun uuden tekniikan oppija kokee iloa ja tyytyviisyytta
onnistumisestaan (Pdllainen & Kroger 2004). Seitamaa-Hakkaraisen ja Hakkaraisen
(2017) mukaan positiiviset onnistumisen kokemukset ruokkivat oppijan itseluottamusta
ja késilld tekemisen intoa. Teknisessé reflektoinnissa ongelmaksi kuitenkin muodostuu,
ettd arviointi kohdistuu koko prosessin sijaan irrallisiin taitoihin, joten se ei johda

kokonaiseen kasityOprosessiin (Polldnen & Kroger 2004).

Tulkinnallisessa reflektoinnissa oppija tarkastelee tekniikoiden lisdksi tyGtapoja ja
toimintaa osana kokonaisuutta (Suojanen 1993). TéllGin reflektointi johtaa kokonaiseen
kasityoprosessiin oppijan tutkiessa oman erilaisia ratkaisuja omassa tydssidian (Pollanen
& Kroger 2004). Merkittiavin reflektointitaito kokonaisen kisityon kannalta on kuitenkin
kriittinen reflektointi. Suojasen (1993) mukaan kriittisessd reflektoinnissa on kyse
abstraktin ja kriittisen ajattelun kehittymisestd. Oppija tarkastelee toimintaa, prosessia,
kasvua ja oppimista laajasti tuotannollisesta, taloudellista, sosiaalisesta seké
kulttuurisesta- ja luonnonympdéristollisestd ndkokulmasta. Samalla hdn kuitenkin nikee

itsensd osana ryhmaii, koulua ja lahiympiristod. (Polldnen & Kroger 2004.)

Kriittisen reflektoinnin kautta oppija oppii kokemaan tyytyvdisyyttd koko
oppimisprosessista, mikd johtaa pitemmadlld aikavélilld  kokonaisvaltaiseen
persoonalliseen kehittymiseen (Polldnen & Kroger 2004). Koko reflektoinnin
tarkoituksena on oikeastaan ohjata oppijaa kdytdnnon reflektoinnin déreltd kohti kriittistd
itsetietoisuutta tekemisestdén (Pollanen 2009). Taito reflektoida on edellytys toimivan
itsearviointikyvyn kehittymiselle. Itsearviointi puolestaan néhdddn edellytyksend
metakognition kehittymiselle. (Pollinen & Kroger 2004.) Tdémé jatkumo johtaa
oppimiseen, joten arvioinnin ja reflektoinnin voidaan sanoa johtavan oppimisen

syventdmiseen.
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3.3 Innovatiivisuus lapileikkaavana teemana

Innovatiivisuus kestdvian kehityksen ja késityon ldpileikkaavana teemana perustuu
ajatukseen siitd, ettd kestdva kehitys ja kisity0d ovat yhdistettdvissd timén ilmion avulla.
Kaésityon oppiaine tarjoa luonnollisen kontekstin innovatiiviselle oppimiselle (Lepistd &
Lindfors 2015), kun taas kestdvyyden opettaminen tukee innovatiivisia ja motivoituneita
ihmisid, jolloin heidén ajatuksensa ja toimensa ohjautuvat vaistomaisesti kohti kestavia
kehitystd (Soobik 2014). Kaiken kaikkiaan ihmiset kehittdvit asioita parantaakseen
jokapdivéistd eldmédnsd (Svird, Schoborn & Hallstrom 2018; Izidio ym. 2018).
Innovaatioilla on aina joko positiivisia tai negatiivisia vaikutuksia, joten on nostettu esiin
késite vastuullinen innovaatio. Siind vastuullisen toiminnan ndhddin muodostavan
edellytykset ja tavoitteet innovatiivisille prosesseille. (Spencer, Bailey, Smith, Davidson

& Sams 2017.)

Innovatiivisuus ~ oppimisprosessina  on  monipuolinen ja  kokonaisvaltainen
suunnitteluprosessi (Lepistd0 & Lindfors 2015). Kuitenkin Laamasen ja Seitamaa-
Hakkaraisen (2014) mukaan kaikista innovatiivisimmat ideat usein suunnittelukontekstin
ulkopuolelta. Summatavetin (2019) mukaan innovaatiot saattavat nousta esimerkiksi
historian ja kulttuuriperinnén viisaista ratkaisuista. Pedagogisessa kontekstissa Lepisto ja
Lindfors (2015) ndkevét innovaatioprosessin keksivdnd ongelmanratkaisuna, jonka
tuloksena on uusi kdytinnOssd toteutettu ja oppilaan kannalta kiytettivyydeltdén
korkealaatuinen tuote tai ratkaisu. Juuri ongelmaratkaisua on pidetty yhtend keskeisend
kestdvyyden osaamisalueena (Wiek, Withycombe & Redman 2011). Innovaatioprosessi
tarjoaa mahdollisuuden tarkastella kisilld olevaa ongelmaa monesta eri ndkdkulmasta

(Svérd ym. 2018).

Svirdin ja muiden tutkimustulosten mukaan innovaatioprosessi on dynaaminen ja jatkuva
vuorovaikutustilanne kokemisen, reflektoinnin, ajattelun ja tekemisen vélilld. He jakavat
innovaatioprosessin kolmeen vaiheeseen: innovaation késittdmiseen, sen toteuttamiseen
sekd sen esittdimiseen tai markkinointiin. Ndiden vaiheiden yhdistdminen toistuvasti ja
syklisesti innovaatioprosessissa edistdd oppimista. (Svird ym. 2018.) Summatavetin
mukaan innovatiivisuudessa on tarkedd pystyd yhdistdméédn perinteiset kdsityotaidot ja
uudet digitaaliset tyokalut. Suunnittelijat, jotka ovat harjaantuneet kasityollisissa
taidoissa pystyvdt ndkeméddn suunniteltavien tuotteiden mahdolliset virheet, joita

digitaaliset tyOkalut eivét ndytd. (Summatavet 2019.) My0s Riikosen (2016) mukaan
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konkretian ja materiaalin puute suunnitteluprosessissa on néhty rajoittavan suunnittelua
ja innovatiivisuutta. Innovaatioprosessissa ei tulisi siis pysyé pelkdstdén abstraktilla tai

konkreettisella, vaan yhdistdd vapaasti teoria ja kayténto (Svird ym. 2018).
3.4 Kokonaisen kasityon mahdollisuudet toteuttaa kestavaa kehitysta

Kokonainen késity0 on kiteytetty tutkimuksessa kolmeen ulottuvuuteen. Ensimmaéaiseksi
se on yhdistettyd késityotd, jossa tekstiilit, teknologia ja tuotesuunnittelu ovat kaikki
lasnd. Toiseksi se on kokonainen prosessi, joka jatkuu suunnittelusta aina oman tyon
arviointiin asti. Kolmanneksi se yhdistetddn ympérdividn maailmaan ja muihin
oppiaineisiin. (Karppinen ym. 2019.) Hilmolan ja Lindforsin (2017) mukaan ei
oikeastaan tiedetd mikd méaérittdd oppilaan suorituksen kokonaisessa kisityOprosessissa.
Heiddn mukaansa perinteinen tapa on nahdé taitavuutta eri osa-alueilla, kuten tiedoissa,
taidoissa ja asenteissa. Kokonainen késityd on nimenomaan koulukisitoihin liittyva

késite, joten tutkimus aiheesta on vahvasti sidoksissa opettamiseen ja oppimiseen.

Tekemilld oppiminen on Hésdsen ja muiden (2018) mukaan perusta késityon
oppimisprosessille. Sen kautta yksilo saa positiivisia vaikutuksia sekd keholle ettd
mielelle. Ingold (2013) muotoilee tekemélld oppimisen “ajatteluksi tekemisen kautta”.
Gill tutki taidon kehittymistd tekemaélld oppimisen kautta. Tutkimustulosten mukaan
oppimisen kannalta merkittavaa oli tydskentelyn reflektointi sekd tekemisen aikana ettéd
tuotteen valmistuttua. (Gill 2018.) Myds Holmbergin (2013) tutkimuksen mukaan
késityoldiset ndkevdt oppimisen tapahtuvan késilld valmistamisen aikana. Kokon ja
Réisdsen (2019) mukaan tekemélld oppiminen ja kokeminen esimerkiksi uusien
tekniikoiden kautta on merkittdvaa niiden toteuttamiseen tarvittavien tietojen ja taitojen
ymmairtamisessd. Hilmola ja Lindfors (2017) painottavat, ettd kokonaisessa
késityOprosessissa tekijin tulee ymmaértdd myds teoreettista tietoa Kkestdvistd

kehityksesta.

Hilmolan ja Lindforsin tutkimuksen mukaan kokonaisen kdsitydprosessin hallitsemiseen
tarvitaan tietimystd, asennetta ja taitoja. He mdiirittelevit tietimyksen teoreettiseksi
tiedoksi kasityostd, suunnittelusta ja teknologiasta. Tdmad tieto sisdltdd ymmairrysti
tyovilineistd ja materiaaleista, valmistustavoista, tyoturvallisuudesta ja teknologiasta.
Asenteet kasittdavit késityon tekijan ymmarryksen omista taidoistaan, kisityon hyodyisté

ja késityon synnyttdmistd kiinnostuksesta. Taidot madrittdvdat koko prosessin sekd
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lopputuloksen ja ne ilmenevét prosessin jokaisessa vaiheessa. Kuitenkaan pelkistdan
tietdmys, asenne ja taidot eivit riitd kokonaisen kisitydprosessin hallitsemiseen, vaan
tekijidn tulee myos osata hyddyntdd niitd. (Hilmola & Lindfors 2017.) Whittakerin ja
kollegoiden (2014, 84) mukaan onnistunut kisityoprosessi vaatii tdydellista keskittymista
ja osallistumista. Merkittdvd ja moniulotteinen ilmid tai teema luo oppilaille aidon
kiinnostuksen tunteen kisiteltdvastd aiheesta, joka mahdollistaa toimivan ldhtokohdan
kokonaiselle késityoprosessille (Kokko ym. 2014). Mitd suurempi kiinnostus oppijalla on

aiheeseen, sitd laajempi on hénen osallisuutensa prosessissa (Whittaker ym. 2014).

Karppinen ja kollegat (2019) kertovat, ettd oppimisympériston tulisi antaa tilaa
oppilaiden kriittiselle ajattelulle, tiedon jakamiselle ja ratkaisujen l0ytdmiselle, josta
syntyy mahdollisuus keksid yhdessd uusia innovaatioita. Siksi onkin keskeistd, ettd
oppimisympdristdjen lisdksi oppituntien organisointi ja opettajat tukevat innovatiivisen
kisityon toteutumista (Lepistd & Lindfors 2015). Oppimisympéristd luo yhdessé sithen
osallistuvien kanssa kontekstin, jossa lahtokohdat kisityolle ja sithen kuuluvat prosessit
muokkautuvat (Kokko ym. 2014). Svird kollegoineen (2018) muistuttaa, ettd jotkut
oppilaat saattavat kokea myos ahdistusta erilaisista oppimisymparistostd, mikd saattaa

atheuttaa vaikeuksia innovoinnissa.

Jotta innovatiivinen toiminta saadaan kukoistamaan, oppilailla tulee olla kyky ja rohkeus
luoda tdysin uusia tuotteita ja esittdd jopa hulluja ideoita (Lepistd & Lindfors 2015). Joka
tapauksessa innovatiivisuus késitdissd on yhdistetty usein nimenomaan suunnitteluun.
Pinskin, Evansin ja Kanen (2019) tutkimuksen mukaan suunnittelu, jossa kiytetdin
hyodyksi materiaalia, jota tullaan kédyttdmédn késityOprosessissa, tuottaa uutta tietoa
materiaalista ja tuotteiden rakenteista. Heiddn mukaansa tdmi voi osaltaan johtaa uusiin
innovaatioihin. Kokonaiseen késityoprosessiin liittyy Elon (2016) mukaan aina riski ja
epdvarmuus, joka mahdollistaa luovuuden késitydssd. Riski ja epdvarmuus ovat jo
itsessddn kestdvddn kehityksen liittyvid aiheita, mutta ne ovat myds mahdollisuus ja

edellytys uusien innovaatioiden syntymiselle.
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4 Kestava kehitys koulutuksessa

Tamin tutkimuksen kannalta olennainen aiempi tutkimustieto kestdvdn kehityksen
koulutuksessa on esitelty téssd. Kestdvd kehitys on ndhty kasvavana tutkimuksen
kenttdnd, joka haastaa ihmisid katsomaan maailmaa uudesta ndkokulmasta ja nostamaan
ihmisten tietoisuutta fyysisen, sosiaalisen ja dlyllisen maailman yhteydesti (Ferraro ym.
2011). Tutkimuskentdn kiinnostusta ovat nostaneet olemassa olevat ja tulevat
monimutkaiset ongelmat, kuten ilmastonmuutos, aavikoituminen, koyhyys, pandemiat ja
sodat. Niitd ongelmia yhdistavét kiireellisyys ja vahingon uhka seké se ettd ongelmiin ei
16ydy selkedi optimaalista ratkaisua. (Wiek ym. 2011.) Kestidvén kehityksen kannalta on
oleellista, ettd maailmaa uhkaavista ongelmista, kuten ilmastonmuutoksesta, vallitsee

laaja yhteisymmarrys, joka on poikkeuksellista (Salonen 2010, 78).

Burnsin (2012) mukaan on ollut havaittavissa globaalia paradigman muutosta
uusliberalismista kohti kestdvyyden paradigmaa, vaikka muutosta vastustavia tekijoiti on
paljon eikd kestivdn tulevaisuuden kannalta muutos ole ehkd riittdvin nopeaa ja
perusteellista. Myos Farrer ja Fraser puhuvat paradigman muutoksesta muodin osalta.
Heiddn mukaansa reilu kauppa, eettinen tuotanto ja niin sanottu “viherpesu” ovat
nostaneet padatadn kuluttajien suosiossa. Tadmé suuntaus heijastuu myos tuottajiin, jotka
pyrkivét tarjoamaan kuluttajille sitd mitd he haluavat. (Farrer & Fraser 2011.) Salosen
mukaan tuottajan vastuulla on koko tuotteen elinkaari. Tuotteen korjauskelpoisuus ja
tuottajan sille tarjoama pitkd takuu varmistavat tuotteen kestdvyyden ja laadun (Salonen
2010, 128). Mykran (2017) mukaan kasvatus ja koulutus voivat toimia positiivisena

voimana kohti tillaista myonteistéd kehitysté.

Salonen esittdd kolme erilaista ndkdkulmaa, miten yhteiskunta voi siirtyd kestdvéin
kehityksen mukaiseen toimintaan. Yhden ndkokulman mukaan vain pakottaminen
kestdvin kehityksen mukaiseen arkeen erilaisten rajoitteiden avulla on toimiva keino.
Toisesta ndkokulmasta ihmisen valinnanvapautta ja itsemddrddmisoikeutta tulee
kunnioittaa loppuun asti, jolloin ihmisten kéyttdytymisen muutos perustuu
vapaachtoisuuteen. Kolmas nékokulma on yhdistelmé kahdesta muusta nédkokulmasta.
Siind ajatellaan ihmisten asenteiden muuttuvan tiettyjen yhteiskunnallisten rajoitusten
johdosta, jolloin aluksi pakotettuna toteutuva kdyttdytyminen todetaan hyvéksi tavaksi

toimia. (Salonen 2010, 143-144.)



34

Vaikka monet ongelmat ja rajoitteet estdvit kestdvin kehityksen saavuttamista,
keskustelulla on merkittéva rooli kestivin kehityksen kannalta. Se luo julkista painetta
saavuttaa kehitystd vaikeissa, mutta erittdin kriittisissd ongelmissa. (Osofsky 2003.)
Varsinkin nopeat muutokset ilmastossa ovat saaneet aikaan kiireellisyyden tunteen, joka
heijastuu lisddntyvand keskusteluna ja ihmisten tietoisuutena liittyen kestdvéadn
kehitykseen (Firth, Stoltenberg & Jennings 2016). Tietoisuuden kasvaminen kestdvin
kehityksen osalta ndkyy muun muassa parempana materiaalin ymmaérryksend (Kane
2017) seké ylipdataan kestavimpéna tuotantona ja kuluttamisena (Firth ym. 2016). Myos
Berglundin ja Gericken (2015) tutkimuksen mukaan lisdéntynyt tietoisuus koskien
kestdvdd kehitystd on yhteydessd yksilon padtoksen teon muutokseen taloudellisesta

lahtokohdasta kohti enemmén ekologista 1dhtokohtaa.
41 Kestava kehitys koulussa ja opetuksessa

Koulu muodostaa oppilaalle tapahtumien ja kokemusten jatkumon, joka rakentuu
yksittdisten oppilaiden ja opettajien, opetusmenetelmien, koulun kiytintojen ja
kulttuurin, opetussuunnitelmien ja muiden koulunkdyntid ohjaavien prosessien sekd
yhteiskunnallisen paradigman kautta. Ndmd erilaiset tasot ovat vuorovaikutuksessa
keskendin ja, jotta koulu voisi muuttua kestdvammaksi tarvitaan muutoksia kaikilla
tasoilla. (Mykrd 2017.) Koulussa kestidvé kehitys on Laineen (2013) mukaan erilaisten
prosessien ja polkujen avaamista sekd kokonaisuuksien hahmottamista. Réisdsen ja
Laamasen (2014) mukaan on keskeistd opettaa arkipdivddn liittyvid kokonaisuuksia,
joissa taidot, tiedot ja valmiudet yhdistyvit eettiseen ja sosiokulttuuriseen ymmarrykseen.
Niin ikd4n Berglundin ja Gericken (2015) tulosten mukaan on merkityksellistd, ettd
kestdvan kehityksen opetus painottaa monindkdkulmaisuutta ja kestdvin kehityksen eri

ulottuvuuksia.
Koulu ja opettaja kestivin kehityksen esiin tuojina

Kestédvin kehityksen opetuksen tavoitteena ei ole Laineen (2013) mukaan antaa valmiita
ratkaisuja ongelmiin, vaan oppilaiden ja kasvattajien tulisi herdtid pohtimaan, vertaamaan
ja arvioimaan erilaisia arvoja. Kestdvdn kehityksen opetuksessa pyrkimyksend on
yhdistdd kestdvin kehityksen periaatteet, arvot ja kdytdnnot kaikkeen koulussa
tapahtuvaan opetukseen. Siind huomioidaan ekologisen, taloudellisen, sosiaalisen ja

kulttuurisen kestdvyyden ulottuvuudet. (Uitto & Saloranta 2017.) Aiemmassa
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tutkimuksessa kestdvyyden kokonaisvaltainen ymmaértdminen on nihty ilmioni, joka on
edellytys uusien koulutuksellisten ndkokulmien valitsemiseen. Laajemmat kestdvadn
kehitykseen suuntaavat puitteet vaativat tietoisuuden kehittymistd sekd pedagogisen
tehtdvian suuntaamista ylisukupolviseen sitoutumiseen. (Fedosejeva, Boce, Romanova,

Ilisko & Ivanova 2018.)

Kestidvian kehityksen opetus keskittyy oppimis- ja muutosprosesseihin, joita tarvitaan
kohdatessa erilaisia haasteita matkalla kohti kestdvaad yhteiskuntaa (Howlett ym. 2015).
Sen yhtend tirkeimpénd tehtdvdnd on korostaa erilaisten ihmisten ja ryhmien
nikokulmien vaihtelua (Berglund & Gericke 2015). Laineen (2013) mukaan kasvatuksen
nikokulmasta kestdvin kehityksen opettaminen ei ole haastavaa, vaan se on enemmankin
kiinni kasvattajan halusta sietdd vaikeita kysymyksid ja motivoitua astumaan oman
osaamisalueen ulkopuolelle. Uiton ja Salorannan (2017) tutkimuksen mukaan yldasteen
aineenopettajat painottivat sosiokulttuurista kestdvyyttd ekologista ja taloudellista
kestdvyyttd enemmin. Heiddn tutkimuksessaan eri oppiaineiden opettajat painottivat

késityksissdédn kestdvad kehitystd eri ndkokulmista.

Muutos kestéviksi yhteiskunnaksi vaatii integroitua ja kokonaisvaltaista ldhestymistapaa
ongelmien kohtaamiseen (Bofylatos 2017). Myd6s Berglund ja Gericke ovat korostaneet
omassa tydssddn kokonaisvaltaista 1dhestymistapaa kestdvan kehityksen opettamiseen.
He tutkivat miten kestdavin kehityksen ulottuvuudet erotettuina toisistaan ja integroituna
vuorovaikutuksessa  keskenddn  vaikuttivat  oppilaiden  kisityksiin  aiheesta.
Tutkimustulosten mukaan ekologista ulottuvuutta painotettiin eniten integroidussa
lahestymistavassa, kun taas sosiaalista ulottuvuutta painotettiin eniten ajateltaessa
ulottuvuuksia erotettuina toisistaan. Taloudellisen ulottuvuuden painotus oli molemmissa
lahestymistavoissa  vdhdisintd, josta tutkijat tulkitsivat taloudella  olevan
tulkinnanvarainen rooli kestévissd kehityksessd oppilaiden kidsitysten mukaan. (Berglund
& Gericke 2015.) Laineen (2016) mukaan koulu ei voi saavuttaa hyvd tasoa

kestdvyydessa tunnustamalla ainoastaan yhté kestdvyyden ulottuvuutta.

Hofverberg kollegoineen (2017) kuitenkin kyseenalaistaa voiko kestivdd kehitystd
opettaa ollenkaan, silld jo pelkéstddn kestdvdn kehityksen kidsitteen méérittely on liian
laaja ja aiheen tiimoilta on ldydetty verrattain védhdinen konsensus. Tdmi on
merkillepantavaa, silld jo aiemmin termille ei ole 10ytynyt yhteistd miérittelyd (Osofsky

2003). Howlett kollegoineen nostaa kestdvin kehityksen opetuksen keskeisimmaiksi
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painopisteeksi kolme asiaa: sisdllon, prosessin ja reflektoinnin. Ndméa kolme aspektia
liittyvat tiivistii toisiinsa, silld siséllolld tarkoitetaan informaatiota ja prosessilla tapaa,
jolla informaatio jaetaan oppijoiden kanssa. Reflektoinnilla puolestaan tarkoitetaan sita,

miten oppija suhteuttaa saadun informaation osaksi omaa eldméaénsa. (Howlett ym. 2015).

Kun opittu asia pystytddn vieméddn kdytdntoon, se muuttaa oppilaan ideoita ja arvoja
(Howlett ym. 2015). Oppilaat pyrkivét perustelemaan uskomuksiaan néiden arvojen seké
kdsilld olevan kontekstin perusteella, joten kestdvian kehityksen merkityksien
rakentaminen tapahtuu useilla tietoisuuden ja ymmirryksen tasoilla (Jonsdottir 2015).
Vaikka kestdvin kehityksen opettamisen tavoitteet vaikuttavat oppilaiden arvoihin,
asenteisiin ja kiinnostukseen, on sen tehokkuudesta vdhidn tutkimusnéyttod (Uitto &

Saloranta 2017).

Mykran tutkimustulosten mukaan kestdvyyteen liittyvdat kysymykset jddvat véhille
huomiolle, jos opettajan mielenkiinto kohdistuu muualle kuin néihin kysymyksiin. Tdma
pitee myos, vaikka opettaja pitdisi kestidvyyteen liittyvid kysymyksid tarkeind. (Mykra
2017.) Jos opettajan sitoutuminen kestidvadn kehitykseen késitteellistetdéin haluksi oppia
osana ammatillista yhteis6d, on selvdd, ettd tidméd sitoutuminen johtaa kestdviin
oppimisyhteisdihin. Kuitenkaan yksin opettajan sitoutuminen ei riitd kestdvien
oppimisympdristdjen ylldpitdmiseen, vaan se vaatii sekd sitoutumisen jakamista
kollegoiden kanssa ettd koulujen johtajien syvempdd yhteyttd kestdvyyttd kohtaan.

(Cherkowski 2012.)

Kulttuurisen kasvatuksen sisdltojd kansainvélisyyttd, monikulttuurisuutta, moninaisuutta,
sukupolvienvilisyyttd, tapakulttuuria, kulttuuriperintod, historiatietoisuutta, erilaisia
kulttuuriympérist6jé ja paikallisuutta on korostettu aiemmissa tutkimustuloksissa (Laine
2017). Laine on médritellyt myos aiemmassa tydssddn kulttuurisesti kestévin opetuksen.
Se ottaa huomioon kulttuurin paikallisella, kansallisella ja globaalilla tasolla seké tukee
oppilaan identiteetin rakentumista. Kulttuurisesti kestivd opetus kdyttdd hyvékseen
kulttuurin arvoa ja pyrki tilld tavoin muutokseen kohti kestévai kehitysti. (Laine 2016.)
Kulttuurisen kasvatuksen sisdllot ovat merkityksellisid kédsityon opetuksen ndkokulmasta

(ks. Veeber ym. 2015).
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Kestivi kehitys kisityon opetuksessa

Kokon ja muiden (2020) mukaan on maailmalaajuinen ymmarrys siitd, ettd opetuksen
tulee vastata tulevaisuuden haasteisiin, joten tdtd taustaa vasten késityon opetuksen
tavoitteita tulisi suunnata sen mukaisesti (myds Kokko ym. 2014). Siksi
koulutuksellisesta ndkokulmasta niin sanottu kestidva késityd kaipaa kisitteellistdmisté
(Védananen ym. 2018). Koulukdsityodssi kédytetidén usein kierrétettyjd materiaaleja, jolloin
puhutaan toiminnan olevan kestidvéé. Erilaisissa projekteissa saatetaan yhdistda erilaisia
materiaaleja, kuten puuta, paperia, muovia, metallia ja tekstiilid, jolloin tullaan
huomaamatta tuottaneeksi sekajitetti. Kestdvin kehityksen kannalta tillaisissa
projekteissa on tdrkedd ajatella tuotteen elinkaarta. (Juuti 2020.) Opettajien késitysten
mukaan kestdvin kehityksen toteuttamisessa koulukdsitdissd on rajoitteita ja haasteita,
kuten aika- ja kustannusresurssit sekd opetussuunnitelman monitulkintaisuus (Conway,

Leahy & McMahon 2018).

Jarkiperdisistd syistd késityo on ajateltu enemmain kaytannonldheiseksi oppiaineeksi, kuin
esimerkiksi teoreettiseksi mielletyt luonnontieteet. Téstd syystd kdytdnnon oppiaine on
ndhty vihemmién arvokkaaksi kuin teoreettiset oppiaineet. Teoria ja kdytdntd eivit
kuitenkaan koskaan toimi yksinddn, vaan ne ovat aina suhteessa toisiinsa. (Ekstrom,
Lindwall & Siljo 2009.). Kuitenkin teoreettinen tieto kestdvastd kehityksestd voi luoda
késityon opetukselle raamit, jonka pohjalta vaadittava koulutus muotoutuu (Ferraro ym.
2011). Késityd onkin siis aitiopaikalla vélittdméssd kestidvdd arvomaailmaa esimerkiksi

suunnittelun kautta (Rdisdnen ym. 2014).

Kasityokasvatuksen tieteenalan yhtend perustehtivind on kehittdd ja tutkia késityon
oppiaineen didaktiikkaa (Metsédrinne & Kallio 2011, 91). Toinen perustehtdva on tutkia
késityotajua eli tuottamista ohjaavaa ajattelua (Peltonen 2007, 25). KaisityGtajussa
esiintyy erilaisia késityksid, jotka ovat sosiaalisesti ehdollisia. Nama késitykset piirtyvit
kasityontekijin luonteeseen ja heiddn kisityolliseen maailmansa sithen liittyvine
vilineineen. (Kiem 2011.) Puhuttaessa késityon opetuksesta tai kisityon tekemisesti on
havaittavissa. ettd kdsityon kontekstissa on klassisia jaotteluja, kuten opettaminen ja
tutkimus, teoria ja kdyténto sekd intellektuelli tieto ja kdytdnndllinen osaaminen. Voidaan
siis todeta, ettd teoria ja kéytdntd kulkevat kési kddessd, joten siksi késityolld on
potentiaalia edesauttaa huomattavasti kestdvén kehityksen periaatteiden toteutumisessa.

(Ferraro ym. 2011.)
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Fahram, Norstrom ja Gumalius (2018) ovat nostaneet esiin opettajien kisityksid
oppilaiden osaamisesta. Heiddn mukaansa oppilaiden tiedoissa on havaittavissa puutteita
kestdvdn kehityksen osalta. Svensson ja von Otter (2018) ehdottavatkin enemméin
oppilaskeskeistd ja monitieteistd ldhestymistapaa opetukseen, jossa integroitaisiin
erilaisia  ilmiditd, kuten kestdvyyttd. He tutkivat opettajien  késityksid
teknologiaopetuksessa toteutettavasta kestdvin kehityksen opetuksesta. Tulosten mukaan
kasityksissd korostui kierrdtysajattelu, jossa huomioidaan tuotteen elinkaari,
kierrdttimisen sosiaalinen vastuu ja maapallon resurssien ylldpitiminen. Uiton ja
Salorannan (2017) tutkimuksessa késityOnopettajat painottivat kestdvad kehitysta
sosiaalisen kestdvyyden ja hyvinvoinnin ndkokulmasta eiviatkd hyodyntdneet

kokonaisvaltaista ldhestymistapaa opetuksessaan.

Ronkoén ja Lepiston (2016) mukaan oppilaan vastuullisuus syvenee tiedon kasvaessa
materiaalista. [lman varhaista oppia materiaalin tuntemuksesta oppilas ei opi arvostamaan
materiaalia eikd huoltamaan materiaalista tehtyjd kayttdesineitd (Kojonkoski-Rénnali
2014, 31). Myo6s Réisdsen ja muiden (2014) mukaan késityd voi opettaa materiaalin
kunnioittamista. Svenssonin ja von Otterin (2018) tutkimuksen mukaan opettajat
kiinnittdviat huomiota kestdvyyteen kokonaisvaltaisesti niin sanotun systeemiajattelun
pohjalta. Talla tarkoitetaan tuotteen kiertokulun analysointia suunnittelun, valmistuksen
ja lopputuloksen kierrdttaimistd. He nostavat esiin myds materiaalianalyysin, jossa
huomioidaan materiaalivirta késityOprosessin eri vaiheissa. Hofverberg ja Kronlid
tutkivat ympariston ja kestivyyden nidkokulmasta ihmisen ja materiaalin valisti suhdetta.
Tutkimuksen tuloksena materiaalin todettiin olevan keskeinen osa sekd kasityGtaidon
oppimista ettd kestdvdd kehitystd. Tutkijat ehdottivat, ettd materiaalitietoisuutta tulisi
nostaa taustakulisseista enemman esille kestidvan kehityksen opettamisessa ja sitd kautta

my0s oppimisessa. (Hofverberg & Kronlid 2018.)

Erddssd luokanopettajaopiskelijoiden opetuskokeilussa jérjestettiin  kiertotaloutta
hyodyntidva keksintoprojekti, jossa oppilaiden tarkoituksena oli hahmottaa erilaisia
keinoja kestdvddn toimintaan. Projekti haastoi oppilaat pohtimaan erilaisia
kestdvyysosaamisen osa-alueita, kuten tuotteiden elinkaarta, ihmisten kéyttdytymista,
monien tekijoiden yhtéaikaisia vaikutuksia ja tulevaisuuden miettimistd. Opetuskokeilun
tuloksena oli, ettd pelkkd ajatus eldméntavan muuttamisesta ei riitd, vaan oppilaat
tarvitsevat konkreettisia taitoja eldméntavan muuttamiseen. (Juuti 2020.) My6s Conwayn

ja kollegoiden (2018) tutkimustulosten mukaan kestévin kehityksen huomioiminen jaa
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teknologiaopettajilla kiytdnnon tasolla usein védhdiseksi ja sen sijaan se enemmaénkin

mainitaan jossain vaiheessa késity0prosessia.

Réisdnen ja Laamanen nostavat esiin tekstiilien merkityksen osana ihmisten eldmaa ja
lahiympaéristod. Heiddn mukaansa koulun kisity6 on keskeinen oppiaine, jossa késitelldan
tekstiilejd ja niiden valmistamista. Késitdissd on siis mahdollisuus pohtia kulutukseen ja
tekstiilien valmistukseen liittyvii ristiriitoja, joten yhteisolliselld kriittiselld ajattelulla ja
ideoinnilla pystytddn kehittiméddn uusia kulutusvaihtoehtoja ja jopa uusia eettisen
kuluttamisen malleja. (Réisdnen & Laamanen 2014.) My0s Vadnédnen tutkimusryhmineen
(2018) ndkee opetussuunnitelman autonomian mahdollistavan kestivin tulevaisuuden
kannalta tarvittavien késityotaitojen, tietojen sekd tietoisuuden siirtimisen oppilaille.
Esimerkiksi tietoisuus materiaaleista on jadnyt Kojonkoski-Rénnélin (2014, 31) mukaan
lilan vidhdiselle tasolla késitydon opetuksessa. Conway kollegoineen (2018) puhuu
yhteiskunnallisesta tietoisuudesta, kuten nuorten ihmisten tietoisuuden lisddmisestd, jotta

he voivat omalla toiminnallaan lisétd kestavyytta.

Bofylatos (2017) puhuu omassa tutkimuksessa sosiaalisista innovaatioista, joiden
tarkoituksena on luoda yhteistoiminnallisesti uusia ideoita, kuten palveluita ja
toimintamalleja, paikallisen yhteison eldmén laadun parantamiseksi. Jo itsessddn tdma
ajatus on kestdvan kehityksen perusteiden mukaista. Myos I1zidio ja muut (2018) ovat
ndhneet sosiaalisten innovaatioiden etsivdn uusia yksinkertaisia tapoja kestdvyyden
harjoittamiseen. Soobikin mukaan omassa tyOssdén innovatiivisten opetusmetodien
olevan edellytys kestivyyden tukemiselle peruskoulun kisityon opetuksessa.
Innovatiivisten metodien kéyttd on pitkalti kiinni opettajan valmiuksista ja kyvyistéd
toteuttaa niitd kdytdnndssd. Innovatiivisten ja vaihtelevien opetusmetodien kdyttdminen
késityon opetuksessa korostaa oppilaan persoonallisuuden kehittymistd ja titen luo

mahdollisuuksia kestdvén kehityksen opettamiselle. (Soobik 2014.)
4.2 Kestava kehitys korkeakoulutuksessa

Korkeakoulut, kuten yliopistot, ovat avainasemassa kestavian kehityksen opettamisessa
(Cotton, Shiel & Paco 2016). Korkeakoulutuksen tulee tukea kokonaisvaltaista kehitysti
ja varmistaa tdmén kehityksen olevan kestévilld pohjalla (Xiong, Fu, Duan, Liu, Yang &
Wang 2013). Kestdvyyteen liittyvdt ongelmat ovat monimutkaisia, henked uhkaavia ja

kiireellisid. Ndiden ongelmien késittelyyn kestdvin kehityksen koulutuksen tédytyy
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valtuuttaa opiskelijoita ymmairtimién ongelmat kokonaisvaltaisesti ja ryhtymééin

konkreettisiin toimiin seki yksilon ettd yhteison tasolla. (Kaalsom & Khanam 2017.)
Korkeakoulutuksen antamat valmiudet

Biedenwegin ja muiden tutkimuksessa selvisi, ettd kestdvdn kehityksen kurssille
osallistuminen vahvisti opiskelijoiden kasityksid kestavyyden kannalta kriittisistd osa-
alueista. Tutkimustuloksissa nousi esille my0s opiskelijoiden vaihtelevat kisitykset
kestdvyyden ongelmista sekd niiden eettisistd periaatteista. (Biedenweg ym. 2013).
Firthin ja kollegoiden mukaan kestidvyytti opetetaan usein teoreettisesti luennoilla, mutta
kaytdnnon kokemukset jadvit puuttumaan. Tastd syystd on ndhtivissd puutteellista
ajattelua teorian ja kaytdnnon vililld. (Firth ym. 2016.) Howlettin, Ferreiran ja
Blombergin (2015) mukaan opiskelijoiden tulee pystyd kestiméén epdvarmuutta, heikosti
maidriteltyja tilanteita seka ristiriitaisia normeja ja arvoja liittyen ympériston ongelmiin ja
sithen millaisia ongelmien tulevaisuudessa saattaa tulla vastaan. Aiempien
tutkimustulosten mukaan koulutus kestdvéstd kehityksestd korkeakouluissa painottaa
kestidvad eldméntyylid sekd taloudellisia ja kulttuurisia vaikutuksia (Findler, Schonherr,

Lozano, Reider & Martinuzzi 2019).

Niin ikddn Fisherin ja McAdamsin tutkimuksen mukaan osallistuminen kestdvian
kehityksen kurssille vaikutti huomattavasti opiskelijoiden ymmarrykseen kestdvista
kehityksestd. Kuitenkaan kidytyjen kurssien madrdlld ei ollut merkittdvdd vaikutusta
opiskelijoiden késityksiin, joten altistuminen kestédvélle kehitykselle jonkin tietyn teeman
kautta todettiin tairkeammaéksi kuin jatkuva altistuminen aiheeseen liittyvilld kursseilla.
(Fisher & McAdams 2015.) Cottonin ja kollegoiden (2016) tulosten mukaan opiskelijat
oppivat kestdvédn kehityksen periaatteita sosiaalisten kokemusten ja kampusympiriston
kautta. Myds Cogut kollegoineen (2019) selvitti tutkimuksessaan, ettd opiskelijoiden
tietoisuuden lisddminen kestdvastd kehityksestd lisdd myOs osaltaan heiddn

kayttdytymistdén sen mukaiseksi.

Cotton tutkimusryhmineen selvitti englantilaisten ja portugalilaisten yliopisto-
opiskelijoiden kisityksid yliopiston ympéristdtoiminnasta energian sddstimisen
ndkokulmasta. Tutkimuksen tuloksena opiskelijoiden késitykset erosivat toisistaan
henkilokohtaisen toiminnan tasolla, kollektiivisen toiminnan tasolla, sekd yliopiston

toiminnan tasolla. Eroavaisuuksien Kkatsottiin johtuvan erilaisesta kansallisesta
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kontekstista ja instituutioiden erilaisista tavoitteista. (Cotton 2016.) Too ja Bajracharya
ovatkin painottaneet yliopistojen keskindistd verkostoitumista, jotta l&hestymistapoja
kestdvyyteen voitaisiin jakaa. Lisdksi kestdvyysstrategian tulisi ulottua kaikkeen
yliopiston toimintaan, kuten koulutukseen, tutkimukseen, yhteistydhon ja kampuksen

kayttoon. (Too & Bajracharya 2015.)
Kestivi kehitys opettajankoulutuksessa ja kiisityon alalla

Opettajankoulutus valmistaa opiskelijoita tulevaan tyohonséd, joten on tirkedd tietdd,
millaista tietoa heilld on kestdvésti késityOstd tarjottavan opetuksen muokkaamiseksi ja
riittdvan ymmaérryksen varmistamiseksi (Vddnénen, Vartiainen, Kaipainen, Pitkdniemi &
Pollanen 2018). Borgin ja kollegoiden (2014) mukaan yli 70% heidén tutkimukseensa
osallistuneista opettajista koki tarvitsevansa liséd- tai jatkokoulutusta kestidvén kehityksen
opettamisesta. Myods Laine tutki asiantuntijakyselylld kestdvin kehityksen koulutus- ja
kehitystarpeita osana kulttuurista kasvatusta. Tutkimuksen tuloksena kestavaa kehitysti
tulisi tarkastella kokonaisvaltaisemmasta nikokulmasta  ja opettajien
tdydennyskoulutuksessa tulisi huomioida muutakin kuin pelkdstddn kestdvén kehityksen

ekologinen nikokulma. (Laine 2017.)

Kaalsom ja Khanam (2017) ovat tutkineet opettajaopiskelijoiden tietoisuutta
kestivyydestd. He madrittelevdat tietoisuuden kestivyydesti —monimutkaiseksi
kognitiiviseksi ja tunnepitoiseksi oppimiseksi. Tutkimuksen tuloksena korkeakoulun
tutkimuskurssin suorittaminen lisdsi vastaajien tietoisuutta erityisesti sosiaalisen
kestdvyyden teemoista, kuten tasa-arvosta. Keskeisimpdnd tuloksena oli kuitenkin
kestdvdn kehityksen sisdltéjen opettaminen ja sen positiivinen vaikutus opiskelijoiden
ajatteluun. (Kaalsom & Khanam 2017.) Myos Uiton ja Salorannan (2017) mukaan
tdydennyskoulutuksen ja kestdvdn kehityksen kurssit opettajankoulutuksessa ovat

merkittdvid kestavin kehityksen taustojen ja pedagogiikan selkeyttdmisessé.

Kokko ja Riisdnen tutkivat kdsityon opettajaopiskelijoita perinnekésitydon ndkokulmasta.
Kestdvin kehityksen kannalta olennainen tutkimustulos oli, ettd kestdvyys osoittautui
luonnolliseksi ja sisdistetyksi osaksi opiskelijoiden kisityOprosessia ja opetusta.
Kuitenkaan késityon opetus ja késityon opiskelijoiden koulutus eivit ole erityisesti
keskittyneet perinnekdsityohon, joka on kulttuurisen kestdvyyden kannalta

merkityksellistid. (Kokko & Réisdnen 2019.) Firthin ja muiden (2016) tutkimuksen yksi
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keskeisimmistd 16ydoksisti oli puolestaan opiskelijoiden kyky oivaltaa uusia ja erilaisia

tapoja tyoskennelld materiaalien ja kdsityOprosessin parissa.

Firth tutkimusryhmineen (2016) selvitti suunnittelijaopiskelijoiden oppimistuloksia ja
kestdvid opetusmetodien hyddyntdmistd kaytdnnossd. Tutkimuksen teoreettisena
viitekehyksend oli Nassin, Rothenbergin ja Naessin ’syvin ekologisuuden” teoria ja
ajatus  tekemdlld oppimisesta. Syvdn ekologisuuden teorialla tarkoitetaan
kokonaisvaltaista ajattelua ja ~maailmankatsomusta, joka perustuu maailman
ymmartdmiseen ekologisuuden nidkokulmasta (Naess ym. 1989). Tutkimuksen tuloksena
ulkotilassa oppiminen todettiin hy0dylliseksi keinoksi keskustella kestévisti
tuottamisprosessista. Syvén ekologian teoria toimi hyvénd pohjana keskustelulle
opiskelijoiden suunnitteluprosessissa, silli se nosti esille relationaalista ja
kokonaisvaltaista ajattelua sekd keskustelua luonnosta huolehtimisesta ja sen

yllapitamisestd. (Firth ym. 2016.)
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5 Kestava kehitys kasityolaisyyden kontekstissa

Kestidvé kasityd on madritelty poikkitieteelliseksi globaaliksi ilmidksi, jota toteutetaan
politiikan, talouden, materiaalien ja niiden kierrdtyksen kautta. Sen tavoitteena on
sovittaa ja elvyttdd kisityollinen tekeminen kestivddn eldmiantyyliin teollisuuden
kontekstissa. (Véddndnen & Polldnen 2020.) Késityon ja kestdvyyden vililld vallitsee
myos tietynlaista paradoksaalisuutta, kuten esineiden valmistamista, joita ithminen ei
valttdmattd tarvitse tai keinotekoisten materiaalien kayttéd luonnollisten sijaan
(Haukeland & Saterhaug 2020). Paikallisella tasolla késityd tarjoaa mahdollisuuden
pienentdd hiilijalanjdlked, edistdd sosiaalista tasa-arvoa, rakentaa sosiaalisesti ja
kulttuurisesti kestdvid yhteisdjd, luoda vaurautta, tukea yrittelidisyytté ja tunnistaa uusia
polkuja kestdavin kehityksen koulutuksen kehittimiseen (Ferraro ym. 2011). Késityolla
on erilaisissa yhteisoissd mahdollisuus varmistaa kisitydllisten taitojen periytyminen
taitojen seki luoda yhteis6d hyodyttiva ja tyollistdva taloudellinen jarjestelma (Bofylatos

2017).

Ferraron ja hidnen kollegoidensa (2011) mukaan késityd tarjoaa vipuvarren, jolla sen
taloudelliset ja koulutukselliset mallit ovat yhdistettdvissa kestdvadn kehitykseen. Heiddn
mukaansa ithmiset luovat ja tulkitsevat eldmdd siten, ettd he yhdistivit kisityon ja
kestdvin kehityksen. Hofverbergin ja hdnen kollegoidensa (2017) mukaan késity6td on
jo pitkddn pidetty loistavana kulkuvdyldnd kohti kestdvdd tulevaisuutta. Késityon ja
kestdavin kehityksen linkittymistd toisiinsa ei ole kuitenkaan pystytty vakiinnuttamaan,
silld kasityon ja kestdvin kehityksen harjoittajien vélilld ei ole 16ytynyt yhteistd linjausta
(Cox & Bebbington 2014). Jotta kdsitydn arvo kestdvénd toimintatapana pystyttdisiin
vakuuttamaan, jokaisen késityontekijan tulisi sitoutua siithen kriittisesti omalla
toiminnallaan (Kiem 2011). My6s Cox ja Bebbington (2014) tunnistavat yhteisia piirteita
késityon ja kestdvén kehityksen vélilld, kuten sitoutuminen yhteis6on ja elimén laadun
parantaminen. Kasityon ja kestdvdn kehityksen ajatukset yhdistyvét kulttuurisissa ja
sosiaalisissa suhteissa, luonnon materiaalien kaytdssd sekd paikallisissa ja laajemmissa

taloudellisissa mahdollisuuksissa (Ferraro ym. 2011).

Kasityd tarjoaa hedelmaillisen ajatteluvaihtoehdon suhteessa ympéristoon ja muihin
thmisiin (Ferraro ym. 2011; Bofylatos 2017). Seraan mukaan kisityd ei ole staattinen,
vaan se kehittyy jatkuvasti. Téllainen sopeutuvuus hyodyttdd ongelmien ratkaisua

puhuttaessa esimerkiksi energiasta ja ilmastosta. (Seraa 2018.) Kaisityon ja kestdvin



44

kehityksen yhteys on ndhty kaksijakoisena. Ensindkin, miten késityollinen toiminta
edesauttaa tai heikentdd kestdvdn kehityksen tavoitteita ja toisaalta, miten kestdvin
kehityksen mukaista ajattelutapaa voidaan hyodyntda kéasitydssd. (Cox & Bebbington
2014.) Bofylatos (2017) muistuttaa, ettd kaikki késityd ei johda kestdvyyteen, eivétka
mydskdin kaikki modernin ajan ilmidt ole kestdvyyden vastaisia. Kédsityon asemalla
suhteessa kestdvdidn kehitykseen on Véédnisen ja Polldsen (2020) tutkimuksen mukaan
korostettu kestdvyyden valttamattomyyttd ja kdsitydon ympaéristoystivéllisen tuotannon
tarjoamia ratkaisuja muun muassa ilmastonmuutokseen, saastuttamiseen ja jitteiden

syntymiseen.
5.1 Ekologinen kestavyys kasityossa

Hofverberg ja kollegat (2017) ndkevit késityon ja ekologisen kestdvyyden yhdistdmisen
ongelmallisena, sill ei ole tarkkaa tietoa mité késityotaitoja tulevaisuudessa tarvitaan ja
mitd vaatimuksia kestdvyys asettaa. Ekologisesta nikokulmasta kaikki késityo ei ole
kestdvaa, silld sen ekologinen arvo riippuu erilaisista materiaaleista ja tuotantotavoista.
Polldnen (2011) ndkee kasityon kuitenkin mahdollisuudeksi reflektoida ekologisia
ilmiditd. Kasityon tekijd on oppinut tekemisen kautta tiedostamaan ekologisia
merkityksid (Kojonkoski-Rannéli 2014, 31). Néiitd ovat muun muassa késityOssd

kaytettdva materiaali sekd ympéardivan luonnon ja ympariston kunnioittaminen.
Materiaali

Kouhian ja Laamasen (2014) mukaan monille késityon tekijoille kdsityd on eldméntapa,
jonka tarkoituksena on tehdd ympérdivéstd materiasta merkityksellistd. Kanen (2017)
mukaan materiaali ei ole ainoastaan sidoksissa ekologiseen kestdvyyteen, vaan se
vuorovaikutuksessa myos taloudellisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin ilmidihin. Myds
Viindsen ja Polldsen (2020) tutkimuksen mukaan materiaalit, erilaiset tuotantotavat ja
tuotteen elinkaari muodostavat jatkumon, jossa ndméi vaikuttavat toisiinsa edistden

ekologista kestivyyttd seki vélillisesti myos muita kestdvyyden ndkokulmia.

Kestidvyydelld kisitydssd on usein tarkoitettu materiaalista kestdvyyttd (Rdisdnen ym.
2014; Viaanidnen 2020, 82-83). Tdmid voidaan késittdd konkreettisena materiaalin
kestdvyytend kdytOssd tai materiaalin tuotantotapaan liittyvdnd kestdvyytend. Kanen
tutkimustulosten mukaan materiaalien, jotka on saatu paikallisista resursseista,

hyddyntdminen on ndhty merkittdvani kestdvyyden kannalta. Paikallisissa materiaaleissa
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yhdistyvét ekologisuus ja sosiokulttuurinen kestdvyys. (Kane 2017.) Walkerin, Evansin
ja Mullaghin (2019) tutkimuksen mukaan paikallisten materiaalien hyoddyntdminen
edesauttaa ihmisten tietoisuutta paikallisuudesta ja sen ymparistostd. Kestdava késityo
materiaalin ndkokulmasta tarkoittaa Vadnédsen ja Polldsen (2020) tutkimuksen mukaan
tarkoituksenmukaisten materiaalien ja sen tydstomenetelmien kéyttdmistd paikallista

ympéristdd hyodyntéen.

Polldsen tutkimuksen mukaan kisityoldiset huomioivat kdsityoprosessissaan ekologisen
kestdvyyden muun muassa vanhojen esineiden ja kéytettyjen materiaalien korjaamisena,
kierrdttdmisend ja parantamisena. Lisdksi he eivdt heittdneet pois kiyttokelpoisia
materiaaleja. (Po6lldnen 2013.) Zhan ja Walker (2018) kertovat oman tutkimuksensa
pohjalta késityoldisten painottavan “eko-ystévillisid”, kuten uusiokiytettyjd materiaaleja
(ks. myds Védninen 2020, 80). Erilaisten materiaalien uudelleen kdyttiminen on noussut
my0s Rdiisdsen ja kollegoiden (2014) mukaan tdrkeddn rooliin késityOssa.
Uudelleenkéyttd on Pollasen (2013) mukaan sekd ekologisesti ettd taloudellisesti
kestdvdd. Kouhian ja Seitamaa-Hakkaraisen (2017) tutkimuksen mukaan monet
késityoldiset kayttavit kierrdtysmateriaaleja heréttddkseen perinteen henkiin. Véidndsen
(2020, 80) tutkimuksessa késityoldiset painottivat materiaalin autenttisuutta,

luonnollisuutta sekid kéytettdvyytta.

Coxin ja Bebbingtonin (2014) mukaan ainoastaan puu ja jotkin tekstiilit materiaalina
tarjoavat suoran yhteyden kdsityon ja kestdvdn kehityksen vélilld riippuen edelleen
kasityontekijin tavasta hankkia materiaalit. Vddndsen ja P6lldsen (2020) tulosten mukaan
ekologisesti parasta materiaalia ei osattu nimetd, vaan kirjallisuudessa painotettiin
enemman materiaalin tarkoituksenmukaista ja ekotehokasta kdyttod. Materiaalit, kuten
nahka, keramiikka ja jalometallit, tuottavat useimmiten raskaamman ekologisen
jalanjéljen, jonka liséksi niitd usein kuljetetaan pitkid matkoja (Cox & Bebbington 2014).
Loppujen lopuksi Véédndsen (2020, 79) mukaan kestdvissd kisityOssd kestdvyyden
toteutuminen on kiinni tekijén paitoksistd esimerkiksi, miten hén kayttd4 materiaaleja tai

mistd han hankkii materiaalit.
Luonnon ja ympiriston kunnioittaminen

Walker ja kollegat (2019) tuovat omassa tyossédén esiin kdsityon kiaytdnnon merkityksen,

jolla tarkoitetaan utilitarististen tarpeiden tayttamistd yhdessd ympaéristosta huolehtimisen
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kanssa. Yairin (2010) mukaan késityoldiset voivat olla muutoksen tekevd toimia
ekologisessa kestdvyydessd toteuttaessaan kaupallista toimintaansa kestdvésti. Tdma
konkretisoituu esimerkiksi kédsitydtuotteiden myymisessd suoraan kuluttajille, mika
vahentdd tuotteiden kiertokulkua ja lisdd eettistd kaupankdyntid paikallisella tasolla

(Vaananen 2020, 80).

Coxin ja Bebbingtonin (2014) mukaan luonto voi olla kisityoldisille inspiraation ldhde.
Hofverberg tutkimusryhmineen (2017) nostaa esille niin sanotun “késitydaktivismin”
(craftivism) késitteen. Késitydaktivismin aate ldhestyy kestivin kehityksen ajatusta, silld
Hofverbergin ja muiden (2017) mukaan sen tarkoituksena on ottaa vastuuta yhteisosta ja
ympéristostd, saada takaisin kisin tekeminen osaksi jokapdivdistd arkea sekd luoda
maailmasta parempi paikka. Perttulan mukaan késitydaktivismi  perustuu
kansalaisaktivismiin, jossa ilmaisumuotona toimii kdsityd. Siind pyritddn muuttamaan
epdoikeudenmukaiseksi koettuja yhteiskunnallisia asioita. (Perttula 2018.) Myos Cox ja
Bebbington (2014) nostavat esiin, etti joillekin késityoldisille ekologinen tai sosiaalinen
epdtasapaino voi tuottaa poliittisen motiivin oman tyonsi toteuttamiseen, jolloin puhutaan

késityoaktivismista.

Kasityoldiset voivat kokea olevansa ikddn kuin osa luontoa, silld luonnosta saadusta
materiaalista, jota he tyostdvit, on tullut implisiittinen osa heiddn eliméédnsd (Cox &
Bebbington 2014). Veeberin ja muiden (2015) mukaan késityond valmistetut tuotteen
luovat merkittdvén ja tarkoituksenmukaisen yhteyden ympéristoon. Jos luonto ndhdéddn
pelkdstddn materiaalien ldhteend tai tydvidlineend, sen vaatimat tarpeet ja kunnioitus
jaavat huomaamatta (Haukeland & Saterhaug 2020). Zhan ja Walker (2018) nostavatkin
esiin tuotantoprosessin ekologisuuden huomioimisen kisitydldisten painottamana arvona.
Viidninen (2020, 48) nikee ympéristoon kuuluvan luonnon lisdksi sitd kiyttédvit ihmiset,
jolloin ndkokulma muuttuu kokonaisvaltaiseksi. Tamé siis linkittdd ekologisen

kestdvyyden késitydssd osaksi muita kestdvyyden ulottuvuuksia.
5.2 Taloudellinen kestavyys kasityossa

Ferraro tutkimusryhmineen (2011) selvitti, ettd késityon harjoittajien huolenaiheena oli
enemman taloudellinen kestdvyys kuin ympdristdn ja tasa-arvon huolet. Samanlaisen
tuloksen  sai  Armindo  tutkimusryhmineen  suuremmassa  mittakaavassa

metalliteollisuuden alalla tehdyssd tutkimuksessa. Tulosten mukaan taloudellisen
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kestdvyyden nékokulma oli dominoiva verrattuna muihin kestdvyyden nédkdkulmiin.
(Armindo ym. 2019.) Toisaalta Polldsen (2013) tutkimustulosten mukaan kisityoléiset
kuvailivat, miten he ovat sddstdneet rahaa tehdessddn kasitoitd. Walkerin ja muiden
(2017) sekd Pollasen (2013) tulosten mukaan taloudellinen aspekti ei ole kuitenkaan
valttdmattd merkittdvin motivaattori késityoldisille, vaan kisityo liitetdéin eldméntapaan,
jolla tuodaan esiin luovuutta. Kuitenkin mydhemmisti tuloksista selvidd késityoldisten
painottavan myds késityon kaupallista kdyttod ja tuottojen lisddmistd (Zhan & Walker

2018).
Kulutuskulttuuri

Kestdvan kehityksen mukainen ajatusmalli pystyy tarjoamaan potentiaalia myo0s
uudelleen jdrjestdd taloudellinen jdrjestelmai siten, ettd siind huomioitaisiin muitakin kuin
talouteen liittyvid elementtejd. Tdten se mahdollistaisi rahoitusta kestévilld tavalla
toimiville pienemmille kisityon harjoittajille. (Ferraro ym. 2011.) Tatd puoltaa my0s
Bofylatos (2017), joka on kritisoinut suunnittelua liiallisesta markkinasuuntautumisesta,
jolloin kestdmittomddn kuluttamiseen ja kéyttdytymiseen ei pystytd tarjoamaan
ratkaisuja. Késity6hon on sisdénrakennettu monenlaisia kestdvan kehityksen arvoja ja
toimintamalleja, joten késity0 voi olla vilittdméssa tietoa tuleville kuluttajille (Réisdnen

& Laamanen 2014).

Ferraro tutkimusryhmineen (2011) selvitti, ettd lisdéntynyt kiinnostus kestdviddn
kehitykseen on vaikuttanut ihmisiin. Yhéd useampi on edes yrittdnyt tehdd kisitoitd itse
tai pyrkinyt tuomaan késitoitd jokapdivdiseen eldmididn. Myo0s arvostus kasityGtaitoja
kohtaan on lisdéntynyt ja késityotuotteiden ostaminen on lisddntynyt jatkuvasti. (Ferraro
ym. 2011.) Témi ndakyy muun muassa ihmisten kulutustottumuksissa, joissa kiinnitetdin
huomiota eettisten ja moraalisten arvojen noudattamiseen liittyen tuotteiden
valmistukseen ja jakeluun (Réisdnen & Laamanen 2014). Kulutuskulttuurin muutos on
kdsityon  ndkokulmasta  mielenkiintoista, silld  késityd antaa  vaihtoehdon
kulutuskulttuurille ja materialismille (Veeber ym. 2015). Zhanin ja Walkerin (2018)
tulosten mukaan késitydldiset painottavat taloudellisen kestavyyden nidkokulmasta omia

kulutustottumuksiaan.

Kasityotaidot ja pitkéikdisten tuotteiden valmistaminen tai korjaaminen on Hofverbergin

ja hédnen tutkimusryhmidnsd (2017) mukaan poliittinen teko, silld se tukee
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kulutusvastaisuutta. Perttula (2018) puolestaan nostaa esiin ajatuksen, jonka mukaan
késityd on vastavoima kapitalismille ja teollisesti massatuotetuille tuotteille (ks. myds
Bofylatos 2017). Muutos massatuotannosta kasitydldisyyteen ratkaisisi Bofylatosin
(2017) mukaan ymparistoon liittyvid ongelmia, kuten luonnonvarojen vihenemisen ja
tuotannosta syntyvén saasteiden ja jatteiden méérdn. Kestivyys kdsitydssd onkin ndhty
tuotteen tulevan kéyttdarvon, kuten pitkdikdisen ja toimivan suunnittelun ja
valmistamisen pohjalta (Rdisdnen ym. 2014). Polldsen tutkimustulosten mukaan
kisityoldiset vastustavat ylikulutusta ja lyhytikdisten tuotteiden tuottamista. Heidén
lahtokohtansa kisityon tekemiselle on tuottaa kisityotuote, joka on laadukas ja

pitkéikdinen. (Pdllanen 2013.)
Kestivi suunnittelu

Kiemin mukaan fyysiset ja symboliset hankinnat, jotka nousevat ihmisten sen hetkisista
haluista, heikentévit kykya eldd kestdvisti ja ndhdd valintojemme vaikutukset. Tastd
syystd suunnittelua ja valmistamista voidaan pitéd luonteeltaan ohjaavana, silld se pystyy
sekd luomaan ettd kieltimdin mahdollisia tulevaisuuden ndkymid. Koska
tuottamisprosessi pystyy mahdollistamaan positiivisia tulevaisuuden toimia, tulee sitéd
tarkastella kriittisesti. (Kiem 2011.) Myds Rdéisdsen ja kollegoiden (2014) mukaan
kestidvasti suunniteltu ja valmistettu késityotuote voi ottaa kantaa ekologisesti
merkityksellisiin osa-alueisiin. Tdméd on jélleen osoitus ekologisen ja taloudellisen
kestdvyyden linkittymisestd keskenddn. Kiemin yksi toimintatapa kestdvidn kehityksen
toteuttamiseen kasitydssd on niin sanottu “kédyton kauneus”. Talla tarkoitetaan sellaisten
tuotteiden valmistamista, jotka méadraavit kuluttajia kohti kestdvad kehitystd. (Kiem

2011.)

Salonen (2010, 128) nostaa véitdskirjassaan esiin ymparistomyotiisen tuotesuunnittelun,
jonka avulla voidaan vaikuttaa tuotteen pitkdikdisyyteen, korjauskelpoisuuteen ja
ajattomuuteen. Chapman (2009) puolestaan puhuu emotionaalisesti kestdvista
suunnittelusta, jossa tuotteen pitkdikdisyyttd lisdtddn esimerkiksi sen esteettisten
ominaisuuksien tuoman suhteen myétd (ks. Vddndnen & Polldnen 2020). Kiemin teorian
toinen toimintatapa kidsityon ja kestdvdn kehityksen yhdistimiseen on tuotteen
suunnittelu- ja valmistusprosessin tavalla, joka turvaa tuotteen kayttdjdlle parhaan

mahdollisen turvallisuuden. Tdhén toimintatapaan kuuluu myos tuotteen kiyttdminen
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kestdvilla tavalla. (Kiem 2011.) Chapmanin (2009) ja Kiemin (2011) teoriat yhdistivit

taloudellisen ja sosiaalisen kestdvyyden.

Ferraron ja hdnen tutkimusryhménsa (2011) haastatteluista nousi esille puolestaan tarve
kasityon harjoittajien koulutukselle, joka vaikuttaisi ajatteluun kestdviasti kehityksesta.
Tétd tukee Seraan tutkimustulokset, joiden mukaan késityoldisistd voi tulla keskeisid
suunnanndyttdjid kestdvissd kehityksessd. Hidn tutki norjalaisten talorakentajien
mahdollisuuksia védhentdd energiankulutusta omassa tydssddn. Tulosten mukaan
kisityoldiset voivat toimia energiakonsultteina, silld rakennusten energian kiayttod

voidaan vihentdi talonrakentajien kestavan toiminnan kautta. (Seraa 2018.)

Salonen (2010, 105-106) on nostanut esiin niin sanotun elinkaariajattelun, jonka mukaan
tuotteeseen liittyvid mahdollisuuksia ja riskejd analysoidaan koko sen elinkaaren osalta.
Elinkaariajattelu on noussut tutkimuksissa esiin myds kisityoldisten ajattelussa (mm.
Réisdnen ym. 2014; Haukeland & Seterhaug 2020). Kiem linjaa omassa ty0ssdin
kestdvid toimintatapoja késityOn toteuttamisessa. Yksi ndistd toimintatavoista on
sensitiivinen ldhestymistapa késityOprosessiin suhteessa kestdvyyteen, jossa korostuu

tuotteen elinkaaren miettiminen ja tidten my0s materiaalien kierrdttdminen. (Kiem 2011.)

Kiésityoldinen on itse vastuussa kdsityGtuotteen suunnittelusta ja valmistamisesta, joten
hin on myos vastuussa tuotteensa ekologisestd jalanjdljesti (Rdisdnen ym. 2014;
Haukeland & Seterhaug 2020). Svensson ja von Otter ovat nostaneet teknologian
merkittdvain rooliin kestdvan kehityksen kannalta. Heiddn mukaansa teknologian rooli
yhteiskunnan, luonnon ja kestdvyyden kannalta on toimia tydkaluna eldmisen ja
oppimisen kapasiteetin rakentamisessa. Kestivassd suunnittelussa huomioidaan tuotteen
tuleva kadyttdarvo eli tuotteen pitkdikdisyys ja toimivuus. (Svesson & von Otter 2018.)
Kasity6lld on néhty mahdollisuus uudelleen luoda maailmaa (Veeber ym. 2015), johon

kestdvan suunnittelun ajatus sopii.
5.3 Sosiokulttuurinen kestavyys kasityossa

Kasityolld ja sosiaalisella kestivyydelld on Coxin ja Bebbingtonin (2014) mukaan
selkeitd yhteisid tavoitteita. Ympdriston ja talouteen liittyvét arvot késitydssd ovat
konkreettisia ja mitattavia, mutta kdsityOn sisiisid arvoja, kuten tietotaitoa ja kulttuurista
identiteettid tulisi painottaa enemmain (Zhan & Walker 2018). Siksi Vddnénen ja P6lldnen

(2020) ovatkin painottaneet kestdvén kéasityon muodostumisessa tekijan omia arvoja ja
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asenteita, jotka luovat aktiivisesti tietoisuutta kohti kestdvéa eldméntapaa ja hyvinvoinnin

lisdémista.
Hyvinvoinnin nikokulma

Bamfordin mukaan varsinkin suunnittelun osalta tarvitaan késitteellinen muutos kohti
kestidvyyttd, kun luodaan ihmisen tarpeet tdyttivid ratkaisuja. Néiden ratkaisujen tulisi
tayttdd enemmén hyvinvoinnin ja kdtevyyden vaatimuksia pelkdstddn tarpeen sijaan.
(Bamford 2011.) Polldsen tutkimuksessa kisityOldiset késittiviat késityon tekemisen
miellyttdvéksi ja tyydyttdviksi toiminnaksi, jossa tuotetaan konkreettinen ja edullinen
tuote jollekin ldheiselle. Késityd ndhtiin myods hyvdnd esimerkkind terveellisen
eldméntavan toteuttamiseen sen mahdollisuuden tuottaa sisdistd hyvinvointia ja
positiivisia eldmidn kokemuksia vuoksi. (Pollanen 2013.) Sosiaalisesta ndkokulmasta
kisityoldisten on ndhty arvostavan myods késityon kautta tapahtuvaa tydllistymisté,

sosiaalista tasa-arvoa seké yhteison rakentumista (Zhan & Walker 2018).

Kiésityoldiset kuvailivat kisityotd viithteeksi ja rentoutumiskeinoksi, joka luo heille
vapaata aikaa ilman minkéddnlaisia velvollisuuksia. Taméd aika merkitsi heille
yksityisyyttd, aitoa iloa ja tapaa parantaa olotilaa. (Pollanen 2013.) Tuotteiden
valmistaminen kasityond on Walkerin ja muiden (2017) mukaan henkisesti palkitsevaa.
Pollasen mukaan kisilld tekemisen kautta voidaan saada henkilokohtaista mielihyvaa.
Taidokkaasti tuotetulla tuotteella pyritddn korostamaan sen esteettistd tarkoitusta. Osa
tutkimukseen vastanneista késityoldisistd kuvaili heiddn eliménsd ja késitydllisten
toimiensa organisoituvan kestdvien periaatteiden mukaisesti. (P6lldnen 2013.) Késityon
tekeminen tarjoaa mahdollisuuden itsensd toteuttamiseen kokonaisuudessaan (Zhan &
Walker 2018; Polldnen 2013). Védndsen (2020, 80) tutkimustuloksista selvisi, ettd

késityoldiset kokevat tarvetta ilmaista itsedén kisitdiden kautta.

Hofverberg kollegoineen (2017) selvittivdt, millaisia taitoja késitdiden tekemiselld
saavutetaan. He jakoivat tuloksensa neljdén kategoriaan, jotka olivat kdytannolliset taidot,
esteettiset taidot, henkiset taidot ja etikettitaidot. Taidot osoittautuivat kestdvin
kehityksen kannalta olennaisiksi, silld esimerkiksi kéytdnndllisten taitojen kategoriasta
nousi esille materiaalitietoisuuden merkitys, jotta voidaan valmistaa kestdvid tuotteita.
Myos luovuus, innovatiivisuus ja tyokalujen kayttdminen yritteliddlld tavalla néhtiin

tdrkednd taitona. Luovuus ja innovatiivisuus nousivat esille my0s henkiset taidot
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kategoriassa. (Hofverberg ym. 2017.) Niin ikdan Polldsen tutkimuksessa késityo6ldiset
kuvasivat kisityon tekemisté estetiikan, taitavuuden ja tuottavuuden konteksteissa, joissa

painottuivat uusien taitojen oppiminen, itsensé kehittiminen ja luovuus (Po6llanen 2013).

Myos Howlett kollegoineen (2015) on painottanut luovia tapoja ajatella kestdvin
tulevaisuuden saavuttamiseksi. Esteettiset taidot kategoriassa ndhtiin tiarkednd kauneuden
ilmeneminen osana perinteisten kisitydomenetelmien kéyttod (Hofverberg ym. 2017),
minka voidaan katsoa olevan osa sosiokulttuurista kestdvyyttd. Estetiikka on ndhty myds
ajattomuutena, kéytettivyytend sekd pitkdnd kéyttoikdnd (Vadnidnen 2020, 80), mikd
linkittad esteettisyyden myds taloudellisen ulottuvuuden kestdvin suunnittelun

nidkokulmaan.
Kulttuurin ja perinteiden vaaliminen

Cox ja Bebbington pitdvdt kulttuurista kestdvyyttd kaikkein lupaavimpana linkkind
kisityon ja kestdvin kehityksen valilla, silld késity0 yhdistdd menneen ja nykyisen ajan
kulttuuristen tapojen kautta. Néitd tapoja ovat muun muassa erilaiset kdsitydtekniikat.
(Cox & Bebbington 2014.) Kasityd yhdistdd myds kulttuurisesti merkittivand pidetyn
thmisten tekemén tyon, heiddn osaamansa taidot ja valmistamansa kéyttoesineet (Cox &
Bebbington 2014; Zhan & Walker 2018). Kestiva késityo pyrkii keskittyméén katoaviin

késityoperinteisiin ja niiden ylldpitimiseen (Vdéndnen & Pollanen 2020).

Ferraron ja kollegoiden (2011) mukaan kisityon harjoittaminen lisdd yhteisollistd ja
alueellista identiteettid sekd kulttuurista kestdvyyttd paikallisesti, mikd vastaa myos
laajempia poliittisia tavoitteita. Myds Walker ja muut (2019) ovat ndhneet perinteiselld
késityolld arvokkaan ja jatkuvan roolin yhteiskunnassa sen potentiaalin vuoksi tuoda
esille kestidvyyttd sosiaalisesti ja taloudellisesti sekd huomioida ympéristd toimissaan.
Tété tukee Soinin (2013) ajatus siitd, ettd kestdvin kehityksen toteuttaminen vaatii luovia
ratkaisuja, joihin kulttuuriperintd nihdéén inspiraation ldhteend ja keskeisend osan
identiteetin rakentamisessa (ks. myds Summatavet 2019). Késintehdyt tuotteet voivat olla
symbolisesti merkittidvié jollekin tietylle paikalle ja perinteelle, jota on harjoitettu sielld
(Walker 2017). Viidndsen (2020, 47-48) mukaan késity0 siis ilmentdd aineellisen
kulttuuriperinndn liséksi aineetonta perintdd, joka liittyy késityotd toteutettavaan

ympéristoon.
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Kaésityon sosiaalinen merkitys paikallisessa toiminnassa ja kulttuurissa on nostettu esiin
tutkimuksessa. Walkerin ja muiden tutkimuksen mukaan késityd voi olla tyypillinen
kuvaus paikallisesta kulttuurista, mikd tukee identiteetin rakentumista ja
yhteenkuuluvuutta. Tuotteet, jotka vaalivat paikallista perinnettd, on nihty
merkityksellisempind ja kestdvimpind kuin lyhytikdiset massatuotetut vaihtoehdot.
(Walker ym. 2019.) Kuitenkin kulttuurin liiallinen vaaliminen kéasityon kautta on néhty
uhkana kestdvyydelle, silld kulttuurin kaupallistuessa seuraa massakulutusta ja téten
myds massatuotantoa ja kasvavaa poisheittimisen kulttuuria. T&lloin alkuperdiset

ekologiset ja paikalliskulttuuriset arvot hdvidvit. (Zhan & Walker 2018.)

Kasityo on seki globaali ettd paikallinen ilmid, silld jokainen kulttuuri ilmentdé késityota
ja késityollistd valmistamista jossain muodossa tdyttddkseen ihmisten kéytdnnolliset,
luovat ja sosiaaliset tarpeet (Niedderer & Townsend 2018). Zhanin ja Walkerin (2018)
tutkimuksen mukaan késityoldiset arvostavat kulttuurisesta nikokulmasta késityon
tuottamaa paikallista erottuvuutta, tunnuksenomaista kulttuuria sekd kulttuurin
perinteiden muutoksen joustavuutta. Polldnen (2013) ndkee kisityon tarjoavan linkin
sukupolvien vililld tarjoten mahdollisuuden vaalia kulttuuriperintéd. Perinteisten
késitdiden tekeminen onkin nédhty osaltaan kdytdnnon esineiden luomisena yhteisolle,
eikd ainoastaan yksilolle suunnattuna kaupallisena tuotteena. Perinteiden jatkaminen
sukupolvelta toiselle on niin ikdin ndhty késityoldisten keskuudessa vahvana
velvollisuutena. (Walker ym. 2019.) Veeberin ja muiden (2015) mukaan jo pelkka kisilla

tekeminen ilmentda itsessdin kulttuuriperintda.

Kouhia ja Seitamaa-Hakkarainen nostavat tutkimustuloksissaan esiin kolme strategiaa
perinteiden vaalimisessa késitoissd. He kutsuvat ensimmadisti strategiaa sdilyttimiseksi.
Siind pyritddn sdilyttimiin perinteiset tekniikat, materiaalit ja tunnistettava estetiikka.
Séilytysstrategiassa ei siis varsinaisesti ylldpidetd perinteitd, vaan ikdén kuin toistetaan
perinteet tekijin oman kdden jdljen kautta. Toinen strategia on soveltaminen, jossa
uudelleen tulkitaan perinteitd luoden moderni késityotuote perinteen pohjalta.
Soveltamisessa yhdistetddn uusia ja perinteisid materiaaleja ja késityotekniikoita.
(Kouhia & Seitamaa-Hakkarainen 2017.) Tdmi vastaa Zhanin ja Walkerin (2018)
kuvailua perinteisestd késityostd, jossa yhdistetddn perinteinen kisityoldisyys
nykyaikaiseen estetiikkaan. Kolmas strategia eli muokkaava strategia yhdistda luovasti
perinteitd ja nykyaikaa. Téssd prosessissa suunnitteluratkaisut hyodyntiavét perinteitd,

jotka ndhdéén itsessddn muuttuvina ilmidini. (Kouhia & Seitamaa-Hakkarainen 2017.)
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6 Tutkimuksen toteutus

Tamin tutkimuksen tehtdvdnd on selvittdd, miten késityon opettajaopiskelijat ndkevit
kestdvdn kehityksen osana kokonaista késityOtd, késityon opettamista ja kdsityon
opettajakoulutusta. Tutkittavana ilmioni on siis kestéva kehitys kdsityon viitekehyksessa.
Savin-Baden ja Major (2013, 312) kutsuvat ilmioté leikkisasti ”siksi jutuksi”, josta tutkija
haluaa puhua tutkimuksen valmistuttua. Tamén tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa,
miten késityon opettajaopiskelijat kisittdvat kestdvdn kehityksen yleisesti sekd osana

koulukisitdité ja kokonaista késityoprosessia. Tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten Kkasityon opettajaopiskelijat kasittavat kestavan kehityksen
yleisesti ja osana koulukasityota?

2. Mitka tekijat vaikuttavat kasityon opettajaopiskelijoiden kasityksiin
kestavasta kehityksesta ja onko heilla valmiuksia opettaa kestavaa kehitysta?
3. Miten kasityon opettajaopiskelijat huomioivat kestavan kehityksen

kokonaisessa kasityoprosessissa?

Tutkimuskysymykset nousivat tdmén tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd, joka on
muodostettu aiemman tutkimuksen perusteella (Kuvio 1). Siind tutkittava ilmi6 kestdva
kehitys ldhestyy kisityon viitekehystd ja kokonaista késityOprosessia kolmen
ulottuvuuden ekologisen-, taloudellisen- ja sosiokulttuurisen kestdvyyden ndkokulmasta.
Ekologinen kestavyys on nédhty teoreettisessa viitekehyksessd kahden muun ulottuvuuden
edellytyksend, joten se on asetettu viitekehyksessd keskioon. Ulottuvuudet ovat tiivisti
yhteydessi toisiinsa. Jos ndmé kolme ulottuvuutta toteutuvat samanaikaisesti, ndhdain
kestdvyys kokonaisvaltaisena. Lisdksi innovatiivisuus toimii téssd tutkimuksessa
lapileikkaavana teemana, joka sitoo kestdvén kehityksen ja kokonaisen kdsitydprosessin

toisiinsa.
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Kuvio 1 Teoreettinen viitekehys

6.1 Mixed methods

Mixed methods kattaa useita erilaisia tapoja ldhestyé tutkimusprosessia. Useimmiten sen
ajatellaan sisdltdvin elementtejd sekd laadullisesta, ettd méadrdllisestd tutkimuksesta,
mutta se saattaa sisdltdd myOs useita menetelmid joko laadullisen tai miérallisen
tutkimuksen kontekstissa. (Kara 2015, 26.) Téstd eteenpdin mixed methods -késite on
korvattu  suomenkieliselld  kddnnokselld  monimenetelmillisyys. Alun  perin
monimenetelmaéllisyys médriteltiin nimenomaan maéérallisen ja laadullisen metodologian
yhdistdmistd hyddyntidvéksi suuntaukseksi (Greene, Caracelli & Graham 1989, 256),
mutta myohemmin se on ndhty enemmaén vapautena valita ja yhdistdd erilaisia metodeja,
jotka toimivat parhaina tyOkaluina vastaamisessa tutkimuskysymyksiin (Teddlie &

Tashakkori 2010).

Tdmidn tutkimuksen kannalta monimenetelméllisyyden kéyttdmistd kuvaa parhaiten
Pitkdniemen ajatus siitd, ettd siind ldhtokohtana on korostaa tutkittavaa ilmiotd ja sen
muodostamaa problematiikkaa, jonka tarkoituksena on palvella laajasti tutkimustehtdvin
ratkaisemista.  Télléin  pystytddn  saamaan  moniulotteisempia  vastauksia
tutkimuskysymyksiin ~ kuin  yhtd metodia kéytettdessd. (Pitkdniemi 2015.)
Monimenetelmillisyydestd on kéytetty myds ilmaisua “metodien integrointi”, jolla
tarkoitetaan metodien vilistd spesifioitua suhdetta (Moran-Ellis, Alexander, Cronin,

Dickinson, Fielding, Sleney & Thomas 2006; Pitkdniemi 2015).

Tassd tutkimuksessa monimenetelmaéllisyyttd on hyodynnetty yhdistdimiin laadullisen ja

madréllisen tutkimuksen elementtejd. Karan (2015, 95) mukaan monimenetelmaillisen
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tutkimuksen ei tarvitse siséltdd sekd laadullisen ettd maérdllisen tutkimuksen
aineistonkeruumenetelmid. Creswell (2011) kiteyttdd monimenetelmaéllisyyden
keskeisiksi piirteiksi sekd laadullisen ettd madrdllisen aineiston kerddmisen ja
analysoinnin. Tassd tutkimuksessa monimenetelmallisyys on painottunut nimenomaisesti
analyysiin. Monimenetelméllisyydessd voidaan kerétd aineisto perdkkéisesti eli toinen
aineistonkeruumenetelmaét on yhdistetty (Creswell 2011). Témén tutkimuksen aineisto on
keratty tilld tavalla, silld sekd laadullinen, ettd maaréllinen aineisto on keritty samalla

kyselylomakkeella.
Triangulaatio

Puhuttaessa monimenetelmaéllisyydestd aiheeseen liittyvdssd Kkirjallisuudessa tormaa
usein termiin triangulaatio. Sen ideana on kayttdd tutkimuksessa useita menetelmid,
joiden avulla pyritddn lisidméén tutkimuksen luotettavuutta (Savin-Baden & Major 2013,
477; Miles, Huberman & Saldana 2013, 299). Triangulaatio saattaa aiheuttaa myos
epdjohdonmukaisia tai ristiriitaisia tuloksia, joka johtaa analyysin ja datan eheyden
tarkempaan tutkimiseen (Miles ym. 2013, 299; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006,
17). Ristiriitaiset tulokset sekd pakottavat selittimaén miksi niitd on tullut ettd avaavat

uusia ndkokulmia kisiteltdvadn ilmioon (Miles ym. 2013, 299-300).

Triangulaation pohja-ajatuksena on potentiaali tietdd lisdd tutkittavasta ilmidstéd, kuten
Moran-Elllis ja muut (2006) esittivit asian, tai ymmérryksen lisddminen ja ylimdirdisen
kerroksen luominen tutkittavasta aiheesta (Savin-Baden & Major 2013, 449). Neumanin
(2003, 188) mukaan triangulaation periaatteen mukaisesti on parempi katsoa ilmioita
useammasta kuin yhdestd ndkokulmasta. Triangulaatio voidaan jakaa erilaisiin
tyyppeihin: metodologinen triangulaatio, tutkijatriangulaatio, teoreettinen triangulaatio
sekd aineistotriangulaatio (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2015, 233; Savin-Baden &
Major 2013, 477). Triangulaatio voidaan jakaa vield analyysitriangulaatioon, jolla
tarkoitetaan aineiston analysointia usealla eri tavalla (Savin-Baden & Major 2013, 477;

Neuman 2003, 138).

Téssd tutkimuksessa triangulaatio toteutuu metodologisesti, teoreettisesti ja analyysin
kautta. Kun tutkimuksessa kéytetdin useaa triangulaatiotyyppid, puhutaan
monitriangulaatiosta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 142-143). Metodologisella

triangulaatiolla tarkoitetaan useamman kuin yhden tutkimusmenetelmidn kayttod ja
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teoreettisella triangulaatiolla ilmi6td ldhestymistd useamman kuin yhden teorian avulla
(Savin-Baden & Major 2013, 477; Neuman 2003, 138-139). Neumanin (2003, 138)
mukaan tyypillisin triangulaatiotyypeistd on analyysitriangulaatio. Tdssd tutkimuksessa

triangulaation toteutuminen on painottunut juuri analyysiin.
Fenomenografinen tutkimusote

Tamén tutkimuksen tehtdvénd oli selvittdd kisityon opettajaopiskelijoiden kisityksid
kestdvistd kehityksestd ja kokonaisesta késitydstd. Vaikka tutkimusmetodina on kdytetty
monimenetelmillisyyttd, on tutkimusote ollut fenomenografinen ldpi tutkimuksen.
Fenomenografia on kehitetty alun perin palvelemaan opettamisen ja oppimisen
tutkimuksen tarpeita (Marton & Booth 1997; Orgill 2012). Fenomenografiaa onkin
kiytetty erityisesti kasvatustieteissd ja sen tarkoituksena on tuoda esiin ihmisten erilaisia
kisityksid tutkittavasta ilmiostd (Rissanen 2006). Se on tutkimusmetodina orientoitunut
kuvailemaan ilmiditd ja miten eri ihmiset tulkitsevat niitd ilmiditd (Pang 2003).
Fenomenografian ldhtokohtana on, ettd ihmisten késityksissdé on hyvinkin paljon

eroavaisuuksia (Rissanen 2006).

Fenomenografisen tutkimuksen mittayksikkoné pidetddn tapaa, jolla jotakin koetaan. Sen
pddamadridnd on puolestaan selvittdd erilaisia tapoja tietyn ilmion kokemiseen. (Marton &
Booth 1997, 111.) Sen tavoitteena on my0s luoda kisitteellisid kategorioita niistéd
erilaisista kokemisen tavoista. Niitd kategorioita kutsutaan kuvauksiksi, jotka toimivat
karttana tutkittavan ryhmén ajattelutavoista. (Orgill 2012; Rissanen 2006.) Orgill (2012)
puolestaan mainitsee tulkitsemisen ja hahmottamisen osana fenomenografista tutkimusta.
Fenomenografisessa tutkimuksessa on kiytetty kokemisen tavasta erilaisia synonyymeja,
kuten kisitykset, tapa ymmaértai, tapa kasittdd seka kasitteellistdiminen. Fenomenografia
ei ole itsessddn tutkimusmetodi, vaan enemméinkin ldhestymistapa tiettyjen
tutkimuskysymysten tunnistamiseen ja muodostamiseen. (Marton & Booth 1997, 111-

114.)

Keskeisend ajatuksena fenomenografiassa on kiinnostus kuvata ilmiditd ihmisten
ndkokulmista ja paljastaa ndiden ndkdkulmien eroavaisuuksia (Marton & Booth 1997,
111). Fenomenografisessa tutkimusotteessa tutkija pyrkii luomaan tulkinnan ihmisten
kasityksistd sekd niiden merkityssisdlloistd liittyen kisilld olevaan ilmiodn (Rissanen

2006). Fenomenografia nikee yksilot ikddn kuin kantajina, jotka kantavat erilaisia tapoja
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kokea ilmi6itd (Marton & Booth 1997, 114). Tutkittavaksi tulevat siis myds tutkittavien
kokemuksellisuus ja ajattelun muodot (Rissanen 2006). Fenomenografisen tutkijan

tehtaviksi jad tunnistaa ja kategorisoida néita erilaisia kdsityksid (Orgill 2012).
6.2 Aineistonkeruu

Tadmidn tutkimuksen aineistonkeruumenetelmdksi valikoitui kysely, joka toteutettiin
verkossa Webropol-kyselynd. Alkuperdisen tutkimussuunnitelman mukaan aineisto oli
tarkoitus kerétd kevéilld 2020 kahden kisitydkasvatuksen kurssin yhteydessd, mutta
vallitsevan pandemiatilanteen vuoksi kysely siirtyi verkkoon. Englanninkieliselld
termilld survey voidaan tarkoittaa seké haastattelu- ettd kyselytutkimusta, silld termille ei
ole vakiintunut yksiselitteistd suomennosta (Vehkalahti 2014, 12). Hirsjarven ja
kollegoiden (2015, 193) mukaan survey tarkoittaa havainnoinnin, haastattelun ja kyselyn
muotoja, joissa aineisto kerdtddn standardoidusti ja joissa tutkittavat henkil6t
muodostavat otoksen perusjoukosta. Yksinkertaisuudessaan survey-tutkimuksessa useat
vastaajat vastaavat samoihin kysymyksiin, joista tutkijan muodostaa muuttujia. Naita
muuttujia vertailemalla tutkija saa tutkimustuloksia. (Neuman 2003, 267.) Aineiston
keruun paitavoite on tuoda esille, miten tutkittavat kokevat késilld olevan ilmion (Marton
& Booth 1997, 129). Kyselylomake sopii aineiston keruuseen, kun halutaan tutkia

mielipiteitd, arvoja, asenteita tai kokemuksia (Tdhtinen, Laakkonen, Broberg 2020, 25).
Kyselylomakkeen laatiminen

Tutkimuksen aiheen ja tutkimusasetelman puitteissa tutkimuksen toteuttamiseen
soveltuvaa mittaria ei 10ytynyt, joten mittari koottiin itse kyselylomakkeena.
Vehkalahden (2014, 12) mukaan kyselytutkimuksessa mittarit ovat kysymyksid ja
viittdmid, joilla mitataan erilaisia ilmiditd, kuten arvoja ja asenteita. Tdmén tutkimuksen
kyselylomake muodostettiin teoreettisen viitekehyksen pohjalta aiheeseen liittyvistd
keskeisestd teoriasta (ks. Valli 2015, 41). Tutkittaessa erilaisia kdyttdytymisaikomuksia
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 83) tai arvoja ja asenteita (Tdhtinen ym. 2020, 25) kysymiseen
perustuva aineistonkeruumenetelmi on luonteva ratkaisu. Hirsjdrven ja kollegoiden
(2015, 195) mukaan kyselytutkimuksen etuna pidetdén usein sitd, ettd sen avulla on
mahdollista kerdtd laaja tutkimusaineisto. Tdssd tutkimuksessa laajan aineiston
kerddmiseen sijaan kyselytutkimus soveltui parhaiten tutkimusasetelmaan. Kysely tuki

myo6s tutkimusmenetelmidnd kdytettyd monimenetelmaéllisyyttd, silld Tuomen ja
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Sarajarven (2018, 83) mukaan kysely ei ole ainoastaan laadullisen tutkimuksen

menetelma, vaan silld voidaan kerdtd myos madrallistd aineistoa.

Tassd tutkimuksessa kyselylomake muodostui sekd monivalinta- ettd avoimista
kysymyksistd, silld ndima kysymystyypit palvelivat parhaiten tutkimuksen toteuttamista.
Ei ole kyse siitd kumpi kysymystyypeistd on parempi, vaan kumpi on tutkimustehtdavin
kannalta enemmén tarkoituksenmukainen. Jokin olennainen kisitys voi jdidda
huomaamatta, jos vastaaja pakotetaan vastaamaan ainoastaan monivalintakysymyksiin.
Avoimien —ja monivalintakysymysten haittapuolia pystytddn vihentdmiin sekoittamalla
nditd kysymystyyppejd kyselylomakkeeseen. (Neuman 2003, 277-279.) Téssd
tutkimuksessa kaytettyd kyselyé voidaan pitdd avoimena kyselyna, silld tutkimusasetelma

ei ollut tdysin strukturoitu (Tuomi & Sarajérvi 2018, 83).

Monivalintakysymysten vastausvaihtoehdot olivat viisi- tai kuusiportaisia Likert-
asteikkoja. Viisiportaisen Likert-asteikon véittimien vastausvaihtoehdot olivat tdysin
samaa mielti, jokseenkin samaa mieltd, ei vahvaa mielipidettd, jokseenkin eri mielté ja
tdysin eri mieltd. Neumanin (2003, 280) mukaan ei kantaaottavan vastausvaihtoehdon
tarjoamisella estetddn tekaistun mielipiteen vastaaminen. Kuusiportaisen Likert-asteikon
vastausvaihtoehdot olivat puolestaan aina, melkein aina, usein, joskus, harvoin ja en
koskaan. Avoimissa kysymyksissd tutkimusote oli vahvasti fenomenografinen.
Kysymysten tavoitteena oli tuoda esille vastaajien késitysten vaihtelua, kuten Orgillin

(2012) mukaan fenomenografisessa tutkimusotteessa on tarkoituksena.

Kysely sisdlsi myds negaatiokysymyksid, joilla pyrittiin lisddméddn kyselyn
luotettavuutta. Kyselyd testattiin  noin kahdellakymmenelld vastaajalla erdélld
yksittédiselld luokanopettajaopintojen kurssilla. Testauksella selvitettiin  kyselyn
toimivuutta, vastaamisen kestoa ja kdyttdjikokemusta. Kyselyn testauksen tarkoituksena
on arvioida sen selkeyttd ja miten vastaajat ovat tulkinneet kysymyksid (Neuman 2003,
267). Testauksen jilkeen kyselyd muokattiin saadun palautteen perusteella. Sen pohjalta
pyrittiln  muokkaamaan tiettyjen kysymysten ymmérrettdvyyttd sekd kysymysten

erottelukykya (Tdhtinen ym. 2020, 29).
Kyselyn sisilto

Kysely oli jaoteltu neljdén osa-alueeseen, jotka konkreettisesti erottuivat kyselyn eri

sivuina. Neumanin (2003, 268) mukaan hyvéssa kyselyssad kysymykset on nivottu yhteen
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siten, ettd kysely etenee sulavasti. Lyhyt kolmen tai neljdn sivun kysely on yleisesti
todettu sopivaksi vastaajalle (Neuman 2003, 282). Kyselyn ensimmaéisessé osa-alueessa
selvitettiin vastaajan taustaa ja ldhtokohtia vastaamiseen. Neumanin (2003, 282) mukaan
kysely on hyvd aloittaa kysymélld helposti vastattavia kysymyksid. Tutkittavia
taustamuuttujia olivat vastaajan suorittamat opinnot, sukupuoli, ikd, tyokokemus
opetusalalla sekd kasitydbn ammattitausta. Vastaajan ikéd selvitettiin kysymdilld hanen
syntymédvuottaan, joka on Vehkalahden (2014, 25) mukaan luotettavin tapa mitata ikaa.
Suoritettujen opintojen yhteydessé selvitettiin, oliko vastaaja késityon piddaineopiskelija
ja miké oli hinen vuosikurssinsa vastaamishetkelld vai oliko hén sivuaineopiskelija ja

opiskeliko hin vastaamishetkelld kdsityon perus- vai aineopintoja.

Téssé tutkimuksessa opetusalan tyokokemukseksi katsottiin tydskentely kouluyhteisdssi
opettajana, ohjaajan, avustajana tai muuna toimihenkilona. Kisityon ammattitausta kéasitti
tyokokemuksen késityolliseltd alalta tai aiemman kisityon ammattitutkinnon. Aiempi
kokemus kouluyhteisosté tai késityoldisyydestd on mahdollistanut toiminnan oman alan
asiantuntijoiden kanssa, joten se ndhdddn merkittivdnd taustamuuttujana tissd
tutkimuksessa. Vastaajia pyydettiin kertomaan tarkemmin tyokokemuksestaan
kouluyhteisossd ja  kdsitydn ammattitaustastaan avoimessa  vastauskentissa.

Ensimmaiinen osa-alue kasitti kysymykset 1-9.
Kasitys kestdviisti kehityksesti ja sen asemasta koulussa

Kyselyn toisessa osa-alueessa késiteltiin vastaajan kasityksid kestivistd kehityksestd ja
sen roolista osana opetusta koulussa. Vastaajalle tiytyy luoda olotila, ettd hinen
vastauksensa ovat merkittdvid (Neuman 2003, 268) tai hian kokee ne henkilokohtaisiksi
(Valli 2015, 43). Rissasen (2006) mukaan fenomenografisessa tutkimusotteessa
tarkastellaan ilmion sisdllon merkityksid, joiden pohjalta muodostuvat erilaiset
késitykset. Siksi osa-alueen ensimmadisessd kysymyksessd 11 tutkittiin avoimella
kysymykselld kestdvdn kehityksen merkitystd vastaajalle itselleen. Kysymykselld 12
selvitettiin vastaajan késityksid kestdvédn kehityksen erilaisista mééritelmistd. Vastaajan
tuli valita 1-4 hinen késityksensd mukaan parhaiten kestdvdd kehitystd kuvaavaa
vaihtoehtoja. Vastausvaihtoehdot oli jaoteltu siten, ettd kestédvin kehityksen méairitelmaa
oli ldhestytty teoreettisen viitekehyksen mukaisesti neljdstid eri ndkokulmasta: yleinen
madritelmd “hyvén eldmén turvaaminen tuleville sukupolville”, (Brundtland 1987),

ekologinen kestdvyys (mm. Biedenweg ym. 2013; Bamford 2011), taloudellinen
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kestdvyys (mm. Too & Bajracharya 2015) seké sosiokulttuurinen kestavyys (mm. Lehto
2013; Laine 2017).

Kysymyksesséd 13 mééritettiin vastaajien kasityksid kestdvéstd kehityksestd suhteessa sen
merkityksen koulussa ja kisityon opetuksessa. Kysymys oli viisiportainen Likert-
asteikko, jossa vastaaja valitsi kisitystddn vastaavan vaihtoehdon. Kysymyksessd oli
yhteensd yhdeksdn viittimaa, joista kolme ensimmaistd késittelivat kestidvid kehitysta
yleiselld tasolla muun muassa Burnsin (2012) sekd Réisdsen ja muiden (2014) teorioiden
mukaan. Kaksi seuraavaa viittimaa kasittelivét vastaajan kasitystd kestdvan kehityksen
asemasta koulussa (mm. Laine 2013; Howlett ym. 2015). Kysymyksen nelja viimeista
vaittdmad kasittelivat vastaajan késitystd kestdvdan kehityksen merkityksestd osana
késityon opetusta sekd opettajan roolia kestavén kehityksen esiin tuojana (mm. Kokko &

Réisénen 2019; Mykréd 2017; Holmberg ym. 2013).
Kestiivii kehitys kokonaisessa kiisity0ssii

Kolmannessa osa-alueessa késiteltiin  vastaajan késitystd kestdvdn kehityksen
huomioimista vastaajan omassa kidsitydon tuottamisprosessissa. Kysymyksessd 14
vastaajaa  pyydettiin  valitsemaan parhaiten késitystddn vastaava vaihtoehto
viisiportaisella Likert-asteikolla. Kysymykselld kartoitettiin vastaajan kasitystd kestdvin
kehityksen huomioimisesta osana kokonaista késityoprosessia. Kysymyksissd
painotettiin erityisesti suunnitteluprosessia, materiaalin valintaa ja innovatiivisuutta
teoreettisen viitekehyksen mukaisesti (mm. Kangas ym. 2013, Hofverberg & Kronlid
2018; Howlett ym. 2015). Kolme véittimaad késitteli kokonaisen késitydprosessin
suunnitteluvaihetta. Viidessd véittdmassd késiteltiin  kokonaisen késitydprosessi
valmistusvaihetta, joissa painotuksena oli materiaalin valinta ja innovatiivisuus. Ndma
viittdmét nivoutuivat osaltaan myos suunnitteluun kokonaisen késityon jatkuvan
suunnitelmallisen otteen vuoksi (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2017). Lisdksi

kaksi vaittamaa késittelivdt kokonaisen késityoprosessin arviointivaihetta.

Kysymyksissd 15 ja 16 Kkasiteltiin tarkemmin vastaajan késitystd hénen
tuottamisprosessinsa suunnittelua ohjaavista tekijoistdi ja materiaalin valinnasta.
Kysymyksissé vastaaja pyydettiin laittamaan erilaisia kriteerejd térkeysjarjestykseen.
Valintaan ja térkeysjdrjestykseen perustuvia kysymyksid on kéytetty my0ds aiemmin

kestdva kehityksen tutkimuksessa (mm. Berglund & Gericke 2015). Kysymyksessd 15
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vastaajaa pyydettiin laittamaan tédrkeysjirjestykseen viisi erilaista kriteerid liittyen
tuotteen suunnittelun 1dhtokohtiin. Vaihtoehdot olivat tuotteen tarve, - kiytettdvyys, -
esteettisyys, - ekologisuus ja - elinkaari. Kaikki vastausvaihtoehdot olivat kestdvin
kehityksen mukaisia arvoja, jotka nousivat teoreettisesta viitekehyksestd (mm.

Hofverberg ym. 2017; Réisédnen ym. 2014; Ferraro ym. 2011).

Kysymyksessd 16 vastaajaa pyydettiin laittamaan oman tuottamisprosessinsa kannalta
tarkeysjarjestykseen materiaalin liittyvat kriteerit. Vaihtoehdot materiaalin kriteereille
olivat materiaalin hinta, - esteettisyys, - kestdvyys kiytossd, - eettisyys, - tyOstettdvyys ja
- alkuperd. Vastausvaihtoehdoista muut paitsi materiaalin hinta ja tyOstettdvyys olivat
teoreettisen viitekehyksen mukaisesti kestidvan kehityksen arvoja (Vaéninen & Pollanen
2020; Zhan & Walker 2017; Cox & Bebbington 2014). Kysymyksessd 17 vastaajaa
pyydettiin avoimella kysymykselld antamaan vdhintddn yksi esimerkki siitd, miten hin
huomioisi kestdvin kehityksen omassa opetuksessaan. Selvitettdessd vastaajan
ajatusmaailmaa ja sitd mikd hénelle on oikeasti tirkedd, on hyvd kdyttdd avointa

kysymystyyppid (Neuman 2003, 279).
Valmiudet ja kulutustottumukset

Neljdnnessd ja  viimeisessd  osa-alueessa  selvitettiin  vastaajan  kasityksid
opettajankoulutuksen antamista valmiuksista kestdvin kehityksen opettamiseen sekd
vastaajan omia kulutustottumuksia. Kysymyksessd numero 18 vastaajaa pyydettiin
valitsemaan viisiportaisesta Likert-asteikosta mielipidettddn parhaiten vastaava
vaihtoehto. Téssd kysymyksessd oli tarkoituksena kysyé vastaajan “kisitystd vastaavaa
vaihtoehtoa”, mutta kyselylomakkeeseen oli kirjoitettu epdhuomiossa ’mielipidettdin
vastaava vaihtoehto”. Ahosen (1994, 117) mukaan mielipide ei tarkoita samaa kuin
késitys, silld késitys on ihmisen itselleen rakentama kuva jostain tietystd asiasta. Téstd
syystd tutkimuksen kyselylomakkeessa on pyritty kdyttdméddn “valitse késitystdsi

vastaava vaihtoehto” -kysymysasettelua.

Viimeisen osa-alueen ensimmaisessd kysymyksessé véittdmii oli seitseméin, joista kaksi
késittelivdt opettajaopintoja yleisesti ja viisi tarkemmin késityon opintoja. Kysymyksessa
19 vastaajaa pyydettiin valitsemaan kuusiportaisesta Likert-asteikosta omia
kulutustottumuksiaan vastaavan vaihtoehdon. Viittdimid oli kuusi, jotka késittelivét

vastaajan kulutustottumuksia vaatteiden ja kiayttoesineiden nédkokulmasta. Kysymys
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numero 20 oli avoin kysymys, jossa vastaajalla oli vapaa sana kirjoittaa jotain aiheeseen
liittyvad. Késitys on luonteeltaan dynaaminen, joten ihminen saattaa muuttaa kasityksidén
lyhyessdkin ajassa (Ahonen 1994, 117), siksi vastaajalle jétettiin tilaa vield vapaalle
sanalle. Kyselyn viimeisessd kysymyksessd 21 vastaajalta pyydettiin lupa kayttda hénen

vastauksiaan tutkimuksessa. Tama oli kyselyn ainoa pakollinen kysymys.
6.3 Aineiston kuvaus

Tdmén tutkimuksen otos (N = 49) on edustettuna kisityon opettajaopiskelijoiden
perusjoukosta. Aineiston keruussa olennaista on identifioida tutkimukseen osallistuvat
henkil6t sen mukaan, mikd tarjoaa parhaan vastauksen tutkimuskysymykseen (Savin-
Baden & Major 2013, 312). Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn kuvaamaan ilmiditd,
ymmaértiméén jotain toimintaa tai tulkitsemaan jotain tiettyd ilmioté, joten on tirkeds,
ettd henkilot, joilta tietoa kerétdédn tietdvét tutkittavasta ilmidstd mahdollisimman paljon
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 98). Siksi tutkimuskohteeksi valikoituivat késityon
opettajaopiskelijat, jotka ovat opinnoissaan tekemisissa késityon ja mahdollisesti my0s

kestdvidn kehityksen kanssa.

Tdmidn tutkimuksen kannalta olennaista oli saada mahdollisimman laaja kuvaus
opettajaopiskelijoiden késityksistd. Tamén tutkimuksen otantastrategiana voidaan pitda
enimmadisvaihtelun otantaa (Miles & Huberman 1994, 28; Savin-Baden & Major 2013,
315). Enimmdisvaihtelun otanta siséltda poikkeavien havaintojen etsimisti ja testaa néilld
péélinjausten paikkaansa pitdvyyttd (Miles ym. 2013, 32), joten se sopii tdmén
tutkimuksen asetelmaan. Tamidn tutkimuksen osalta voidaan puhua myos
harkinnanvaraisesta naytteestd (Vehkalahti 2014, 46). Siind tutkimusyksikot pyritdén
poimimaan siten, etté tutkittavat edustavat perusjoukkoa mahdollisimman hyvin tiettyjen
ominaisuuksien osalta (Heikkild 2014, 39). Alla olevassa taulukossa on esitetty

opiskelijoiden jakautuminen taustamuuttujien suhteen (Taulukko 1).
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Taulukko 1 Aineiston kuvaus

Vastaajat (N = 49) f(n) | f(%)
Kasitydn opinnot Paaaineopiskelija 42 86
Kandidaattivaihe 23 55
Maisterivaihe 17 40
N/A 2 5
Sivuaineopiskelija 7 14
Perusopinnot 1 14
Aineopinnot 6 86
Sukupuoli Nainen 34 69
Mies 15 31
Syntymavuosi Ennen vuotta 1995 27 55
syntyneet
1995 tai sen jalkeen 20 41
syntyneet
N/A 2 4
Tybkokemus Kylla 29 59
kouluyhteisosta Véhintéén yksi lukuvuosi | 14 | 49
Satunnaisia sijaisuuksia 13 46
N/A 2 5
Ei 20 41
Tyt')kok(_am_us késit_yén Kylla 13 27
i;r;;é’alalsena tai Ei 36 73
ammattitutkinto

Vehkalahden (2014, 95) mukaan aineiston tavoitekoko voi midrdytyd kyseisen
tutkimuksen tutkimusasetelman mukaan. Hinen mukaansa havaintojen lukuméérille ei
ole yksiselitteistid vastausta, silld aineiston kokoon vaikuttavat monet eri tekijat, kuten
tiedonkeruun aikataulu, vastausprosentti ja vastausten laatu. Vastausprosentti kyselyn
linkin avanneilla 85 opiskelijalla oli 57,6%. Kyselyyn vastaamisen aloitti 59, joten

vastausten mééra suhteessa kyselyn aloittamiseen oli 83,1%.
6.4 Aineiston laadullinen analyysi

Tamin tutkimuksen aineiston analyysi toteutettiin kaksivaiheisesti. Ensin aineiston
analysoitiin laadullisesti hyddyntden teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid. Laadullisen
aineiston analysoinnissa kdytettiin myos madréllistd aineistoa. Médrillisen aineiston rooli

tidssd vaiheessa analyysid oli kuitenkin tarkentava ja tdydentdvd. Tdmé& ilmeni muun
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muassa teoriaohjaavan sisdllonanalyysin kategorioiden muodostamisessa. Analyysin
toisessa vaiheessa aineisto analysoitiin madréllisesti. Maérilliseen analysointiin
kaytettiin osaltaan teoriaohjaavasta sisidllonanalyysistd muodostettuja kategorioita. Téssa

kappaleessa on esitelty kokonaisuudessaan laadullisen analyysin toteuttaminen.
Teoriaohjaava sisidllonanalyysi

Sisdllonanalyysi on menetelmad, jolla voidaan tulkita objektiivisesti erilaisia dokumentteja
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 117). Sisdllonanalyysia voidaan tehdd aineisto- tai
teorialdhtoisesti (Vilkka 2015, 163). Tuomi ja Sarajirvi (2018, 109—110) nostavat esiin
myds teoriaohjaavan  sisdllonanalyysin, joka sijoittuu  analyysimenetelmina
aineistoldhtdisen ja teorialdhtdisen sisdllonanalyysin vidlimaastoon. Aikaisemman tiedon
rooli on ohjaava teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissd, silld analyysiyksikét nousevat
aineistosta. Aiempi tieto on tunnistettavissa analyysissd, mutta analyysi ei varsinaisesti
testaa teoriaa, vaan mahdollistaa uusien ajatusten syntymisen. (Tuomi & Sarajirvi 2018,

109.)

Analysoidessa aineistoa tutkijan pédttelyn logiikka on yleensd abduktiivista. Hanen
ajatteluprosessinsa vaihtelee aineiston ja valmiiden teorioiden vililld. Teorian ja aineiston
yhdistdiminen voi olla luovaa tai jossain tapauksissa pakotettua, mutta pohjimmiltaan
teoriaohjaavalla analyysilld on mahdollisuus luoda jotain uutta tietoa. (Tuomi & Sarajarvi
2018, 110.) Teoriaohjaavan analyysin voidaan siis katsoa noudattavan tieteen

pddmadrind toimivaa uuden tiedon tuottamista (Kuula 2011, 26).

Teoriaohjaava analyysi tukee my0s fenomenologis-hermeneuttista tutkimusperinnetta,
jossa kysytddn millainen ihminen on, millaista tietoa hénesti voi saada ja millaista tieto
on luonteeltaan (Tuomi & Sarajérvi 2018, 39). Teoriaohjaava sisdllonanalyysi on melko
harvinainen ja esimerkiksi yhdysvaltalainen tutkimusperinne ei puhu ollenkaan siitd. Se
etenee aineiston ehdoilla, mutta sen teoreettiset késitteet nousevat ilmidstd jo tiedetyn
pohjalta. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 121-133.) Eskola puhuu teoriasidonnaisesta
sisdllonanalyysistd, joka on synonyymi teoriaohjaavalle. Hinen mukaansa se sisdltdd

kytkentdjé teoriaan, mutta ei varsinaisesti pohjaudu teoriaan. (Eskola 2010.)

Téssd tutkimuksessa sisdllonanalyysissd kaytettdvd aineisto muodostui opiskelijoiden
vastauksista kahteen kyselyssé esitettyyn avoimeen kysymykseen: "Mité kestédvéa kehitys

merkitsee sinulle?” sekd ”Anna vdhintddn yksi esimerkki, miten huomioisit kestdvin
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kehityksen omassa késityon opetuksessasi?” Lisdksi siséllonanalyysissd hyddynnettiin
kyselyn lopussa olevaa kysymysté, jossa vastaajalla oli vapaa sana kertoa jotain muuta
aitheeseen liittyvad. Teoriaohjaava sisdllonanalyysi alkoi aineiston lukemisella useaan

kertaan lapi.

Aineistoon tutustumisen jélkeen alkoi ensimmdiinen luokittelukierros, jossa aineistolle
muodostettiin kolme yldkategoriaa: ekologisen kestivyyden nidkokulma, taloudellisen
kestdvyyden ndkokulma sekd kokonaisvaltaisen kestivyyden ndkokulma. Ndmé kolme
yldkategoriaa nousivat tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd. Ensimmiinen
luokittelukierros jaettiin kolmeen erilliseen prosessiin, jotta ajattelu ja paittely pysyivit
johdonmukaisina ja luotettavina. Aineisto yksikoditettiin eli aineistosta etsittiin
tutkimuskysymysten kannalta keskeisid aiheita, joista muodostettiin analyysiyksikditéd
(Krippendorff 2004, 219). Analyysiyksikdt ensimmdiselld luokittelukierroksella
muodostuivat yhdestd sanasta useamman lauseen kokonaisuuksiksi. Analyysiyksikdiden

maira ensimmaiselld luokittelukierroksella oli 257.

Alakategoriat nousivat aineistosta, kuten teoriaohjaavassa siséllonanalyysissd kuuluu
(Tuomi & Sarajirvi 2018, 109). Alakategoriat eividt sijoittuneet tiukasti tietyn
yldkategorian alle, vaan niissd saattoi olla wviitteitd useammasta kuin yhdestd
ylakategoriasta. Tdméa johtuu osaltaan tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd, jossa
niin  ikdin keskeiset késitteet linkittyvdt. Muodostettaessa  alakategorioita
analyysiyksikkona kdytettiin yhtd vastaajaa, jolloin jokainen vastaaja koodattiin yhteen
alakategoriaan. Koodauksessa analyysiyksikot kategorisoidaan, jotta niitd voidaan
analysoida ja vertailla (Krippendorff 2004, 220). Alakategoriat alkoivat hahmottua jo
ensimmédisen luokittelukierroksen aikana, mutta varsinainen alakategorioiden

muodostuminen tapahtui toisella luokittelukierroksella.

Analyysiyksikkd siis muutettiin luokittelukierrosten vililld, joten analyysin voidaan
katsoa olevan teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid mukaileva. Sisédllonanalyysin
soveltamista tukee ajatus siitd, ettd analyysi voidaan ymmartdd ndkokulman ottamisena
ja eri tavoin toteutettuna aineiston tiivistdmisend (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006, 48). Analyysiyksikon muutos tehtiin siksi, ettd alakategorioita kéytettiin
madrillisessd analyysissa. Toisella luokittelukierroksella analysoinnin tukena kéytettiin
kyselyn kysymyksestd 12 johdettua luokittelua sekéd faktoreita F7 ja F8. Luokittelu ja

summamuuttujat on esitelty tarkemmin alla olevissa kappaleissa. Ndilla kysymyksilld
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tarkennettiin alakategorioiden muodostumista ja analyysiyksikdiden sijoittumista niihin.
Kaksi vastaaja ei vastannut avoimiin kysymyksiin 11 ja 17, joten heidét jitettiin analyysin

ulkopuolelle. Analyysiyksikdiden lukumaiira toisella luokittelukierroksella oli siis 47.
Aineiston luokittelu paikomponenttianalyyseilla

Tutkimuksen maéérillistd aineistoa muokattiin SPSS-tilasto-ohjelmalle sopivammaksi.
Talla tarkoitetaan sitd, ettd taustamuuttujia muokattiin  uusiksi kaksi- tai
kolmeluokkaisiksi muuttujiksi. Muuttujien luomisen kéytettiin paddkomponenttianalyysia,
jolloin uusista muuttujista muodostui alkuperdisten muuttujien lineaarisia lausekkeita
(Heikkilda 2014, 231). Padkomponenttianalyysi on sekoitettu usein faktorianalyysiin,
mutta niiden vilinen olennainen ero on se, ettd faktorianalyysi perustuu tilastolliseen
malliin, pddkomponenttianalyysi ei (Vehkalahti 2014, 108). Faktorianalyysid voidaan
kiyttdd pddkomponenttianalyysin tdydentdmisessd (Heikkilda 2014, 231), mutta téssd
tutkimuksessa niin ei ole tehty. Pddkomponenttianalyysissd muodostettujen luokkien

tarkemmat méaarit ovat ndhtivissa taulukosta 1.

Opiskelijat jaettiin  vastaustensa perusteella kolmeen luokkaan kandidaatin
tutkintovaiheen opiskelijoiksi, maisterivaiheen opiskelijoiksi ja sivuaineopiskelijoiksi.
Kandidaatin tutkintovaiheen opiskelijoiden luokka kasitti opiskelijat vuosikursseilta 1-3.
Maisterivaiheen opiskelijoiden luokka késitti puolestaan opiskelijat vuosikursseilta nelja,
viisi tai ylemmét. Sivuaineopiskelijoiden luokka késitti sekd kdsityon perusopintoja ettd
aineopintoja suorittavat opiskelijat. Lisdksi kaksi opiskelijaa vastasi opiskelevansa
kdsity0td péddaineena, mutta ei eritellyt tarkemmin vuosikurssiaan. Ndma opiskelijat

jatettiin luokittelun ulkopuolelle.

Vastaajien syntymidvuosi jaoteltiin kahteen luokkaan ennen vuotta 1995 syntyneet ja
vuonna 1995 tai sen jdlkeen syntyneet. Kaksi vastaajaa jdtti vastaamatta tdhdn
kysymykseen, joten heidét jitettiin luokittelun ulkopuolelle. Luokittelussa on erotettu
niin sanottu Z-sukupolvi, joka on nihty tissd tutkimuksessa alkavan 1990-luvun puolesta
valistd. Fedosejevan ja kollegoiden mukaan Z-sukupolven aikakauden alkamisesta on
kiistelty, mutta sen on nihty sijoittuvan 1990-luvun jélkipuoliskolle ja 2000-luvun
alkuun. Yhteisid piirteitd Z-sukupolven edustajille on varttuminen teknisen kehityksen
sekd poliittisen ja ympdéristollisen epdvakauden aikakaudella. (Fedosejeva ym. 2018).

Ennen vuotta 1995 syntyneiden luokassa vastaajien syntymidvuosi vaihteli vuosien 1971
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ja 1994 vililla. Toisessa luokassa vastaajien syntymavuosi vaihteli vuosien 1995 ja 2000

valilla.

Kolmas taustamuuttuja opiskelijan tyokokemus jaettiin  kolmeen luokkaan
ty0kokemuksen mddrdn perusteella. Luokittelu perustui avoimeen kysymykseen, jossa
vastaajaa pyydettiin kertomaan tarkemmin tyokokemuksestaan. Vastaajista 29 ilmoitti
omaavansa tyOkokemusta kouluyhteisdssd ja lopuilla vastaajista 20 ei ollut aiempaa
tyokokemusta. Opiskelijat, joilla ei ollut aiempaa tydokokemusta muodostivat yhden
luokan. Tyokokemusta omaavat opiskelijat jaettiin kahteen luokkaan: tydkokemusta
vahintddn yksi lukuvuosi sekd satunnaisia sijaisuuksia. Vihintddn yhden lukuvuoden
tyokokemus késittdd yhtdjaksoisen lukuvuoden mittaisen ajan samassa kouluyhteisossa.
Vastaajien tyokokemus tdssd luokassa vaihteli yhdestd lukuvuodesta 13 vuoteen.
Satunnaiset sijaisuudet kasittivit tydkokemuksen, joka késitti patkdluonteista tyotd alle
lukuvuoden mitassa. Opiskelijoiden tyokokemus tdssd luokassa vaihteli muutamista
viikoista muutamiin kuukausiin. Opiskelijoista 11) mainitsi vastauksessaan omaavansa
kokemusta kédsityon opettamisesta, mutta tdtd ei luokiteltu erikseen. Lisdksi kaksi
vastaajaa kertoi omaavansa tyokokemusta, mutta ei eritellyt tarkemmin tyokokemuksen

luonnetta, joten heidat jitettiin luokittelun ulkopuolelle.

Lisdksi kysymykselle 12 tehtiin pddkomponenttianalyysi, jonka tarkoituksena oli tukea
sisdllonanalyysid. Vastaajat jaettiin kysymyksen 12 vastausten perusteella neljddn
luokkaan:  ekologiseen, ekotalouteen, sosiokulttuurisen = huomioimiseen ja
kokonaisvaltaiseen. Néitd luokkia kdytettiin myohemmin alakategorioiden muodostuksen
tarkentamisessa. Ekologisessa luokassa vastaaja oli vastannut kaikkiin kolmeen
ekologisen kestdvyyden viittdmiin. Ekotalous luokassa vastaaja oli vastannut sekd
ekologisen ettd taloudellisen kestivyyden vdittdmiin, mutta ei kuitenkaan kaikkiin
kolmeen kummastakaan nikokulmasta. Sosiokulttuurisen huomioimisen luokassa oli
vastattu vahintdin yhteen sosiokulttuurisen kestdvyyden véittiméén ja sen lisdksi joko
ekologisen tai taloudellisen kestdvyyden ndkokulman véittimiin. Kokonaisvaltaisessa
luokassa vastaaja oli valinnut viittdimédn kaikista kolmesta kestdvdn kehityksen
ndkokulmasta. My0s kysymyksille 15 ja 16 tehtiin paddkomponenttianalyysi muuttujien

perusteella. Nama luokittelut on esitelty tarkemmin tutkimustulosten yhteydessa.
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6.5 Aineiston maarallinen analyysi

Téassd tutkimuksessa miérdllistd aineistoa on kéytetty sekd kisiteltdvien ilmididen
keskeisten tunnuslukujen kuvaamisessa ettd tilastollisessa testauksessa. Maaréllistd
analyysi varten aineistosta muodostettiin summamuuttujia sekd faktorianalyysilla ettéd
padkomponenttianalyysilld ja tilastollisella paéttelylld yhdistimélld samaa ilmiota
mittaavia muuttujia. Madréllisessd analyysissd tarkasteltiin = summamuuttujien
korrelaatioita suhteessa sisdllonanalyysin alakategorioihin. Lisdksi summamuuttujien
korreloitumista mitattiin taustamuuttujien suhteen. Muuttujien korrelaatioiden

luotettavuutta testattiin tilastollisten testien avulla.
Summamuuttujat ja faktorianalyysi

Summamuuttujat ovat mitta-asteikkoja, joissa valitut muuttujat on yhdistetty (Vehkalahti
2014, 112). Ne ovat alkuperdisten muuttujien lineaarisia kombinaatioita (Heikkild 2014,
232). Vallin mukaan summamuuttujassa yhdistetddn kaksi tai useampi samalla tavalla
mitattu muuttuja yhdeksi mittariksi. Ne ovat ikddn kuin yksi uusi muuttuja, jossa on
yhdistetty tietoa. (Valli 2015, 121-122.) Téssa tutkimuksessa summamuuttujat skaalattiin
vastaamaan alkuperdisten muuttujien keskiarvoa eli summamuuttujat on jaettu
summauksessa kiytettdvien muuttujien lukumadrdlla (Vehkalahti 2014, 112). Ennen
summamuuttujien luomista kyselylomakkeen negaatiokysymykset kadnnettiin
positiivisiksi eli muuttujan suunta kdénnettiin (Vehkalahti 2014, 65; Tahtinen ym. 2020,
29).

Analysoinnissa kéytettdvien summamuuttujien muodostuksessa kaytettiin neljda
kysymyspatteristoa, joissa kaikissa mitattiin vastaajan késitystd vastaavia Likert-
asteikollisia asenneviittimid. Ndmé kysymyspatteristot olivat kyselyn kysymykset 13,
14, 18 ja 19. Summamuuttajat muodostettiin kysymyspatteristoittain faktorianalyysin
avulla hyddyntden muuttujien vélisid korrelaatioita. Faktorianalyysi perustuu juuri
muuttujien vélisiin korrelaatioihin (Vehkalahden 2014, 95; Valli 2015, 121). Silla
pyritddn selvittimdidn mahdollisimman paljon muuttujien vilistd vaihtelua (Heikkila
2014, 232). Selkeyden ja luettavuuden vuoksi faktorianalyysin pohjalta tehtyji
summamuuttujia nimitetddn faktoreiksi tdssé tutkimuksessa. Esimerkiksi Heikkild (2014)

kayttdd nimenomaisesti késitettd faktori.
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Faktorianalyysi on tilastollinen menetelmé, jolla voidaan tarkastella erilaisia
mittausmallirakennelmia havaintoaineiston pohjalta (Vehkalahti 2014, 93). Se perustuu
oletukseen, ettd jotain mitattavaa ilmiotd ei voida aina mitata suoraan yksittdiselld
mittarilla (Valli 2015, 121). Faktorianalyysissd pyritddn havaitsemaan taustalla
vaikuttavia niin sanottuja piilomuuttujia (Heikkild 2014, 232) tai samaa asiaa mittaavia
muuttyjia (Valli 2015, 121). Faktorianalyysissd havaintojen oletetaan olevan toisistaan
riippumattomia, joka tarkoittaa kyselytutkimuksessa sité, ettd vastaukset eivit saa riippua

toisistaan ajan ja paikan suhteen (Vehkalahti 2014, 94).

Pelkdstdan faktorianalyysin kiyttd summamuuttujien luomisen perusteena on
ongelmallista, silldi muuttujia valitessa huomio kiinnittyy usein ainoastaan
faktorilatauksiin (Vehkalahti 2014, 112). Siksi summamuuttujien muodostamisessa
huomioitiin faktorilatausten lisdksi muuttujien liittyminen samaan ilmioon. Heikkild
(2014, 232) pitda faktorianalyysin tuloksia osittain kyseenalaisina, silld analyysiin liittyy
tillaisia subjektiivisia valintoja. Faktorilatausten perusteella tehtyjd johtopdétoksid
Vehkalahti (2014, 88) kutsuu tilastolliseksi pédttelyksi. Tdssd tutkimuksessa tilastollinen

péittely on pyritty toteuttamaan mahdollisimman objektiivisesti ja luotettavasti.

Faktorianalyysien luotettavuus testattiin  reliabiliteettianalyysilld, josta saatiin
Cronbachin a:n arvo kullekin faktorille. Reliabiliteetti faktorianalyysissd arvioi
mittauksen tarkkuutta sekd mittauksen vaihtelua méérdssd ja laadussa (Vehkalahti 2014,
116). Kaikkia faktorianalyysissé muodostuneita faktoreita ei voida pitdd tdysin
luotettavina, silld Cronbachin a ei yltanyt riittdville tasolle (a > 0.6) (ks. Heikkilad 2014,
178; Valli 2015, 143). Kuitenkin Valli (2015, 143) pitdd 0.5 arvoa jo kohtuullisen
suurena. Huomion arvoista on my®ds se, ettd kaikissa faktorianalyyseissa Kaiser—Meyer—
Olkinin otoksen sopivuustestin arvo ei ollut riittdvin suuri. Kaiser-Meyer-Olkinin
kriteeriarvona voidaan pitdd 0.50-0.60 vilille sijoittuvaa arvoa (Tdhtinen ym. 2020, 221).
Kuitenkin Bartlettin sfadrisyystesti antoi tilastollisesti merkitsevdn (p < 0.05) arvon
kaikissa faktorianalyyseissd. Taulukossa 2 on esitetty summamuuttujat ja niiden

madritelmat, jotka kuvaavat kyseiselld summamuuttujalla mitattavaa ilmiota.



Taulukko 2 Summamuuttujat

valmiudet

Analysointitapa Kysymys | Faktori/ | Maaritelma Cronbachin a
kyselyssad | summa-
muuttuja
Faktorianalyysi 13 F1 Kestavan kehityksen 560
merkitys koulussa ja
kasitoissa
F2 Opettajan vastuu 552
14 F3 Kokonaisen 667
kasitydprosessin
suunnittelu
F4 Innovatiivisuus 520
suunnittelussa
15 F5 Materiaali 622
kokonaisessa
kasity0ssa
18 F6 Opettajankoulutuksen | ga5
antamat valmiudet
19 F7 Kulutustottumukset: 798
hinnan vaikutus
F8 Kulutustottumukset: 503
kierratys
Paakomponentti- 13, 14 S1 Yksilon mahdollisuus
analyysi toteuttaa kestavaa
kehitysta
14, 18 S2 Innovatiivisuus
kasitoissa
13 S3 Tietoisuus suhteessa
toimintaan
13, 18 S4 Henkilokohtaiset
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Aineistosta muodostetut siséllolliset summamuuttujat S1-S4 késittdviat muuttujia eri

kysymyspatteristoista.

Summamuuttujien luomisessa ei kiytetty faktorianalyysid.

Vehkalahden (2014, 112) mukaan peruste summamuuttujien kéyttdmiselle nousee

késiteltdvan ilmidn teoriasta eli mitd muuttujia tulee painottaa ja milld tavalla, joten

periaatteessa faktorianalyysin kdyttiminen ei ole vélttdmétontd. Summamuuttujien

muodostamisen periaatteena oli yhdistdd muuttujia, jotka mittaavat samaa asiaa. Ndiden

muodostamista voidaan siis pitdd periaatteessa pddkomponenttianalyysind (Valli 2015,

122). Faktorit F1-F6 ja summamuuttujat S1-S4 on avattu tarkemmin tutkimustuloksissa

niille olennaisessa asiayhteydessa.
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Kysymyspatteristossa 19 selvitettiin vastaajan kulutustottumuksia. Patteriston Kaiser-
Meyer-Olkinin arvo oli 0.480 ja Bartlettin sfaédrisyystestin merkitsevyysarvo p = .000.
KMO-arvon ollessa alle 0.5 data tulisi hyléta faktorianalyysistd (Téhtinen ym. 2020, 221).
Kuitenkin patteristosta muodostettiin kaksi faktoria F7 ja F8, joiden keskilukuja kaytettiin
teoriaohjaavan sisillonanalyysin alakategorioiden tarkentamiseen eikd varsinaisesti
madrélliseen analyysiin. Tahtisen ja muiden (2020, 221) mukaan tiukkoja raja-arvoja ei
nykyisin pidetd erityisen relevantteina. Faktori F7 kisitti muuttujat “Valmistan
tarvitsemani kiyttGesineen itse, jos se on mahdollista” ja “Valmistan tarvitsemani
kiyttdesineen itse, vaikka se olisi kalliimpaa kuin vastaavanlaisen ostaminen”, joille
reliabiliteettianalyysi  antoi  Cronbachin o:n arvoksi 0.798. Faktorille F8
reliabiliteettianalyysi antoi Cronbachin a:n arvoksi 0.503. Tdmi késitti muuttujat En
hanki kierrétettyjd vaatteita” ja Heitdn rikkoutuneet vaatteet ja kdyttoesineet pois niiden

korjaamisen sijaan”.
Korrelaatio

Muuttujien vilisid yhteyksié tutkitaan usein kahden muuttujan vililld, jolloin tavallisin
tapa ilmaista ndiden kahden muuttujan véilinen riippuvuus on korrelaatiokerroin (Heikkild
2014, 192). Tassd tutkimuksessa korrelaatiokertoimia kdéytettiin mittaamaan
teoriaohjaavan sisdllonanalyysin alakategorioiden riippuvuutta eri muuttujiin  sekd
taustamuuttujien  riippuvuutta  suhteessa  faktoreihin  ja = summamuuttujiin.
Korrelaatiokertoimella on aina joko positiivinen tai negatiivinen suunta (Valli 2015, 90—
91). Téassé tutkimuksessa korrelaation suunta on negatiivinen johtuen alakategorioiden
koodauksesta. Negatiivisessa korrelaatiossa toisen muuttujan arvon kasvaessa toisen

muuttujan arvo laskee (Nummenmaa 2009, 280; Valli 2015, 91).

Korrelaatiokerroin sijoittuu arvojen -1 ja 1 vilille (Valli 2015, 89; Nummenmaa 2009,
279; Heikkild 2014, 193), mitd voimakkaampi yhteys muuttujien vélilli on, sitd
lahemmaéksi yhtd arvo nousee tai laskee (Valli 2015, 89). Jos korrelaatiokerroin 1dhestyy
nollaa, e1 muuttujien vélilld ole lineaarista yhteytti. Jos taas se on tasan yksi, silloin yhteys
on tdysin lineaarinen. (Nummenmaa 2009, 280.) Pearsonin korrelaatiokerroin on
parametrinen, eli sen kdyttdiminen vaatii vdhintdén vélimatka-asteikollisia ja normaalisti
jakautuneita muuttujia (Nummenmaa 2009, 279; Heikkild 2014, 192). Se ilmoittaa
voimakkuuden, joka vallitsee kahden muuttujan vélisessd lineaarisessa yhteydessa

(Nummenmaa 2009, 279).
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Korrelaatiokertoimen tilastollinen merkitsevyys voidaan testata eli silloin selvitetdén
muuttujien vélinen lineaarinen riippuvuus (Heikkild 2014, 195). Tdsséd tutkimuksessa
kaytettiin Pearsonin korrelaatiokerrointa aina, kun mitattavat muuttujat olivat
normaalijakautuneita. Péédsdantoisesti kuitenkin ~ muuttujat eivit  olleet
normaalijakautuneita, jolloin kéytettiin Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerrointa.
Spearmanin korrelaatiokerroin on hieman epétarkempi, kuin Pearsonin korrelaatiokerroin
(Valli 2015, 99). Tama johtuu siitd, ettd silld voidaan mitata myds jarjestysasteikon
tasoisia muuttujia (Heikkild 2014, 193). Tidssd tutkimuksessa korrelaatioita pyrittiin
selittdimddn tilastollisella paéttelylld. Selittimisen apuna kéytettiin muun muassa
korrelaation efektikokoa r, joka voidaan Téhtisen ja muiden (2020, 49) mukaan méérittaa

seuraavasti: pieni tai heikko .10, keskisuuri .30, suuri tai voimakas .50.
Khiin nelio ja Mann-Whitneyn U-testi

Korrelaatioiden luotettavuuden testaamiseen kiytettiin epdparametrisia testejd Mann-
Whitneyn U-testi ja Khiin nelid -testid. Epdparametriset testit eivét oleta muuttujien
jakautumista (Nummenmaa 2009, 154), joten niitd voidaan Kkéyttdd myo0s
normaalijakautumattomilla muuttujilla. Téssd tutkimuksessa normaalijakaumatestind
kéaytettiin Shapiro-Wilkin testid, jota Nummenmaa (2009, 154) suosittelee pienille (n <
50) otoksille.

Khiin nelid -testi liitetddn aina ristiintaulukoinnin yhteyteen, joten siind selvitetddn
vertailtavien muuttujien liittymistd toisiinsa (Valli 2015, 104). Ristiintaulukoinnilla siis
selvitetddn kahden muuttujan vélistd yhteyttd (Heikkild 2014, 143). Ristintaulukoinnissa
eli kontingenssitaulussa esitettddn kahden muuttujan yhteisjakauma (Nummenmaa 2009,
305). Khiin nelid -testin yhteydessd puhutaan riippumattomuushypoteesin testaamisesta
(Valli 2015, 104) eli testin nollahypoteesin mukaan muuttujien vélilld ei ole yhteytta.
Heikkild (2014, 200) ja Nummenmaa (2009, 305) kiyttdvitkin nimitystd Khiin nelio -
riippumattomuustesti. Testituloksen kannalta merkittdvin lukema on merkitsevyystaso eli
p-arvo (Valli 2015, 110), joka kertoo, kuinka suuri riski on, ettd muuttujien vilinen
riippuvuus johtuu sattumasta (Heikkild 2014, 200). Myos efektikokoa mittaava
tunnusluku Cramerin V tuloksen vaikuttavuudesta. Cramerin V:n efektikoon arvot
voidaan kuvata seuraavasti: pieni tai heikko .10, keskisuuri .30 seki suuri tai voimakas

.50. (Téhtinen ym. 2020, 49.)
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Khiin nelion kdyttdedellytyksend on, ettd pienid luokkia, joiden teoreettinen eli odotettu
frekvenssi jad alle viiden, saa olla korkeintaan 20% (Valli 2015, 107-110; Heikkila 2014,
200-201). Lisédksi jokaisen odotetun frekvenssin tulee olla suurempi kuin yksi. Jos
edellytykset eivit ole voimassa, testi johtaa liian helposti nollahypoteesin hylkddamiseen
ja vadriin johtopéatoksiin (Heikkild 2014, 201.) Talloin luokkia tulee yhdistdd, joka on
pienen aineiston kanssa pakollista (Valli 2015, 109) tai jéttdd pois luokkia, joissa
frekvenssit ovat liian pienet (Heikkild 2014, 201). Téssd tutkimuksessa alakategorioita
jouduttiin  yhdistimdin kahdeksi suuremmaksi luokaksi, jotta testi pystyttiin

suorittamaan. Khiin neli6 -testid kiytettiin ainoastaan, kun kayttdedellytykset toteutuivat.

Mann Whitneyn U -testid on pidettya t-testin epdparametrisend vastineena (Nummenmaa
2009, 261; Valli 2015, 111). Siind verrataan jirjestyslukuja muuttujan jakaumassa
tarkasteltavien ryhmien suhteen (Valli 2015, 111). Testi laskee ndiden jarjestyslukujen
perusteella testisuureen ja edelleen merkitsevyystason, josta tehdddn johtopadtos
(Heikkild 2014, 218). Mitd pienempi havaittu merkitsevyystaso on U-testissd, siti
todenndkoisemmin muuttujien jakaumat ovat erilaiset (Nummenmaa 2009, 261). Téssd
tutkimuksessa Mann-Whitneyn U-testin nollahypoteesiksi on asetettu védite mitattavien
muuttujien mediaanien yhtdsuuruudesta, jolloin Heikkildn (2014, 219) mukaan testataan
kahden mediaanin eron tilastollista merkitsevyyttd. U-testissd voidaan mitata ainoastaan
kahta ryhméa kerrallaan, jolloin puhutaan kahden riippumattoman otoksen testisti (Valli
2005, 111). Téstd syystd tdméan tutkimuksen analyysissd on kaytetty kaksiluokkaisia

muuttujia.
T-testi ja varianssianalyysi

Analyysissd  kidytettiin - my0s parametrisia testeji t-testid ja  yksisuuntaista
riippumattomien otosten varianssianalyysid. Nummenmaan mukaan parametriset testit
ovat voimakkaita eli niilld pystytddn havaitsemaan herkemmin aineistossa olevia ilmidita.
Ne kuitenkin vaativat normaalisti jakautuneen otoksen sekd vihintddn vilimatka-
asteikollisen mittauksen. (Nummenmaa 2009, 153—-154.) Téssd tutkimuksessa pyrittiin
kayttamadn parametrisia testejd aina, kun kiyttdedellytykset sen sallivat. Parametristen
testien yhteydessd kéytettiin siséllonanalyysin alakategorioita, jotka ovat toisistaan

riippumattomia osaotoksia tutkimuksen koko otoksesta.
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T-testi mittaa kahden toisistaan riippumattoman ryhmén keskiarvoja (Heikkild 2014,
215). Télldin puhutaan riippumattomien otosten t-testisté, jolla voidaan selvittdd kahden
ryhmén vélistd poikkeavuutta toisistaan jonkun ominaisuuden suhteen (Nummenmaa
2009, 171). Sen yhteydessd voidaan puhua tilastollisen hypoteesin testaamisesta, jossa
tavoitteena varmentaa tutkimustuloksen oikeellisuutta eli tarkistaa, ettei tulos johdu vain
sattumasta (Valli 2005, 116). Téssd tutkimuksessa t-testid kéytettiin ldhinnd
korrelaatioiden oikeellisuuden testaamiseen. T-testissd voidaan Mann-Whitneyn U-testin

tapaan verrata ainoastaan kahta ryhméé yhté aikaa (Valli 2015, 116).

Yksisuuntaisessa varianssianalyysissd vertaillaan t-testin tapaan ryhmien vilisid
keskiarvoja (Valli 2015, 118; Heikkilda 2014, 210). Varianssianalyysi perustuu siis
ryhmien vilisen ja ryhmien sisdisen vaihtelun vertailuun (Heikkild 2014, 210.) Téssa
tutkimuksessa on keskitytty 1dhinnd ryhmien vélisen vaihtelun tarkasteluun. Kun
tutkittavat tilastoyksikot on jaettu ryhmiin jonkin yhden muuttujan perusteella ja ndiden
ryhmien  keskiarvoja  verrataan, puhutaan nimenomaisesti  yksisuuntaisesta
varianssianalyysista (Heikkild 2014, 210). Tdssé tutkimuksessa on siis hyddynnetty juuri
yksisuuntaista varianssianalyysid, silld siséllonanalyysin otos toimii ikddn kuin yhtend
muuttujana, joka on jaettu vertailtaviin ryhmiin eli alakategorioihin. Varianssianalyysissi
luetaan ensisijaisesti merkitsevyystasoa (Valli 2015, 119), mutta tilastollisen pééttelyn
tueksi voidaan lukea myos testin efektikokoa. Téhtinen ja muut (2020, 49) esittivit
efektikoon arvot varianssianalyysissd seuraavasti: pieni tai heikko .01, keskisuuri .06 sekd

suuri tai voimakas .14.

Yksisuuntaisen varianssianalyysin nollahypoteesi on, ettd kaikkien vertailtavien ryhmien
keskiarvot ovat yhtd suuret (Valli 2015, 118). Heikkildn (2014, 210) mukaan siind
testataan siis ovatko ryhmien viliset keskiarvojen erot riittdvén suuret vai johtuuko
vaihtelu sattumasta. Muuttujan arvojen normaalijakautumisen liséksi varianssianalyysin
kayttoedellytyksend on, ettd muuttujan varianssit ovat yhtd suuret eri ryhmissa (Heikkild
2014, 211). Yksisuuntaisella varianssianalyysilld voidaan selvittdd myos miten eri ryhmét
eroavat toisistaan, jolloin kdytetdén niin sanottua post hoc -testid (Téhtinen ym. 2020,
149; Nummenmaa 2009, 207). Tdssd tutkimuksessa ryhmien viliseen tilastollisen
merkitsevyyden selvittimiseen kaytettiin Tukeyn HSD-korjausta (Téhtinen ym. 2020,

149-150), jolla médritettiin sisdllonanalyysin alakategorioiden vélisié eroja.
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7 Tutkimustulokset

Tutkimuksen tulokset on esitetty yksityiskohtaisesti tdssd kappaleessa. Tulokset toimivat
vastauksena tutkimustehtdvddn ja tutkimuskysymyksiin, joten vastaus jokaiseen
tutkimuskysymykseen on esitetty omana alaotsikkonaan. Vastaus ensimméiiseen
tutkimuskysymykseen “Miten kdsityon opettajaopiskelijat kdsittavit kestdvén kehityksen
yleisesti ja osana koulukdsityotd?” on esitetty alakappaleessa  kisityon
opettajaopiskelijoiden késitykset kestdvistd kehityksestd. Kisityksiin vaikuttavia
tekijoitd on puolestaan késitelty alaotsikossa 7.2, jossa vastataan toiseen
tutkimuskysymykseen “Mitkd tekijit vaikuttavat kisityon opettajaopiskelijoiden
kisityksiin kestdvistd kehityksesti ja onko heilld valmiuksia opettaa kestidvda
kehitystd?”.  Vastaus  kolmanteen  tutkimuskysymykseen  “Miten  késityon
opettajaopiskelijat huomioivat kestévin kehityksen kokonaisessa késitydprosessissa?” on

annettu omassa alakappaleessaan 7.3.

7.1  Kasityon opettajaopiskelijoiden kasitykset kestavasta kehityksesta

Kestavan kehityksen
kasittaminen

Ekologinen Taloudellinen
kestavyys kestavyys

Vastuulliset
kuluttajat

n=11

Tiedostajat
n=12

Realistit
n=12

Kasitydlaiset
n=12

)

Kasityon opettajaopiskelijat kasittavit kestdvian kehityksen kolmen yldkategorian:

Kuvio 2 Teoriaohjaavan siséalldnanalyysin luokitteluluuranko

ekologisen kestdvyyden, taloudellisen kestivyyden ja kokonaisvaltaisen kestdvyyden
sekd neljan alakategorian: tiedostajat, realistit, vastuulliset kuluttajat ja kéasityoléiset,

kautta. Luokitteluluurangossa (Kuvio 2) on esitetty késityon opettajaopiskelijoiden
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kestdvan kehityksen kasittdminen. Yldkategoriat ekologinen-, taloudellinen- ja
kokonaisvaltainen kestdvyys muodostuivat tdmédn tutkimuksen teoreettisesta
viitekehyksestd. Kokonaisvaltaiseen kestdvyyteen siséltyvat sekd ekologinen- ettd
taloudellinen kestdvyys, joten ne on sijoitettu luokitteluluurangossa kokonaisvaltaisen

kestdvyyden sisddn.

Alakategoriat tiedostajat, realistit, vastuulliset kuluttajat ja kdsity6ldiset muodostuivat
tdmén tutkimuksen aineiston pohjalta. Alakategorioiden nimet pyrkivdt kuvaamaan
tunnuksenomaisesti, miten késityon opettajaopiskelijat késittavit kestdvdn kehityksen.
Kaikki alakategoriat eivét sijoitu tiiviisti yhden ylékategorian, joten luokitteluluurangossa
on esitetty alakategorioiden limittyminen suhteessa ylidkategorioihin. Tiedostajat ja
realistit sijoittuvat ekologisen- ja taloudellisen kestdvyyden alle. Realistit-alakategoriassa
analyysiyksikdiden vastauksissa oli  viitteitd kokonaisvaltaisen kestdvyyden
kisittdmisestd, mutta koko kategoriaa ei voitu analyysin pohjalta sijoittaa
kokonaisvaltaisen kestdvyyden alle. Siksi tdmia alakategoria on liitetty katkoviivalla

kokonaisvaltaisen kestdvyyden alle.

Kestidvin kehityksen merkitys korostuu alakategorioittain siirryttdessd kuvioon piirretyn
nuolen suuntaan. Merkityksen korostaminen ilmenee vastaajien puhetavassa ja heidin
kiasityksistddn nousevissa ajatuksissa. Esimerkiksi kasitydldiset puhuvat kestdvista
kehityksestd intohimoisemmin kuin realistit. Merkityksen lisddntymistd kaytettiin
méadrdllisen aineiston analyysissd, silld alakategorioista muodostettiin kaksi uutta
muuttujaa havaintomatriisiin. Ensimméiisessd muuttujassa alakategoriat oli luokiteltu
neljddn luokkaan alakategorioittain (1 = tiedostajat, 2 = realistit, 3 = vastuulliset
kuluttajat, 4 = késityoldiset). Toisessa muuttujassa alakategoriat tiedostajat ja realistit
sekd vastuulliset kuluttajat ja kasityoldiset yhdistettiin kahdeksi luokaksi. Tilastollisesti
merkitsevdt arvot ovat luettavissa taulukoista viisi ja kuusi sekd alakategorioiden
normaalijakautuminen suhteessa késiteltdivddn muuttujaan taulukosta seitsemén.
Tutkimustulosten luettavuuden helpottamiseksi taulukot 16ytyvét liitteistd (ks. Liite 3,

Liite 4).
Ekologinen kestivyys

Teoriaohjaavan sisdllonanalyysin ensimmaiinen ylékategoria ekologinen kestiavyys kasitti

yhteensd 108 analyysiyksikkod. Analyysiyksikoissd toistui kaksi keskeistd teemaa:
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materiaali ja ympéristosti huolehtiminen. Teemat limittyivdt myds osittain keskendén.
Opiskelijat pohtivat vastauksissaan materiaalin kdyttdd omassa eldméssdén ja
koulukisityon nidkokulmasta. Puhuttaessa materiaalin kaytostd opiskelijat painottivat
hukkamateriaalin hyddyntdmistd, mutta myods sen syntymisen estdmistd. Heiddn
vastauksissaan painottuivat muun muassa termit materiaalin sddstelids-, jdrkevd-,
taloudellinen- tarkoituksenmukainen- ja uusiokdytté. Materiaalin sdéstelids ja jarkevi

kaytto ilmeni sekd konkreettisina ettd abstrakteina esimerkkeina:
"Esimerkiksi kangasta ei leikata keskeltd”

Analyysiyksikdssd pohdittiin koulukésitydon nikokulmasta konkreettista toimintatapaa,
miten materiaalia voitaisiin hyddyntdd kestdvésti. Materiaalin sédéstelidstd kayttod

pohdittiin myds kestévin kehityksen laajemmassa merkityksessa yleiselld tasolla:
“Materiaalien hyodyntiminen jdrkevdsti ja sddsteliddsti”

Opiskelijat pohtivat materiaalin tarkoituksenmukaista kdyttod osana omaa toimintaansa
ja koulukisitoitd. Téstd esimerkkind on erds analyysiyksikko, jossa pohdittiin kestdavén

kehityksen merkitysté:
“materiaalien kdyttod harkittaisiin tarkkaan”

Myd6s materiaalin tehokas kayttiminen nostettiin esille ekologisen kestdvyyden

nakokulmasta:

“Pyrkisin ainakin tehokkaaseen materiaalin kdyttoon, eli mahdollisimman vihdn hukkaan

1

menevdd materiaalia’

Hukkamateriaalin hyodyntdminen liitettiin ekologisen kestdvyyden ndkdkulmasta myds
erilaisten tuotteiden suunnitteluun kahdella tavalla. Ensinndkin hukkamateriaalin

syntymisen estdminen huomioitaisiin suunnitteluprosessissa:

"Toiden suunnittelu niin, ettd tulee mahdollisimman vdhin hukkapalaa materiaalista

riippumatta”
Toiseksi suunnittelussa huomioitaisiin jo olemassa olevat materiaalit:

5

"Toiden suunnittelu niin, ettd edellisten téiden suuremmat "hukkapalat” tulisi kéytettyd.’
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Uusiokédyton ja kiertotalouden ajatukset olivat keskeisessd osassa opiskelijoiden
kisityksissd ekologisen kestdvyyden ndkokulmasta. Uusiokdytdon ytimessd oli jo
olemassa olevan tai vanhan materiaalin hyodyntdminen sekd materiaalin kierrdttiminen.
Tama ilmeni muun muassa opiskelijoiden esittdmissa kestdvin kehityksen merkityksissé

sekd koulukisitoiden kontekstissa:

"Kdytdn aina jo minulla olevaa materiaalia, jos se on mahdollista”

"Pyrkisin kdyttimddn tuotteissa materiaalia, joita koulusta loytyy”

Uusiokéyttd yhdistyi myds usein taloudelliseen kestdvyyteen, kuten tdssid esimerkissi

kulutuspéétos tehdddn jo olemassa olevan materiaalin pohjalta:

s

"Kaikki materiaalit talteen ja ensin katsotaan jimdpaloista, jos lGytyy, sitten vasta uutta.’

Taloudellinen kestdvyys huomioitiin materiaalin kautta myds muutamaan otteeseen
esimerkiksi paikallisten yritysten tai yhdistysten ylijddméamateriaalin hyodyntdmisena.
Kierrdtysmateriaalit ja niiden kdyttd olivat useimmiten toistuva yksittdinen ekologisen
kestdvyyden piirre. Kierrdtysmateriaalit néhtiin useissa analyysiyksikoissd merkittdvina
kestdavin kehityksen kannalta ja keinona kestévan kehityksen toteuttamisessa kasitoissa.

Kierrdtysmateriaalit mainittiin sekd yleisemmadlla tasolla,
“panostetaan kierrdtysmateriaalien kdyttimiseen”
“Kierrdtysmateriaalien kdytto”
ettd tarkemmin eriteltyni:
“materiaaleja luonnosta tai ympdristostd helposti sellaista, joka muuten menisi jétteeksi”
Kierrdttaminen néyttaytyi myds merkittdvina yksildtason ekologisena toimintana:
“Materiaalinen oikeaoppinen kierrdttiminen”

Yksilotason materiaalinen kierrdttiminen yhdistettiin koulukisitdihin esimerkiksi, siten,
ettd kodin muovijitteitd voitaisiin hyodyntda erilaisissa kouluprojekteissa. Opiskelijat
antoivat my0s muita konkreettisia esimerkkejd, miten kierrdtysmateriaaleja voitaisiin

kayttad kisitoissa:

”Lukuvuodessa yhden jakson teemana voisi ainakin olla "tuotteelle uusi kdyttétarkoitus", jossa

pddmateriaalina olisi kierrdtetty materiaali.”
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Materiaali nostettiin esiin myos ympériston huolehtimisen nékokulmasta. Opiskelijat
mainitsivat muun muassa materiaalitietoisuuden ja materiaalivalistuksen ekologisen
kestdvyyden ndkokulmasta. Erddssd analyysiyksikossd huomioitiin  materiaalin
kotimaisuus, jolloin kidytettivin materiaalin mahdolliset kuljetuksesta johtuvat haitat
pystytddn minimoimaan. Samassa analyysiyksikdssd huomioitiin my0s taloudellisien

kestdvyyden nikokulma tukemalla kotimaisia pienyrittd;jid:

s

"Pyrkisin hankkimaan mahdollisimman paljon kotimaisia materiaaleja pienyrittdjiltd.’

Yhtend keskeisend materiaalin ominaisuutena ympériston ndkokulmasta néhtiin

materiaalin pitkdikisyys:
"Ympdriston kannalta kestdvimpid valintoja, esimerkiksi materiaalien pitkdikdisyyttd”

Liittyen materiaalin pitkdikdisyyteen ekologisen kestivyyden analyysiyksikoissd
painottui roskien kierrdtys ja roskaamisen vihentiminen. Roskien kierrdtyksessé
korostuivat muun muassa lajittelu, sen tehokkuus ja oikeaoppisuus sekd ruoan pois
heittimisen vilttiminen. Erds analyysiyksikkd kiteyttdd oivasti roskaamisen

vihentdmisen ajatuksen:
“Eletddn siten, ettd mahdollisimman vihdn yhtddn mitddn ldhetetddn kaatopaikalle.”

Luonnonsuojelu ja luonnon kantokyvyn huomioiminen olivat toistuvia teemoja
ekologisen kestivyyden nédkokulmassa. Luonnon huomioiminen ilmeni erilaisina
lahestymistapoina, esimerkiksi yleisend késityksend, kunnioituksena tai keskeisend

toimintatapana. Tdma ilmenee seuraavista analyysiyksikoista:
"(kestdvd kehitys merkitsee) maapallon kantokyvyn rajoissa pysymistd”
"valintoja, joilla pyrin sddstimddn ja kunnioittamaan luontoa/maapalloa”
"Kaikissa pddtoksissd luonto otetaan ensimmdiseksi huomioon, eikd esim. taloudelliset intressit.”

Hiilijalanjdlki oli yksi keskeinen yksittdinen termi, joka toistui ympariston huomioimisen
yhteydessa. Lisdksi luonnonvarojen ja maapallon varojen riittdvyys huomioitiin useissa

analyysiyksikoissd. Padsdantdisesti luonnonvaroista puhuttiin yleiselld tasolla,

"Kestdvd kehitys merkitsee minulle luonnonvarojen sddsteliddsti kdyttimistd”

" (kestdvd kehitys merkitsee) monimuotoisuuden ja varojen elinvoimaa”
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mutta myos konkreettiseen ja osittain aatteelliseen tai tunteisiin vetoavaan savyyn:

“ei ldtrdtd vedelld painotyotd tehdessd”

"Se (kestdvd kehitys) merkitsee, etteiviit ihmiset tuhlaisi luonnonvaroja miettimdttd seurauksia”

Taloudellinen kestivyys

Toisessa yldkategoriassa taloudellinen kestdvyys analyysiyksikoitd oli 91. Toistuvat
teemat analyysiyksikdissd olivat kulutukseen liittyvit valinnat ja tuotteen
ominaisuudet. Opiskelijoiden kasityksissd korostuivat muun muassa kuluttaminen
tarpeen mukaan, turhien hankintojen vdlttadminen, tuotteiden uudelleen kdyttokuntoon
saattaminen sekd kertakdyttokulttuurista luopuminen. Yksi keskeisimmistd ja eniten
mainituista taloudellisen kestdvyyden ndkokulman ilmidistd oli vain tarpeellisten
tuotteiden hankkiminen. Tdmé korostui erityisesti opiskelijoiden késityksissd kisityon

oppiaineen niakdkulmasta:

“Tehdddn tuotteita tarpeeseen, eikd vain siksi, ettd on pakko tehdd jotain, ja sitten se heti

hdvitetddn”

Késityon opetuksen tarkoituksena siis néhtiin tarpeellisten ja kdyttoon tulevien tuotteiden
tekeminen. Kaésityokontekstissa tuotteen tarpeellisuuden ja kéytettdvyyden rinnalle

nostettiin myds tuotteiden tekemisen merkityksellisyys:

"Pyritddn vilttdmddn roskikseen joutuvia téitd, eli téiden on oltava oppilaille merkityksellisid,

s

jotta he oikeasti kdyttdvit niitd.’

Kulutuksen tarpeellisuus nousi esiin myds opiskelijoiden antamissa merkityksissd

kestdvélle kehitykselle:
“Mietin ettd tuote tulee aina tarpeeseen.”

Niin ikddn kuluttamisen vdhentdminen nousi esiin kestdvén kehityksen merkityksissa:
“FEkologisia valintoja. Kuluttamisen vihentdmistd”

Tuotteiden korjaaminen, huoltaminen, parantaminen, kunnostaminen, pdivittiminen ja
tuunaaminen nousivat esiin yhtend merkittdvéna ndkokulmana taloudellisen kestdvyyden

ja kulutusvalintojen yhteydessa. Tuotteiden uudelleen kayttokuntoon saattaminen néhtiin
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yhtdéltd olemassa olevien tuotteiden korjaamisena ja toisaalta kriteerind

kulutuspéétokselle. Tadma ilmeni kestidvan kehityksen merkityksista:

"Rikkoontuneiden tuotteiden korjaaminen”

"Tuotteet kestivdt mahdollisimman pitkddn, niitd on helppo korjata ja pdivittdd.”

Erilaisten tuotteiden uudelleen kayttokuntoon saattaminen toistui myds opiskelijoiden

kasityksissé kdsityon opetuksessa:

Korjaamisen opettaminen

5

"Tuotteiden korjaaminen ja huoltaminen osaksi opetusta.’

Uudelleen kayttokuntoon saattamista hyddynnettiin késityon oppiainetta ohjaavana

teemana:
“jaksoja, joissa korjataan/tuunataan vanhaa”

Yksi kulutusvalintojen keskeinen ndkdkulma taloudellisen kestdvyyden kannalta oli niin
sanotusta kertakdyttokulttuurista luopuminen. Téamad ilmeni analyysiyksikdissa
“kaytetddn kaikki loppuun” -ajattelutapana sekd olennaisena osana opiskelijoiden

kulutustottumuksia ja -valintoja:
“En halua valmistaa mitddn kertakdyttotavaraa.”

Kertakdyttokulttuurin vastainen toiminta liittyy tiiviisti analyysiyksikoissd nousseisiin
tuotteiden ominaisuuksiin, joita opiskelijat painottivat taloudellisen kestdvyyden
ndkokulmasta. Néitd ominaisuuksia olivat muun muassa tuotteen pitkdikdisyys, tuotteen
laatu ja kestdvyys, tuotteen elinkaari sekd uudet innovaatiot. Tuotteiden pitkdikdisyys
oikeastaan pitdd sisdllddn tuotteen laadun ja kestdvyyden kisitteet. Tdmid ilmenee
analyysiyksikossd, jossa on pohdittu taloudellisen kestivyyden ndkokulmasta tuotteen

valmistusta:
"Pitkdikdisten ja kdyttod kestdvien tuotteiden valmistaminen”

Tuotteen kestdvyys kéytossd ja sen laadukkuus néhtiin yhtend keskeisend

tuottamisprosessia ja kulutusvalintaa ohjaavana tekijana:

"Tuotteen tulee myos olla laadukas ja kestivd.”
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Tuotteen laatua ldhestyttiin myo0s toisesta suunnasta, silld analyysiyksikdissé painottuivat
niin sanotun pikamuodin kuluttamisen vélttdminen ja vihentdminen. My0s jo aiemmin
mainittu korjaaminen ja huoltaminen néhtiin keskeisend tuotteen pitkdikaisyytta

lisddvéna tekijana:
“pidentdmddn vaatteiden kdyttéikdd niitd huoltamalla™

Tuotteen laadun, kestdvyyden ja pitkdikdisyyden huomioiminen painottui kasityon
opetuksessa. Tdmd nayttdytyi muun muassa vastuullisen kuluttamisen opettamisena
lapsille ja  nuorille.  Taloudellinen  kestivyys painottui  késityon  sekid

suunnitteluprosessissa ettd yleisesti opetuksessa:

P}

"Suunnittelu kestdvdiksi ja pitkdikdiseksi

“Panostan opetuksessa siihen, miten tuotteesta saa kestdvin”

Tuotteiden hiilijalanjdljestd kertominen oppilaille ndhtiin yhtené keinona tuoda kestavi
kehitys kasityon opetukseen. Siind yhdistyvit taloudellisen ja ekologisen kestdvyyden
piirteet. Toinen taloudellisen ja ekologisen kestdvyyden yhdistivé tekija, joka painottui
opiskelijoiden kasityksissé, oli tuotteiden elinkaari. Tamé ilmenee esimerkiksi tuotteen

kierrdtyksen ndkokulmasta sen elinkaaren paittyessi:
“Elinkaaren pddtyttyd, ne pitdd olla helposti kierrdtettdvissd.”

Analyysiyksikdistd nousi esiin myds taloudellisen kestdvyyden mukaisia ilmiditd, kuten
energiatehokkuus ja uudet innovaatiot. Energiatehokkuus ilmeni sekd yleiselld tasolla
energian sddstimisend, ettd konkreettisina esimerkkeind, kuten turhien sdhkoélaitteiden
kdyton vdlttdmisend. Opiskelijat késittivat uudet innovaatiot ja tekniikan kehityksen
yhtddltd tietynlaisena mahdollisuutena helpottaa kestdvian kehityksen késittelemid

ongelmia:
“kestdvid ja kehittdavid kuluttajaratkaisuja”

Toisaalta uusia innovaatioita voidaan hyOdyntdd ja kehittdd kestdvin kehityksen

puitteissa:

"Se (kestivd kehitys) ei sulje pois tekniikkaa ja tieteellistd kehitystd, eli en aio pukeutua sdkkiin

>

Jja asua ilman sdhkéjd tai juoksevaa vettd.’
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Kokonaisvaltainen kestivyys

Kokonaisvaltaisen  kestdvyyden  yldkategoriassa  analyysiyksikoitd  oli  58.
Kokonaisvaltaisessa kestdvyydessd korostui kestdvdn kehityksen késittdiminen
teoreettisen viitekehyksen kaikkien kolmen kestdvdan kehityksen ulottuvuuden
ndkokulmasta. Analyysiyksikoistd nousee siis esiin ekologisen-, taloudellisen- ja
sosiokulttuurisen  kestivyyden nédkokulmien késittiminen ja  huomioiminen.
Analyysiyksikoissé toistui kaksi teemaa: kestivdan kehityksen yleinen Kkésittiminen,
joka pitdd sisdlladn piirteitd kaikista kolmesta kestdvyyden ndkokulmasta, sekd
sosiokulttuurisen nikokulman huomioiminen, joka késittelee kestivin kehityksen

kannalta erityisesti ihmisiin liittyvid ilmioita.

Yleisessd késittimisessd korostui kestdvén kehityksen merkityksen painottaminen. Tdma

ilmeni analyysiyksikdissd muun muassa sanojen tdrked, merkittdvd ja paljon kautta:
“Kestdivdlld kehitykselld voidaan auttaa maailmaa pelastumaan ja minulle se on merkittdvdd.”

Kestivin kehityksen merkityksen painottaminen ilmeni my0s tietynlaisena
ympdripyoreytend, jossa kestdvian kehityksen merkitys jdi analysoinnissa abstraktille
tasolle. Téamad ympdripyoreys vaikeutti todellisen merkityksen 16ytdmisti

analyysiyksikoista:
"Tdrked ja ajankohtainen aihe, jonka hyviksi voi tehdd paljon henkilokohtaisilla valinnoilla”

"Tdrked asia!”

Yleisen kisittdmisen kautta nousi esille kestdvdn kehityksen mukainen ajattelumalli,
jossa huomioidaan kestdavyys laajasti. Ajattelumallissa toistuivat kestdvyyden jatkuvuus,

vastuullisuus ja tietoisuus:

”Se merkitsee ekologista lukutaitoja, tietoa ja taitoa toimia eettisesti siten, ettd maapallolla eldmd

sekd ihmisten, eldinten kuin kasvien osalta voi jatkua mielekkddnd.”

Kuten analyysiyksikostd huomataan kokonaisen kestdvyyden nédkokulmassa, kestdvi
kehitys merkitsee ekologisen- ja sosiokulttuurisen kestdvyyden huomioimista.
Ympdériston huomioiminen ja luonnon arvostaminen nousivat esiin myos késityon

opetuksessa, jossa opiskelijat kokivat velvollisuudekseen opettaa kestdvaa kehitysta:

"Opettaisin lapsille arvostamaan ympdristod ja muita ihmisid”
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"puhua kestdvistd kehityksestd kdsityon kontekstissa”

Kestdvin kehityksen mukaisen ajatusmallin mukaisessa opetuksessa nousi esiin kestavin

eldméntavan opettaminen, joka ndyttdytyi myos opiskelijoiden omissa merkityksissé:

"Opetuksessa tulisia varsinkin yldkoulun puolella huomioida entistd paremmin kestdvien

eldmdntapojen opettaminen oppilaille.”

"Kestdvd kehitys on kaiken tekemisen Idhtokohta™

Kestidva kehityksen mukaisesta ajattelumallista muodostui luonnollinen toimintatapa,
kun kestévit arvot ja valinnat muuttuivat toimintaa ja eliméé ohjaaviksi kriteereiksi.
Tdmé ilmeni niin sanottuna tietoisena arkieldmdnd, jossa kestivistd kehityksestd ja

kestdvyydestd muodostuu eldméntapa:

“koko eldmdcdn liittyvien arvojen, toimintojen, valintojen, suuntausten ja suunnittelun tekemistd

siltd pohjalta, ettd maailma sdilyy hyvinvoivana ja elinvoimaisena nyt ja tulevaisuudessa”

Koulukisitoissd oppilaiden kanssa kéytdvd keskustelu ja pohdinta toistuivat
opiskelijoiden kasityksissd kestdvin kehityksen opettamisesta késitdissd. Keskustelu
yhdistettiin usein oppilaiden kulutustottumuksiin ja henkilokohtaisiin valintoihin.
Puhuttaessa esimerkiksi kulutustottumuksista opiskelijat hyddyntéisivit todellisuuden

ndyttamista:

“Ylen sarja verta hiked ja t-paitoja voisi olla hyvd tapa herdttdd keskustelua oppilaiden

kulutustottumuksista sekd ostotottumuksista.”

Sosiokulttuurisen kestivyyden nikokulmasta analyysiyksikoissd toistuivat ihmisten
hyvinvointi ja tulevaisuuden turvaaminen tuleville sukupolville. Hyvinvointi késitettiin
psyykkisend ja sosiaalisena ilmiona, jossa huomioidaan oma ldhipiiri, tuotetaan iloa ja
pyritddn  tdyttamddn  tarpeita. Taméd ilmeni erityisesti  késityollisessa

tuottamistoiminnassa:
“Teen aina jota itse tarvitsen tai joku tuttuni tarvitsee”

Sosiaalinen aspekti ilmeni my0s laajemmassa mittakaavassa, silldi omissa
kulutustottumuksissa pyrittiin vdhentiméén eettistd haittaa. Psyykkiseen hyvinvointiin

liitettiin keskeisend osana kisityon kontekstissa oman tyon ja tuotteen arvostaminen:

’

"Tuotteen arvo prosessiin ndhden, ettei suunnitella roskiin joutuvaa tuotetta.’
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Oman tuotteen arvostamisessa huomioitiin psyykkisen hyvinvoinnin lisdksi ekologinen
kestivyys  (roskaaminen) ja taloudellinen kestivyys (kertakdyttokulttuurin
vahentdminen). Turvallisuus nousi niin ikddn esiin hyvinvoinnin osana. Tami ilmeni

muun muassa materiaalitietoisuutena:
“tietoisuuden lisddminen materiaaleista, niiden alkuperdstd, turvallisuudesta sekd eettisyydestd.”

Kokonaisvaltaisessa kestdvyydessd toistuvana aiheena oli tulevaisuuden turvaaminen
tuleville sukupolville. Tdma ilmeni sekd ihmisten yksilotasolla ettd yhteiskunnan
vastuuna. Tulevaisuuden turvaaminen liittyi tiiviisti ekologiseen kestidvyyteen, silld
analyysiyksikOissd painotettiin maapallon ja luonnonvarojen sdilymistd tuleville

sukupolville:

“Maapallon sdilymistd tuleville sukupolville”

“Ei tuhlata turhaan luonnonvaroja, jotta on jotain myos tuleville sukupolville”

Tulevaisuuden turvaaminen ilmeni myos hyvin yleiselld tasolla esimerkiksi kestdvdcin
tulevaisuuteen pyrkimisend. Kokonaisvaltaisessa kestdvyydessd korostuivat myos
muutamassa analyysiyksikdssd sosiokulttuurisen kestdvyyden arvot oikeudenmukaisuus

ja tasa-arvo.
Tiedostajat

Tiedostajat -alakategoriassa analyysiyksikoitd oli 12. Tiedostajat ymmartivat kestdvéin
kehityksen merkityksen, mutta heiddn arkipdivéiset toimintatapansa tai valintansa eivit
vastaa tdysin heiddn ymmarrystdin. Tdméd ilmenee muun muassa heidén
kulutustottumuksissaan, silld tiedostajat hankkivat ainoastaan joskus kierrétettyjd
vaatteita (M =4.00, Md = 4.00) sekd valmistavat tarvitsemansa kéyttdesineet joskus itse,
jos se on mahdollista (M = 4.00, Md = 4.00). He valitsevat kuitenkin kotimaisen tuotteen
melkein aina mieluummin kuin ulkomaisen, vaikka kotimainen tuote olisi kalliimpi (M =
2.50, Md = 2.00). Tiedostajat pitdvit kestdvad kehitystd merkittdvand, mutta heidén

kasityksissdédn on tiettyd ympéaripyoreytta:
VAsia, joka pitdd opettaa kotona ja koulussa tuleville sukupolville”

"Kestdvd kehitys on nykypdivid ja jokaisen pitdd kantaa kortensa kekoon kestivin kehityksen -

ajattelutavan eteenpdin viemiseksi.”
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Heididn késityksissddn painottuu erityisesti ekologisen kestdvyyden nédkokulma.
Tiedostajista 11 kuvasi kestdvdd kehitystd kysymyksessd 12 joko ekologisen tai
ekotaloudellisen nédkokulman kautta. Tamd ndyttdytyy myOs vastaajien antamissa

merkityksissd kestivélle kehitykselle:
"Ekologisuutta, ympdristoystavdillisyyttd, kestdvddn tulevaisuuteen pyrkimistd ja valintoja”

Ekologinen ndkdkulma korostuu niin ikddn kisityon opetuksen kontekstissa. Toistuva

aihe tiedostajien keskuudessa on kierrdtyksen tuominen osaksi opetusta:
“Ottaisin kierrdtyksen jollain tavalla huomioon kisityéprosessissa”

Toinen toistuva ilmid kisitydon opetuksen kontekstissa on tiedostajien puhuminen

kestavéstd kehityksestd abstraktilla tasolla:

“opettaisin sen merkitystd ja siithen kuuluvia valintoja, jotta oppilaat pystyisivit tekemddn itse

oikeita valintoja oppitunneilla sekd tulevaisuudessa”

Tiedostajat kuitenkin pystyvdt myds erittelemdidn konkreettisia esimerkkejd kestdvéin

kehityksen toteuttamisesta kisitoissa:
“Kierrdtysmateriaalit esim. vanhojen ja rikkindisten vaatteiden hyodyntdiminen”

Vaikka tiedostajat painottavat eniten kestdvin kehityksen ekologista ndkdkulmaa, he
huomioivat osaltaan my0s sosiokulttuurisen ndkdkulman. Tdmaé ilmenee muun muassa
siitd, ettd he kasittavit kestdvin kehityksen pohjimmaiseksi tehtdviksi tulevaisuuden

turvaamisen ihmisille.
Realistit

Realistit -kategoriassa analyysiyksikoitd oli 12. Realistit pyrkivét eldméddn kestdvén
kehityksen mukaisesti, mutta he eivét aina pysty eldmaidn niin. Suurimpana tiedostajien
ja realistien vilisend erona on nimenomaisesti realistien pyrkimys eldméén kestdvin

kehityksen mukaisesti:

”Asia, jonka pyrin ottamaan osaksi omaa arkeani. Haluan auttaa suojelemaan ympéristod omalla
&

panoksellani.”

He ymmairtavit kestdvian kehityksen merkityksen, mutta ovat omissa toimissaan

epadvarmoja. Kestidva kehitys on heille merkittavad, mutta he ovat hyvin tietoisia kestdvan
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kehityksen mukaisen eldmin haasteista. Realistit ymmaértavédt, ettd he eivét aina eld

kestdvian kehityksen mukaisesti:

“Kuitenkin joskus sorrun myés tekoihin, jotka eivdt edistd sitd, mutta haluan edistdd kestivid

1l

kehitystd melko paljon.’

Suurin ero realistien kulutustottumuksissa verrattuna tiedostajiin on se, ettd he
valmistavat useammin tarvitsemiaan kéyttdesineitd itse (M = 3.42, Md = 3.50). Kuten
tiedostajilla, myos realisteilla taloudellinen aspekti vaikuttaa tuotteen valmistamiseen,
silld realistit valmistavat tuotteen joskus itse, vaikka se olisi kalliimpaa kuin
vastaavanlaisen ostaminen (M = 4.08, Md = 4.00). Realistit myds ostavat vaatteita
mieluummin verkkokaupasta kuin kivijalkakaupasta harvemmin kuin tiedostajat
(realistit: M = 4.58, Md = 5.00; tiedostajat: M = 4.17, Md = 4.50). Realistit késittavit
kestdvin kehityksen péddsidintoisesti ekologisen (neljd opiskelijaa) tai ekotaloudellisen
(viisi opiskelijaa) kestdvyyden ndkokulmasta. Kolme heisti kisittdd kestdvan kehityksen
myds sosiokulttuurisen- tai kokonaisvaltaisen kestdvyyden ndkokulmasta. Realistit ovat

siis hyvin tietoisia kestévisti kehityksestd ja sen vaatimista toimintatavoista:

“Kestivd kehitys on minulle pddasiassa valintoja, joilla pyrin sddstimddn ja kunnioittamaan

luontoa/maapalloa. Kehitystdi tapahtuu koko ajan johonkin suuntaan ja valinnoilla voimme valita

s

onko se kestdvid ympdriston, talouden ja sosiaalisen toiminnan kannalta.’

Keskeinen piirre realisteilla on tosiasioiden ymmartdminen erilaisissa yhteyksissd. Tadma

ilmenee esimerkiksi késityoprosessin yhteydessa:

“Tuotteiden valmistaminen itse on ldhinnd ajanpuutteeseen liittyvd kysymys, etenkin

teoriapainotteisina opintolukukausina.”

"Kestdvdn kehityksen huomioiminen on vdlilld hieman kinkkistd, varsinkin materiaalien ja
pintakdsittelyn osalta. Joskus luontoa kuormittavat materiaalit kestdvit kdytéssd huomattavasti

pidempdidn kuin ekologiset vaihtoehdot ja ndin ollen voivat olla tavallaan ekologisempia

’

ratkaisuja.’

Realismi ndkyy myos ajattelua ohjaavana tekijand, joka muokkaa samalla my0s asenteita
kestdvad kehitystd kohtaan. Eréds opiskelija ilmaisi késityksensd, jossa kestdva kehityksen

toteuttaminen on vahvasti sidoksissa talouteen ja kaupallisuuteen:
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"Niin kauan, kun maailmaamme mddrittelee markkinatalouden voimat, ei timd asia tule

helpottumaan. Vasta kun ympdriston pelastaminen on tarpeeksi houkutteleva bisnes, niin asioille

s

tehdddn jotain.’

Kuten ylld mainitussa esimerkissd, realistien késityksissd on osittain viitteitd myos
tietynlaisesta epdtoivosta ja kestdvdn kehityksen mukaisesta eldmisestd pakon
sanelemana. Tadmi ndyttdytyy my0Os realistien késityksissd kestdvdn kehityksen

toteuttamisesta koulukésitGissa:

1l

"Pitdisi dyykata materiaalit tyéhon.’

Kaisityon opetuksessa realistit késittdvit kestdvin kehityksen kidytdnnon asioiden kautta.
Tadma ilmenee muun muassa erilaisten resurssien, kuten kaytettdvissa olevan rahan ja ajan

huomioimisena:

"Monesti kdsityon opetuksessa kdytettdvit varat ovat melko vihdiset, joten panostaisin

kierrdtysmateriaalien kdyttoon niille sopivissa tuotteissa.”

“Miettisin opettajana varmasti materiaalin alkuperdd, vaikka pitddhdn tietenkin miettid budjetin

kautta sitdkin. Pyrkisin myos aikataulujen puitteissa opettamaan oppilaille kestivin kehityksen”

Vastuulliset kuluttajat

Vastuulliset kuluttajat -kategoriassa analyysiyksikoitd oli 11. Vastuulliset kuluttajat
uskovat pystyvinsd omalla toiminnallaan vaikuttamaan maapallon tilaan. Tdmi nédkyy
heidin arjessaan ja késityon opetuskésityksessddn luontoa ja sen kantokykya palvelevina
tai hyodynnyttdvind kulutustottumuksina. He pyrkivét pois kertakdyttokulttuurista ja

pohtivat ostopditoksissiddn ekologista ndkokulmaa:

“Tehdddn ekologisesti hyvid valintoja, jotta tuotteet kestdvdt ja vahingoittavat mahdollisimman

’

vdhdn luontoa.’

“ei osteta paitaa kaupasta hetken mielijohteesta ja unohdetaan/heitetidn pois parin kdyton

Jélkeen”

Heille keskeistd on omien kulutustottumustensa kriittinen tarkastelu sekd turhien
kulutuspdétosten valttiminen. Tdmi ilmenee sekd vastuullisten kuluttajien antamissa

merkityksisséd kestivélle kehitykselle ettd kisityon opetuksessa:

"Kestdvd  kehitys  merkitsee minulle luonnonvarojen  sddsteliddsti  kdyttimistd  ja

s

kulutustottumusten kriittistd tarkastelua.’
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"Tarkoituksenmukaisten hankintojen tekemistd. Tavaroiden kdyttimistd "loppuun" ja turhien

hankintojen vdlttimistd.

Vaikka vastuullisten kuluttajien kisityksissd painottuu taloudellinen kestivyys,
ekologinen kestdvyys on heiddn ajattelussaan taustatekijanid. Tami ilmenee heidédn
kasityksissddn kestdvdd kehitystd parhaiten kuvaavista vaihtoehdoista, silld kahdeksan
opiskelijaa késittdvat kestdvan kehityksen ekotalouden nédkokulmasta. Ekologinen
kestédvyys tausta-ajatuksena heijastuu my0s vastaajien antamissa merkityksissa kestévélle

kehitykselle:

”Luonnon kantokyvyn mukaista kuluttamista”

Vastuullisten kuluttajien kulutuspditoksid ohjaa myds muun muassa tuotteiden ja
materiaalien eettisyys ja alkuperd. Tama esiintyy heidin toiminnassaan seka tietoisuuden

ettd konkretian tasolla:

"Materiaaleissa kerrotaan sangen harvoin niiden alkuperdd tai kuvataan niiden eettisyyttd, joka

1l

vaikeuttaa ndiden asioiden huomioimista.’

“pyrin vilttamddn halpaa pikamuotia”

Vastuullisten kuluttajien késityksissé korostuu tuotteiden korjaaminen. He heittdvét pois

ainoastaan harvoin rikkoutuneen tuotteen sen korjaamiseen sijaan (M =4.82, Md = 5.00):
“Korjaamisen opettaminen ja laadukkaan tuotteen tunnistaminen.”

Vastuulliset kuluttajat pyrkivit valmistamaan tarvitsemansa kdyttGesineen usein itse, jos
se on mahdollista (M = 2.73, Md = 3.00). Mydskéén taloudellinen aspekti ei vaikuta
heidédn tottumuksiinsa, silld he pyrkivit valmistamaan tarvitsemansa kéyttdesineen itse,
vaikka se olisi kalliimpaa kuin vastaavanlaisen ostaminen (M = 3.18, Md = 3.00). He
suosivat usein kotimaisia tuotteita, vaikka ne olisivat kalliimpia kuin vastaavat

ulkomaiset (M = 2.36, Md = 3.00). Tama ndkyy myo6s heiddn opetuskisityksissdén.
Kasityolaiset

Kasityoldiset -kategoriassa analyysiyksikoitd oli 12. Késityoldiset painottavat omassa
ajattelussaan joko kasityollistd tekemistd tai késitydon opettamista. Kaisitydllisen
tekemisen ohjatessa ajattelua he kisittivit kestdvdn kehityksen kokonaisvaltaisen

kestdvyyden kautta:
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"Tuotteen, prosessin ja materiaalien kdyttiminen ja valinta siten, ettd ne kuormittavat

mahdollisimman vihdn ympdristod niin ekologisesti kuin sosiaalisesti.”

Kasityolaisistd puolet olivat huomioineet sosiokulttuuriseen kestdvyyden kysymyksen 12
luokittelussa. Késityoldiset pystyvét pohtimaan syvillisesti kestdvdd kehitystd myos

koulukésityon ndkdkulmasta:

"Teknisessd tyossd esimerkiksi jalopuiden kasvatus ja kdyttd nykypdivind,; saisiko saman

lopputuloksen kotimaisella koivulla ja petsilld?

Kasityollisen toiminnan ohjatessa heiddn ajatteluaan, siind painottuu ikdin kuin

automaattisesti kestévin kehityksen periaatteita:

"Tuotteen elinkaarta mahdollisimman pitkddn jatkamalla (pois lukien esim. moottoriajoneuvot)

edistetddn kestdvin kehityksen arvoja”

Kuten yll4 olevasta esimerkistd huomataan, késitydllisessd ajattelussa huomioidaan tietyt
realiteetit, kuten moottoriteknologian opettaminen ei valttiméttd edistd kestdvad
kehitystd. Kasityoldisten kdsityksissd korostuu siis osittain realismi, joka heijastuu myds

muun muassa kiytdssa oleviin resursseihin:

"Valitettavasti budjetti rajaa paljon vaihtoehtoja pois, kun ostan materiaaleja. Aina ei ole varaa

ostaa sitd mitd haluisi, eli vastaisi omia arvoja liittyen eettisyyteen ja kestdvdcdn kehitykseen.”
He tunnistavat my0s oman vastuunsa kestidvén kehityksen opettajana:

“Kestivd kehitys, kierrdttiminen ja tuotteiden korjaaminen ovat erityisen vahvasti kdsityon

opettajan vastuulla. Jos hén ei ole asiasta kiinnostunut, ei sitd mydskddn opetuksessa toteuteta.”

Kasityoldiset korostavat vastuullisten kuluttajien tapaan tuotteiden korjaamista ja
huoltamista. Tdma ilmenee heidédn omassa toiminnassaan, silli he heittdvét harvoin pois
rikkoutuneen tuotteen korjaamisen sijaan (M = 4.58, Md = 5.00). Myds muun muassa
rikkoontuneiden tuotteiden korjaaminen toistuu heiddn kestdvdn kehityksen
opetuskasityksissddn. Kaisityollisen ajattelun pohjalta késityOldiset ymmaértévit

massatuotannon ekologiset haitat:

’

"Vaateteollisuus on yksi saastuttavimmista teollisuuden aloista.’
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Tamé nikyy myo0s heiddn kulutustottumuksissaan, silld késitydldiset hankkivat usein
kierrdtettyja vaatteita (M = 3.17, Md = 3.00). He pyrkivit my0s panostamaan korjaamisen

ja huoltamisen lisédksi tuotteiden laatuun:
"(Kestdvi kehitys merkitsee) kisityon nikdkulmasta laadukkuutta ja kestivyyttd.”

Kasityolédisten joukossa on pieni ryhmé (kolme opiskelijaa), joita voidaan kutsua niin
sanotuiksi eldméntapa kestdjiksi. Eldméntapa kestdjien arkinen toiminta on kestivin
kehityksen mukaista. He huomioivat kestdvyyden omassa eldméassién kokonaisvaltaisesti
laajassa mittakaavassa. Tadmé kasittdd ymmarryksen ekologisen-, taloudellisen- ja
sosiokulttuurisen kestdvyyden nidkokulmista, jolloin kestivéastd kehityksestd muodostuu

itsestiddnselvyys:
“Ettd ihminen ottaa luonnon kaiken tekemisensd keskipisteeksi, eikd tekemisensd reunaehdoksi.”

Heille kestévisti eldminen ei ole pelkéstdin toimintatapa, vaan se on enemmaénkin jatkuva

olotila, joka ohjaa arkisia valintoja:

“Kestdvdn kehityksen suosiminen ndkyy esimerkiksi siind, ettd valitsen autokseni ladattavan

hybridin.”
7.2 Kestavan kehityksen merkitys koulussa

Ensimmaisessd kysymyspatteristossa (kysymys 13) selvitettiin vastaajan yleistd késitysti
kestdvidstd kehityksestd, sen asemasta koulussa ja tarkemmin sen asemasta késityon
opetuksessa. Tédstd patteristosta muodostettiin kaksi faktoria faktorianalyysin pohjalta.
Kysymyspatteriston Kaiser-Meyer-Olkinin otoksen sopivuusarvo oli 0.500 ja Bartlettin
sfadrisyystestin merkitsevyysarvo p = .040. Faktori F1 késitti muuttujat "Koulussa on
erittiin tarkedd opettaa kestivid kehitystd”, "Tieddn mitd opetussuunnitelman perusteissa
sanotaan kestévéasti kehityksestd” ja ”Késityon opetuksen péadpaino tulee olla kestivassi

kehityksessd”, joille reliabiliteettianalyysi antoi Cronbachin a:n arvoksi .560.

Faktorilla F1 mitattiin opiskelijan kédsitystd kestdvén kehityksen merkityksestd koulussa
ja koulukésitdissd. Opiskelijoiden kisitysten mukaan he pitdvit kestdvian kehityksen
opettamista koulussa ja késitdissd merkittdvénd, silld kaikkien alakategorioiden
keskiluvut vastaavat ”jokseenkin samaa mieltd” vastausvaihtoehtoa (tiedostajat M =
2.056, Md = 2.000; realistit M = 2.222, Md = 2.333; vastuulliset kuluttajat M = 2.030,
Md = 2.000; kasityoldiset M = 2.028, Md = 1.833). Alakategorioiden vililld ei havaittu



92

tilastollisesti merkitsevdd eroa, silld alakategorian ja faktorin F1 vililld ei havaittu

tilastollisesti merkitsevaa korrelaatiota (Spearman r = -.102, N =47, p = .494).

Toinen faktori F2 kisitti muuttujat ”Tiedén, mité kestdva kehitys tarkoittaa” ja ”Opettajan
vastuulle kuuluu opettaa kestdvén kehityksen arvoja”, joille reliabiliteettianalyysi antoi
Cronbachin o:n arvoksi .552. Jalkimmédinen muuttuja on koodattu samansuuntaiseksi.
Tadmin faktorin tarkoituksena oli mitata vastaajan késitystd opettajan roolista kestdvin
kehityksen esiintuojana koulussa. Padsadntoisesti opiskelijoiden késitysten mukaan he
tietdvit mitd kestdvad kehitys tarkoittaa ja opettajan vastuulle kuuluu opettaa kestdvén
kehityksen arvoja (tiedostajat M = 1.875, Md = 2.000; realistit M = 1.7083, Md = 1.500;
vastuulliset kuluttajat M = 1.273, Md = 1.000; késityoldiset M = 1.542, Md = 1.500).

Alakategorian ja faktorin F2 vililld havaittiin tilastollisesti merkitsevd negatiivinen
korrelaatio (Spearman r = -.340, N =47, p =.019). Opiskelijan sijoittuminen vastuullisiin
kuluttajiin tai kdsity0liisiin siis ennustaa heidédn késittdvén opettajan vastuun olevan suuri
kestdvén kehityksen esille tuojana koulussa. My®ds ristiintaulukointi (Exact test) osoittaa
tuloksen tilastollisesti merkitseviksi tiedostajien ja realistien sekd vastuullisten
kuluttajien ja késityoldisten vililla, sillda X? (3, N = 47) = 9.683, p = .019, Cramer V =
.454. Mann-Whitneyn U-testi osoitti niin ikdéin tilastollisen merkitsevyyden tiedostajien
ja realistien (Md = 1.750) seki vastuullisten kuluttajien ja késityoldisten (Md = 1.500)
vililla, U (47) = 152, Z = -2.756, p .006, r = .402.

7.3 Kasityksiin vaikuttavat tekijat ja opiskelijoiden valmiudet

Tutkittaessa opiskelijoiden kasityksiin vaikuttavia tekijoitd kyselomakkeella selvitettyja
taustamuuttujia  verrattiin  siséllonanalyysissi muodostettuihin  alakategorioihin.
Mittauksessa selvitettiin taustamuuttujien korrelaatiota suhteessa alakategoriaan. Lisdksi
taustamuuttujien korrelaatiota mitattiin suhteessa faktoriin F1. Tédmin jdlkeen mittauksen
luotettavuutta testattiin erilaisilla tilastollisilla testeilld. Mitattavat taustamuuttujat olivat
suoritetut opinnot, aiempi tydkokemus kouluyhteisossd, ikd, sukupuoli sekd aiempi
kasityoldistausta. Tukittaessa opiskelijoiden valmiuksia alakategorioita verrattiin

faktoriin F6 ja summamuuttujaan S4. Naiden keskilukuja tarkasteltiin my6s kuvailevasti.
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Opinnot ja aiempi tyokokemus kouluyhteisosta

Opiskelijan késityksen ja hinen opintojensa suorittamisvaiheen vililld ei havaittu
tilastollisesti merkitsevdd korrelaatiota (Spearman r =.029, N = 39, p = .862). Myoskiin
tilastollista merkitsevyyttd ei 10ytynyt liittyen sithen oliko opiskelija késityon
padaineopiskelija vai opiskeliko hin kisity6td sivuaineena (Spearman r = -.053, N = 49,
p = .722). Kuitenkin maisterivaiheen opiskelijat (17) kasittivdt kestdvan kehityksen
opettamisen koulussa ja késitdissd merkittdvammaksi kuin kandidaattivaiheen opiskelijat
(23), silld opintojen vaiheen ja kestdvén kehityksen merkityksen koulukontekstissa vélilla
havaittiin tilastollisesti merkitseva negatiivinen korrelaatio (Spearman r = -.414, N = 40,

p =.008). Tulokset saatiin vertaamalla taustamuuttujaa faktoriin F1.

Mann-Whitneyn U-testi vahvisti korrelaation, silld maisterivaiheen opiskelijoiden (Md =
1.667) ja kandidaattivaiheen opiskelijoiden (Md = 2.333) vililld havaittiin tilastollisesti
merkitsevd ero suhteessa késityksiin kestdvin kehityksen merkityksestd koulussa ja
koulukésitoissd, U(40) = 103, Z = -2.584, p = .011, r = .409. Efektikoon r mukaan
maisterivaiheen opintojen vaikutus on keskisuuri. Mann-Whitneyn testi osoitti, ettd
késityon padaineopiskelijoiden (Md = 2) ja sivuaineopiskelijoiden (Md = 2) vililld ei
havaittu tilastollisesti merkitsevdd eroa késityksissd kestdvin kehityksen merkityksesta

koulussa ja késityon opetuksessa, U(47) = 135.5, Z =-.335, p =.748, r = .048.

Opiskelijan aiemmalla tyokokemuksella kouluyhteisosti ja hdnen kisityksensd vililld ei
havaittu tilastollisesti merkitsevdd korrelaatiota (Spearman r = -.205, N = 47, p = .168)
eiki Mann-Whitneyn U-testissd 10ytynyt tilastollista merkitsevyyttdi aiemman
tyokokemuksen (Md = 3) ja tyokokemattomuuden (Md = 2) vililld, U = 204, Z = -1.388,
p =.165, r = .202. Tyokokemuksen méérilld kouluyhteisossd ja opiskelijan kasityksen
vililld ei havaittu tilastollisesti merkitsevédé korrelaatiota (Spearman r = -.194, N = 46, p
=.197). My06s Mann-Whitneyn U-testi osoitti, ettd satunnaisia sijaisuuksia tehneiden (13
opiskelijaa, Md = 3) ja vdhintddn yhden lukuvuoden tyokokemuksen omaavien (14
opiskelijaa, Md = 3) vilill4 ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroa, U =81.5, Z=-477,p
= .650, r = .092. Aiempi tyokokemus kouluyhteisossd siis jakaantui tasaisesti

alakategorioiden kesken.
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Iki ja sukupuoli

Sisdllonanalyysin alakategorian ja vastaajan ién vélilld havaittiin tilastollisesti merkitseva
negatiivinen korrelaatio (Spearman r = -.411, N =45, p =.005). Mitid vanhempi vastaaja
siis on sitd, todenndkdisemmin hdn kuuluu, joko vastuullisten kuluttajien tai
késityoldisten  kategoriaan.  Puolestaan =~ nuoremmat  opiskelijat  kuuluvat
todenndkoisemmin tiedostajien tai realistien kategoriaan. Tdmin osoittaa my6s Mann-
Whitneyn U-testi, silld vastaajat kasittivat merkityksellisemmaéksi, jos he olivat syntyneet
ennen vuotta 1995 (Md = 3) verrattuna vuonna 1995 tai sen jilkeen syntyneisiin (Md =

2), U (45) = 134.500, Z = -2.724, p = .006, r = .397.

Kuitenkin ristiintaulukoinnista (Exact test) selvisi, ettd on 5.1% mahdollisuus tuloksen
johtuvan sattumasta, silld X? (3, N = 45) = 7.906), p = .051, Cramer V = .419). Tulos ei
siis ole tdysin tilastollisesti merkitsevd, mutta sitd voidaan pitdd merkittdvana tuloksena.
Cramerin V:n ollessa >.30 tuloksen efektikoko on keskisuuri. Efektikoon keskisuuri
vaikutus lisdd tuloksen merkittdvyyttd, silli se vahvistaa idn vaikutusta opiskelijan
késityksiin. Ristiintaulukointi ei ole kuitenkaan tdysin luotettava, koska odotettujen
frekvenssien prosenttiluku on liian korkea. Alakategorian ja vastaajan sukupuolen vélilld

el havaittu tilastollisesti merkitsevdd korrelaatiota (Spearman r =.050, N =47, p =.741).
Kisityoliisyys

Opiskelijjan aiemman késitydon ammattilaisuuden tai késitydon ammattitutkinnon ja
opiskelijan késityksen vililld havaittiin tilastollisesti erittdin merkitsevd negatiivinen
korrelaatio (Spearman r = -.567, N = 47, p = .000). Mann-Whitneyn U-testi osoitti
ailemman késityoldistaustan ennakoivan korkeampaa kategoriaa siséllonanalyysissd (Md
= 4, vastaa Kisityoldiset -kategoriaa), verrattuna ei aiempaan késityOldistaustaan (Md =
2, vastaa Realistit -kategoriaa), U(45) = 57.500, Z = -3.842, p = .000, r = .56.
Kasityoldisyyden vaikutus on siis suuri Mann-Whitneyn U -testin efektikoon mukaan.
Myds Khiin-nelion (Exact test) muuttujien riippumattomuustestin mukaan aiemmalla
kisityon taustalla ja késitykselld kestdvéstd kehityksestd oli tilastollisesti merkitseva

yhteys X? (1, N =47) =7.630, p = 0.008, Cramer V = .403.

Kasityoldiset -kategorian kahdestatoista opiskelijasta yhdeksdn oli tydskennellyt
alemmin késityon ammattilaisena tai hénelld oli kédsitydn ammattitutkinto.

Kasityoldistaustat olivat monenkirjavia, silld opiskelijat ilmoittivat omaavansa



95

kokemusta muun muassa muotoilijana, ompelijana, puuseppind, vaatesuunnittelijana ja
talonrakentajana. Kdésityo6ldistaustan laadulla ei siis ollut merkittdvdd eroa, vaan

kasityoldisyys ylipddtdan ennusti kestdvan kehityksen merkityksen korostamista.
Valmiudet kestavin kehityksen opettamiseen

Kysymyspatteristosta 18 muodostettiin yksi faktori F6, joka Kkésitti muuttujat
”Opettajaopinnot ovat antaneet paljon vinkkejd kestdvdn kehityksen opettamiseen”,
”Kisityon opinnoissa huomioidaan kestdvin kehityksen ndkokulmaa” ja “Kéisityon
opinnoissa tuotteiden suunnittelussa painotetaan ekologisuutta”. Reliabiliteettianalyysin
mukaan Cronbachin a tille faktorille oli 0.685. Faktorilla F6 mitattiin opiskelijoiden
késityksid opettajankoulutuksen antamista valmiuksista opettaa kestdvdd kehitystad
késityon oppiaineen kontekstissa. Kaiser-Meyer-Olkinin arvo kysymyspatteristolle 18 oli

0.551 ja Bartlettin sfadrisyystestin merkitsevyysarvo p =.001.

Opiskelijjoilla ei ole keskilukujen mukaan vahvaa késitystd, miten opettajankoulutus
valmistaa heitd opettamaan kestdvaa kehitystd (M = 2.884, Md = 3.000). Opiskelijoiden
késitysten ja opettajankoulutuksen tarjoamien valmiuksien vililld ei havaittu tilastollisesti
merkitsevdd korrelaatiota (Spearman r = -.067, N = 47, p = .655). Kuitenkin huomion
arvoista on, ettd tiedostajien ja vastuullisten kuluttajien vilisten keskiarvojen ero on
tilastollisesti 1dhes suuntaa antava. Tdmén osoittaa t-testi, jossa t = 1.702, df =21, jap =
103, 95% [-.112, 1.128]. Kategorian vaikutus tdssd testissd oli efektikoon n2 = .121
mukaan keskisuuri. Tiedostajien ja vastuullisten kuluttajien normaalijakauma on esitetty

taulukkomuodossa (ks. Liite 4, taulukko 7).

Summamuuttuja S4 muodostettiin kysymyspatteristojen 13 ja 18 muuttujista ”Tieddn
mitd opetussuunnitelman perusteissa sanotaan kestdvastd kehityksestd” (koodattu
samansuuntaiseksi) ja "Minulla on hyvit valmiudet opettaa kestidvad kehitystd”. Talla
summamuuttujalla  mitattiin ~ opiskelijan  késitystd hdnen henkilokohtaisista
valmiuksistaan. Tuloksena havaittiin eroavaisuuksia alakategorioiden vilisissd
keskiluvuissa: tiedostajat (M = 2.500, Md = 2.500), realistit (M = 2.375, Md = 2.500),
vastuulliset kuluttajat (M = 1.727, Md = 1.500) ja kisityolédiset (M = 1.875, Md = 1.750).
Alakategorian ja opiskelijan kisityksen omista valmiuksistaan vélilld havaittiin
tilastollisesti negatiivinen korrelaatio (Spearman r = -.356, N =47, p = .014). Opiskelijan

sijoittuminen alakategoriassa vastuullisiin kuluttajiin tai kéasitydldisiin ennustaa siis
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hénen késittivan omaavansa hyvét valmiudet kestdvén kehityksen opettamiseen. Tamén
osoittaa myods Mann-Witneyn U-testi, jonka mukaan kisityoldisten ja vastuullisten
kuluttajien (Md = 1.500) seké tiedostajien ja realistien (Md = 2.500) vililld havaittiin
tilastollisesti merkitseva ero, U(47) = 148, Z =-2.771, p = .006, r = .404.

Alakategorioiden  yhteyden  opiskelijan  késityksiin ~ omista  valmiuksistaan
varmistamiseksi tehtiin yksisuuntainen riippumattomien ryhmien varianssianalyysi.
Tiedostajien (SD = .826), realistien (SD = .608), vastuullisten kuluttajien (SD = .817) ja
kisityoldisten (SD = .742) vililld havaittiin tilastollisesti merkitsevid eroja, F (3, 43) =
2.906, p = .045. Alakategorian vaikutus oli efektikoon mukaan suuri n?> =.169. Post-hoc
testi kdyttden Tukeyn HSD-korjausta osoitti, ettd ryhmien viliset erot liittyivét erityisesti
tiedostajiin ja vastuullisiin kuluttajiin, p = .081, 95% CI [-.066, 1.611]. Tiedostajien ja
vastuullisten kuluttajien vélinen ero oli kuitenkin vain tilastollisesti suuntaa antava, kun
.05 <p <.10. Vastuullisten kuluttajien kategoria ei ole normaalijakautunut, mutta kuvio

kolme osoittaa, ettd sitd voidaan pitdd normaalijakautuneena (ks. Liite 4).
7.4 Kestava kehitys kokonaisessa kasityoprosessissa

Kestdvédn kehityksen suhdetta kokonaiseen késityohon mitattiin summamuuttujalla S1,
jossa tutkittiin opiskelijoiden késitystd heiddn omasta toiminnastaan sekd yksilon
mahdollisuuksista toteuttaa kestdvdd kehitystd opetuksessa ja kokonaisessa
kisityoprosessissa sekd heiddn omaa toimintaansa. Summamuuttuja S1 muodostui
kysymyspatteristojen 13 ja 14 muuttujista “Kestiva kehitys ei ole vain yhteiskunnallinen
asia, vaan yksittdisen ihmisen toiminta vaikuttaa” (koodattu samansuuntaiseksi),
”Opettaja pystyy omalla toiminnallaan vélittimédén oppilaille kestdvdn kehityksen
arvoja”’, “Koen, ettd kestivd kehitys on olennainen osa omaa kokonaista
késityoprosessiani”, "Huomioin aina késityotuotteen suunnittelussa kestdvén kehityksen

arvoja” ja ”Arvioin kestévin kehityksen toteutumista aina kisitydprosessini paétteeksi’”.

Tulosten mukaan opiskelijoiden toiminta on jokseenkin kestdvin kehityksen mukaista ja
he kasittdvat yksilolld olevan jokseenkin hyvdt mahdollisuudet toteuttaa kestdvia
kehitystd (M = 2.033, Md = 2.000). Alakategorioiden vilisissad keskiluvuissa havaittiin
eroavaisuuksia: tiedostajat (M = 2.300, Md = 2.400), realistit (M = 2.100, Md = 2.000),
vastuulliset kuluttajat (M = 1.782, Md = 1.800) ja kasitydldiset (M = 1.817, Md = 1.800).
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Alakategorioiden ja yksilon toiminnan vélilld havaittiin tilastollisesti merkitsevi

negatiivinen korrelaatio (Pearson r = -.441, N =47, p =.002).

Keskiarvojen merkitsevyyden testaamiseksi suoritettiin riippumattomien ryhmien t-testi,
jonka mukaan tiedostajien ja realistien (M = 2.200, SD = .382) sekd vastuullisten
kuluttajien ja kasity6ldisten (M = 1.800, SD = .439) keskiarvojen ero oli tilastollisesti
merkitseva, t = 3.336, df =45, p=.002, 95% CI1 [.158, .642]. Alakategorian vaikutus oli
efektikoon > = .200 mukaan suuri. Niin ikddn yksisuuntainen varianssianalyysi osoitti
alakategorioiden eroavan tilastollisesti merkitsevisti toisistaan F (3, 43) =4.144,p=.011.
Myos efektikoon n? = 224 mukaan alakategorian vaikutus oli suuri. Post-hoc testi Tukeyn
HSD-korjauksella osoitti kategorioiden vélisen eron liittyvén tiedostajiin ja vastuullisiin
kuluttajiin, p=.022, 95% CI1[-.251, .651] seka tiedostajiin ja kdsityoldisiin, p =.032, 95%
CI1[.057, .980].

Suunnittelu

Faktoreilla F3 ja F4 mitattiin kestdvdn kehityksen huomioimista osana kokonaisen
késityoprosessin suunnittelua. Faktori F3 késitti muuttujat "Koen, ettd kestavé kehitys on
olennainen osaa omaa kokonaista késitydprosessiani”, "Huomioin aina késityotuotteen
suunnittelussa kestdvin kehityksen arvoja” ja “Mietin aina suunnitellessa tuotteen
elinkaarta”, joille reliabiliteettianalyysi antoi Cronbachin a:n arvoksi 0.667. Faktori F4
késitti muuttujat “Kestdvd kehitys ei rajoita késityOprosessin suunnittelua” ja “Pyrin
tuottamaan aina innovatiivisen késityGtuotteen”, joille reliabiliteettianalyysi antoi
Cronbachin a:n arvoksi .520. Tésséd faktorissa otettiin huomioon my0s innovatiivisuus
kestdvaa kehitysta ja kokonaisen kdsitydprosessin suunnittelua ohjaavana ilmiond. Ndma
faktorit muodostettiin kysymyksestd 14, jolla Kaiser-Meyer-Olkinin arvo oli 0.587 ja
Bartlettin sfadrisyystestin merkitsevyysarvo p = .000.

Opiskelijoiden kasitysten mukaan kestavéaa kehitystd pidetddn merkittavind kokonaisen
késityon suunnittelussa, silld faktorin F3 keskiluvut vastaavat ”’jokseenkin samaa mielta”
vastausvaihtoehtoa (tiedostajat M = 2.389, Md = 2.500; realistit M = 2.1389, Md = 2.000;
vastuulliset kuluttajat M = 1.606, Md = 1.667; késitydldiset M = 1.778, Md = 1.667).
Alakategorian ja faktorin F3 wvililld havaittiin tilastollisesti merkitsevd negatiivinen

korrelaatio (Pearson r =-.397, N =47, p = .006).
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Taulukosta seitsemén selvidd alakategorioiden normaalijakautuminen suhteessa faktoriin
F3 (ks. Liite 4). Néille muuttujille tehtiin yksisuuntainen riippumattomien ryhmien
varianssianalyysi, joka osoitti alakategorioiden vélisen eron tilastollisesti merkitsevéksi
F (3,47)=4.337, p =.018. Alakategorian vaikutus oli efektikoon mukaan > =.208 suuri.
Post hoc -testi Tukeyn HSD-korjauksella osoitti tilastollisesti merkitsevdn eron
tiedostajien ja vastuullisten kuluttajien vililld, p = .021, 95% CI [.0909, 1.475] sekd
suuntaa antavan eron tiedostajien ja késityoldisten valilld p =.090, 95% CI [-.066, 1.288].
My6s Mann-Whitneyn U-testi osoitti, ettd vastuulliset kuluttajat ja késity6ldiset (Md =
1.667) késittivat kestdvan kehityksen merkittdvimmaksi kokonaisen kisitydprosessin

suunnittelussa kuin tiedostajat ja realistit (Md = 2.167), U (47) = 142, p =.004, r = .42.

Toisessa kokonaisen késityon suunnittelua mittaavassa faktorissa F4 suunnittelun osaksi
tuotiin innovatiivisuus. Tulosten mukaan innovatiivisuuden ollessa padpaino kokonaisen
kisityoprosessin suunnittelussa, kestdvan kehityksen merkitys véheni. Faktorin F4
keskiluvut (tiedostajat M = 2.250, Md = 2.000; realistit M = 2.375, Md = 2.250;
vastuulliset kuluttajat M = 2.773, Md = 3.000; késityoldiset M = 2.375, M =2.000) olivat
korkeammat kuin faktorilla F3. Alakategorioiden vélilld ei endd myoskddn havaittu
tilastollisesti merkitsevdd eroa korreloitumisessa (Spearman r = .047, N = 47, p = .756)
ja t-testissd t = -.916, df = 37.925, p = .366, 95% CI [-.811, .306], kun tiedostajien ja
realistien keskiluvut olivat (M = 2.313, SD = .734) sekd vastuullisten kuluttajien ja
késityoldisten (M = 2.565, SD = 1.110).

Kyselyn kysymyksessd 15 opiskelijat pohtivat oman kokonaisen késityOprosessinsa
suunnittelua ohjaavia tekijoitd. Kysymyksessd mitattiin, miten opiskelijat painottavat
erilaisia kestdvdn kehityksen arvoja suunnitteluprosessissa. Opiskelijat pitivit
tarkeimpdnd suunnittelua ohjaavana tekijdnd tuotteen tarvetta (M = 1.33, Md = 1.00).
Vihiten opiskelijat painottivat suunnittelua ohjaavana tekijéni tuotteen ekologisuutta (M
=4.25, Md = 4.00). Opiskelijat luokiteltiin kysymyksen 15 vastausten pohjalta kolmeen
luokkaan. Kaikissa luokissa opiskelijat painottivat tuotteen tarvetta joko eniten tai
toiseksi eniten. Vain neljd opiskelijaa kaikista vastaajista painotti jotain muuta arvoa
ensimmaéisend tai toisena, joten heidét jéitettiin luokittelun ulkopuolelle. Ensimmaéisessi
luokassa 16 opiskelijaa painotti vdhiten tuotteen esteettisyyttd, toisessa luokassa 21
opiskelijaa véhiten tuotteen ekologisuutta ja kolmannessa luokassa seitsemin opiskelijaa

vihiten tuotteen elinkaarta (ks. Liite 2, Taulukko 3).
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Néitd kolmea luokkaa verrattiin sisdllonanalyysin alakategoriaan. Tuloksena oli, ettd
sisdllonanalyysin alakategorialla ei ollut tilastollisesti merkitsevad vaikutusta opiskelijan
kasityksiin suunnittelua ohjaavista tekijéiden painotuksessa. Tdimé ilmeni muun muassa
ristiintaulukoinnista X? (6, N =42)=9.122, p=.171, Cramer V = .330. Taulukko kolme
osoittaa, ettd suunnittelussa painotettavat arvot jakautuivat melko tasaisesti

alakategorioiden vililld (ks. Liite 2).

Tiedostajista suurin osa kahdeksan opiskelijaa painottivat véhiten ekologisuutta, mika
tukee sisdllonanalyysissd esitettyd vditettd siitd, ettd tiedostajat eivdt toimi aina
ekologisesti, vaikka kisittdvit kestdvin kehityksen ekologisen kestivyyden kautta.
Huomion arvoista on, ettd kaikki vastuulliset kuluttajat painottivat tirkeimpina
suunnittelua ohjaavana tekijdnd tarvetta, mikd tukee heiddn kestdvdn kehityksen
kisitystddn taloudellisen kestdvyyden kautta. Muissa kategoriassa oli puolestaan
vastaajia, jotka painottivat eniten jotain muuta arvoa kuin tuotteen tarvetta.
Kasityoldisistd kuusi opiskelijaa painotti vahiten tuotteen esteettisyyttd, vaikka tima arvo

kuuluu sosiokulttuurisen kestdvyyteen.
Innovatiivisuus

Summamuuttujalla S2 mitattiin opiskelijan késitystd innovatiivisuudesta osana késityota.
Summamuuttuja muodostui kysymyspatteristojen 14 ja 18 muuttujista ”Pyrin tuottamaan
aina innovatiivisen késityGtuotteen”, “Koen innovatiivisuuden olevan pédpaino
kokonaisessa késityossd” (koodattu samansuuntaiseksi) ja “Késitydn opinnoissa
tuotteiden suunnittelussa painotetaan aina innovatiivisuutta”. Tdtd summamuuttujaa
kaytettiin selvitettdessd miten opiskelijat huomioivat innovatiivisuuden osana kestidvaa

kehitystd kokonaisessa késityOprosessissa.

Opiskelijat olivat varovaisempia kasityksissdén innovatiivisuudesta verrattuna kestavin
kehityksen huomioimiseen kokonaisen kisityoprosessin suunnittelussa.
Summamuuttujan keskiluvut kaikkien vastaajien vililld sijoittuivat jokseenkin samaa
mieltd ja ei vahvaa mielipidettd vdittimien vilille (M = 2.482, Md = 2.333).
Alakategorioiden vililld keskiluvuissa ei havaittu suuria eroavaisuuksia: tiedostajat (M =
2.639, Md = 2.500, SD = .502), realistit (M =2.278, Md = 2.333, SD = .827), vastuulliset
kuluttajat (M = 2.697, Md = 3.000, SD = .781) ja késityoldiset (M = 2.333, Md = 2.333,

SD = .586). Yksisuuntainen varianssianalyysi osoitti, ettei alakategorioiden vililld ole
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tilastollisesti merkitsevdd eroa F(3, 43) = 1.115, p = .353. Suurin ero alakategorioiden
keskiarvojen eroissa oli tiedostajien ja realistien vélilld, mutta Post-hoc testi kdyttden
Tukeyn HSD-korjausta osoitti, ettd ndiden kategorioiden viélilld ei ole tilastollisesti

merkittdvaid eroa p = .573, 95% Cl1 [-.386, 1.108].
Materiaalin valinta

Faktorilla F5 mitattiin  kestdvdn  kehityksen  huomioimista  kokonaisessa
késityOprosessissa kiytettivdn materiaalin suhteen. Se kisitti muuttujat ” Pyrin aina
hyodyntdmédn kisityoprosessissa materiaaleja, joita minulla jo on” ja “Kiytdn usein
kierrdtysmateriaaleja késityOprosessissani”. Reliabiliteettianalyysi antoi Cronbachin a:n
arvoksi 0.622 faktorille F5. Opiskelijat pyrkivdt hyodyntdvdt omassa kokonaisessa
kisityoprosessissaan kierrdtysmateriaaleja ja heilld jo olemassa olevia materiaaleja (M =
1.949, Md = 2.000, vastaa jokseenkin samaa mieltd viittdiméd). Alakategorioiden
keskilukujen vélilld ei havaittu suuria eroavaisuuksia faktorin F5 suhteen: tiedostajat (M
= 2.167, Md = 2.000, SD = .888), realistit (M = 1.833, Md = 2.000, SD = .577),
vastuulliset kuluttajat (M = 1.727, Md = 2.000, SD = .647) ja késityoldiset (M = 2.000,
Md = 2.000, SD = .769).

Késitykset materiaalin valinnasta jakaantuivat siis tasaisesti alakategorioiden vilill4.
Alakategorian ja faktorin F5 vélilld e1 havaittu tilastollisesti merkitsevdéd korrelaatiota
(Pearson r = -.093, N = 47, p = .536). Yksisuuntainen riippumattomien ryhmien
varianssianalyysi osoitti, ettd minkdin alakategorian vililld ei havaittu tilastollisesti
merkitsevdd eroa F = (3, 43) = .805, p = .498. Suurin alakategorioiden vélinen ero
havaittiin tiedostajien ja vastuullisten kuluttajien vélilld, mutta tdmé ero ei mydskéén ollut
tilastollisesti merkitsevd Post-hoct testin Tukeyn HSD-korjauksen mukaan p =.483, 95%
CI[-.377, 1.256].

Opiskelijoiden késityksen mukaan merkittdvin kriteeri materiaalin valinnalle oli
kestdvyys kdytossd (M = 1.55, Md = 1.00). Vihiten opiskelijat painottivat materiaalin
alkuperdd (M = 4.45, Md = 5.00). Aineiston kysymyksen 16 vastaukset jaettiin neljdén
jarjestysasteikolliseen luokkaan opiskelijjoiden késitysten perusteella. Luokat
muodostuivat opiskelijoiden materiaalin valintaan liittyvien kriteerien painotuksen

pohjalta. Vastausvaihtoehdoissa kestdvin kehityksen arvoiksi katsottiin teoreettisen
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viitekehyksen mukaisesti materiaalin esteettisyys, -kestdvyys kaytdssd, -eettisyys ja -

alkuperd. Kaksi muuta kriteerid olivat materiaalin hinta ja tyOstettivyys.

Ensimmaiseen luokkaan luokiteltiin kuusi opiskelijaa (12,2% kaikista vastaajista N =49),
jotka olivat valinneet kolme tdrkeintd kriteerid kestdvdn kehityksen mukaisista
kriteereistd. Toiseen luokkaan valikoituivat yhdekséin opiskelijaa (18,4%), jotka valitsivat
kaksi tirkeintd kriteerid kestdvdn kehityksen mukaisesti. Kolmas ja suurin luokka
koostettiin 20 opiskelijasta (40,8%), jotka olivat valinneet kaksi kestdvin kehityksen
kriteerid kolmeksi ensimmadiseksi kriteerikseen. Valinnassa suljettiin pois toisen luokan
mukaiset vastaukset. Neljds luokka koostui 14 opiskelijasta (28,6%), jotka olivat
valinneet yhden kestdvin kehityksen mukaisen kriteerin kolmen ensimmaéisen kriteerin
joukkoon. Huomion arvoista on, ettid neljannestd luokasta kahdeksan opiskelijaa valitsi

kestdvén kehityksen mukaisen kriteerin kestivyys kiytdssd ensimmaéisend kriteerindén.

Muodostettuja luokkia verrattiin siséllonanalyysin alakategorioihin. Tuloksena
alakategorian ja materiaalin valinnan kriteerien vililld ei havaittu tilastollisesti
merkitsevadd korrelaatiota (Spearman r = -.008, N = 47, p = .956). Myodskddn Mann-
Whitneyn U-testin mukaan tiedostajien ja realistien sekd vastuullisten kuluttajien ja
kasityoldisten vélilld ei havaittu tilastollisesti merkitsevéd eroa U (47) = 249, Z = -.606,
p = .545, r = 0.088. Taulukosta nelja selvidd materiaalin valinnan kriteerien painotus

alakategorioittain (ks. Liite 2).

Tiedostajista yksikdén opiskelija ei valinnut kolmeksi ensimmaéiseksi kriteeriksi kestavin
kehityksen mukaista kriteerid. Sen sijaan heiddn vastauksensa jaottuivat tasaisesti
kolmeen muuhun luokkaan. Realisteista valtaosa yhdeksén opiskelijaa valitsi joko yhden
tai kaksi kolmesta ensimmdiisestd kriteeristidn kestdvin kehityksen mukaisesti.
Vastuullisista kuluttajista kolme opiskelijaa valitsi kolme ensimmadistd kestdvin
kehityksen mukaista kriteerid. Tdmad oli suurin méédrd kaikista alakategorioista.
Kasityoldisistd enemmistd seitsemin opiskelijaa valitsi kaksi kolmesta ensimmaisesté
kriteeristd kestdvdn kehityksen mukaisesti. Lisdksi heistd kolme wvalitsivat yhden
kolmesta ensimmdisestd kriteeristd kestdvan kehityksen mukaisesti. Késityoldiset siis

painottivat materiaalin valinnassa materiaalin hintaa ja tyostettdvyytta.
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8 Johtopaatokset

Kasityon opettajaopiskelijat késittavit kestdvén kehityksen ekologisen-, taloudellisen- tai
kokonaisvaltaisen kestdvyyden kautta. He kuuluvat joko tiedostajien, realistien,
vastuullisten kuluttajien tai kisityoldisten alakategoriaan. Alakategoria kuvaa heidén
kasitystddn kestdvdn kehityksen merkityksesti osana omaa eldmiddnsd ja késityon
oppiainetta. Opiskelijoiden kasitysten mukaan kestdvaa kehitystd pidetddn merkittavana
osana koulua ja koulukisitditd. Opiskelijoiden késitykset kestdvin kehityksen
merkityksestd ennakoivat opettajan vastuun korostamista kestdvdn kehityksen esille
tuojana koulussa. Opiskelijoiden késityksiin vaikuttavia tekijoitd ovat ikd, suoritetut
opinnot sekd aiempi késityoldistausta. Opiskelijoilla ei ole vahvaa késitystd
opettajankoulutuksen antamista valmiuksista kestdvdn kehityksen opettamiseen.
Opiskelijoiden késitykset kestdvdn kehityksen merkityksestd ennakoivat parempia
henkilokohtaisia valmiuksia kestdvan kehityksen opettamiseen. Tutkimustulosten
pohjalta voidaan kuitenkin todeta, ettd opiskelijoilla on valmiuksia opettaa kestidvai

kehitysta.

Opiskelijoiden kasityksen mukaan kestdvin kehityksen yhdistdminen kokonaiseen
késityohon on merkittdvdd. He huomioivat kestdvin kehityksen kokonaisen
késityOprosessin suunnittelussa ja materiaalin valinnassa, mutta innovatiivisuus
suunnitteluprosessissa ei ndyttdydy yhtd vahvasti. Opiskelijoiden kisitysten mukaan
merkittdvin suunnittelua ohjaava tekijd on tuotteen tarve sekd merkittdvin materiaalin
valinnan kriteeri on materiaalin kestavyys kadytossé. Tiedostajien, realistien, vastuullisten
kuluttajien ja kisityoldisten vililld havaittiin eroja kestdvdn kehityksen huomioimisessa
kokonaisen kisityOoprosessin  suunnittelussa, mutta materiaalin valinnassa ja
innovatiivisuudessa alakategorioiden vililld ei havaittu tilastollisesti merkitsevid eroja.
Opiskelijoiden késitykset eivdt siis aina korreloi kestdvdn kehityksen mukaisena

konkreettisen toiminnan kanssa.
8.1  Opiskelijoiden kasitykset kestavasta kehityksesta

Kestidvin kehityksen painottuminen ekologisen ja taloudelliseen kestivyyteen ei ole
yllattdva tulos, silld julkinen keskustelu kestdvdn kehityksen tiimoilta on vahvasti
sidoksissa juuri ndihin ndkdkulmiin (mm. Seraa & Fyhn 2017; Firth ym. 2016).

Ekologisen kestidvyyden aiheet, kuten ilmastonmuutos ja luonnonsuojelu ovat jatkuvasti
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mediassa esilld. Taloudellisen kestdvyyden aiheet, kuten talouskasvu ja ihmisten
kulutustottumukset, ovat niin ikdan mediassa toistuvia aiheita. Huomion arvoista on, ettd
sosiaalisen kestdvyyden aiheet, kuten tasa-arvo ja ihmisoikeuskysymykset, ovat alati
esilld julkisuudessa, mutta timén tutkimuksen perusteella opiskelijat eivit kasitd niitd
muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta kestivin kehityksen alaiseksi késityon
kontekstissa. Tdmd on ymmarrettdvdd kisityon konkreettisen ja kdytdnnonldheisen
luonteen vuoksi (Ekstrém ym. 2009), joka luo yhteyden tekijén ja konkreettisen tuotteen

vilille (Seraa & Fyhn 2017).

Ekologisesta nidkokulmasta materiaalin yhteyteen liitettiin vahvasti kiertotalous, joka
ilmeni konkreettisesti kierrdttimisen ja uusiokdyton painottamisena. Tdm& on linjassa
Bamfordin (2011) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan ekologinen kestivyys ndhdéddn
usein juuri kierrdttdmisend. Opiskelijoiden kisitykset ldhestyvdt Svenssonin ja von
Otterin (2018) materiaalianalyysin ajatusta, jossa materiaalivirta huomioidaan
kokonaisvaltaisesti. Kiertotalous on myds helposti toteutettavissa yksildtasolla

esimerkiksi kierrdttimisen normatiivisen luonteen vuoksi (Barr 2007).

Opiskelijjoiden kasitykset kuluttamisesta kiteytyivdat kulutuksen tarpeellisuuteen ja
vihentdmiseen. Kuluttamisen jarkeistiminen ja vdhentdminen on ndhty my6s aiemmassa
tutkimuksessa merkittdvianad kestdvdn kehityksen kannalta (Too & Bajracharya 2015;
Soini 2013). Kertakdyttokulttuurista ja pikamuodista luopuminen nousivat niin ikdin
esiin opiskelijoiden késityksissd. Opiskelijoiden késitys kuluttamisesta ldhestyy Réisdsen
ja Laamasen (2014) eettisen kuluttamisen ajatusta, jossa pyritddn huomioimaan ympéristo
ja sosiaaliset oikeudet. Tutkimuksen tulosten pohjalta voidaan todeta, ettd opiskelijoiden
kisitykset voivat mahdollistaa kulutusidentiteetin muutoksen, joka pohjautuu

kestidvyydelle, kuten Laine (2017) on todennut.

Kokonaisvaltaisen kestdvyyden osalta tutkimustulokset olivat kahtiajakoiset. Niiden
perusteella voidaan vetii johtopddtds, ettd opiskelijat késittdvit kestdvin kehityksen joko
aidosti merkittdvaksi tai sitten he kertovat sen olevan merkittdvdd, koska se on
sosiaalisesti suotavaa. Tdmid tulkinta on nostettu opiskelijoiden vililld osittain
ympéripyoreiden késitysten pohjalta. Ympéripyoreys kestévin kehityksen késittimisessi
ilmenee vahvimmin tiedostajien kategoriassa. Tiedostajien puhetapa kuvaa tietoisuutta
kestdvastd kehityksestd, mutta varsinaisesta toiminnan tasosta tai kestdvyyden

merkityksestd ei voida olla varmoja. Tdmin tutkimuksen tuloksena voidaan siis todeta,
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ettd pelkka tietoisuus ei ole kestdavin kehityksen mukaista toimintaa. Tulos on ristiriidassa
aiempaan tutkimukseen, jossa tietoisuuden on nidhty vaikuttavan ihmisten ajatteluun
padtoksen teossa (Berglund & Gericke 2015) sekéd kuluttamisessa ja tuotannossa (Firth

ym. 2016).

Tutkimustulosten mukaan siis  sosiokulttuurisen kestdvyyden painottuminen
opiskelijoiden kasityksissd loisti poissaolollaan. Tdméd tulos on linjassa aiempaan
tutkimukseen ndhden (Borg ym. 2014), mutta myos ristiriidassa aiempiin tuloksiin, silld
Berglundin ja Gericken (2015) tutkimuksen mukaan kestidvyyden sosiaalinen aspekti oli
lukio-opiskelijoiden késityksen mukaan vahvin kestdvyyden ndkdkulmista. Myos Uiton
ja Salorannan (2017) tutkimuksessa kisityon aineenopettajat painottivat sosiaalisen
kestdivyyden ndkokulmaan. Tdmd on myds ristiriitainen tulos suhteessa késityon

sosiokulttuuriseen asemaan ndhden (mm. Cox & Bebbington 2014; Veeber ym. 2015).

Keskeisin opiskelijoiden késityksissd toistuva sosiokulttuurisen kestdvyyden aihe oli
tulevien sukupolvien huomioiminen. Opiskelijat siis ymmairtdvin jatkuvuuden
merkityksen kestdvidssd kehityksessd. Tdméd tulos on linjassa kestdvin kehityksen
alkuperdiseen madritelméén nihden (Brundtland 1987; Juuti 2020; Soini 2013; Lehto
2013), josta voidaan vetdd johtopditds, ettd opiskelijat ymmartavit kestavian kehityksen
pohjimmaisen tarkoituksen. Kokon ja Réisdsen (2019) mukaan kiasityon opiskelijoiden
koulutu ei painota perinnekdsityotd, mikd saattaa selittdd kulttuurisen ndkokulman

puuttumista opiskelijoiden késityksissa.

Alakategorioiden limittyminen ekologisen, taloudellisen ja kokonaisvaltaisen
kestdvyyden alle tukee Berglundin ja Gericken (2015) sekd Soinin (2013) ajatusta siiti,
ettd kestdvyyttd ei vélttdméttd tarvitse jaotella tarkemmin. Témén tutkimuksen tulosten
pohjalta kokonaisvaltaisen kestdvyyden kasite kattaisi kestdvyyden ekologisen,
taloudellisen ja sosiokulttuurisen aspektin, jolloin jaottelua ei tarvittaisi. Kuitenkaan,
tdimédn tutkimuksen tarkoitus ei ollut todentaa kestdvyyden jaottelun paikkaansa
pitdvyyttd, vaan pyrkid tuomaan esiin késityon opettajaopiskelijoiden késityksid

kestdvistd kehityksesta.

Tutkimustulosten pohjalta voidaan todeta, ettd kokonaisvaltainen ldhestymistapa
kestdvyyteen voi auttaa kestdvédn kehityksen toteutumista arkitasolla. Tutkimustulosten

mukaan ekologinen kestédvyys on opiskelijoiden késityksissd tausta-ajatuksena. Taméa



105

ilmenee muun muassa vastuullisten kuluttajien kasityksissd. Vastuulliset kuluttajat
kasittdvat kestdvan kehityksen péddsdantdisesti taloudellisen kestivyyden kautta, mutta
tekevit kulutuspadtoksiddn ekologisesta ndkokulmasta. Taman voidaan katsoa lahestyvén
Nassin ja muiden (1989) syvin ekologisuuden teoriaa. Vastuullisia kuluttajia voidaan
verrata myds Toon ja Bajracharyan (2015) tutkimuksen vihreisiin kuluttajiin, jotka niin

ikdén tekevat kulutuspiitoksensi ekologisuuden pohjalta.
8.2 Kestava kehitys koulukasitoissa

Opiskelijat kasittivdt kestdvdn kehityksen opettamisen merkittdvind osana koulu ja
kisityon oppiainetta. He siis késittdvat koulun ja kisitydon oppiaineen vastuuksi opettaa
kestdvdd kehitystd. Tama tulos on linjassa aiempaan tutkimustulokseen koulun osalta
(Howlett ym. 2015; Uitto & Saloranta 2017) ja késityon osalta (Réisdnen & Laamanen
2014; Ferraro ym. 2011; Kokko ym. 2014) Koulukisitdiden ndkokulmasta kestdvén
kehityksen mukaiseen toimintaan kuului materiaalin sdéstelids, tarkoituksenmukainen,
jarkeva ja taloudellinen kayttd. Téllainen yleinen ajattelutapa kestivyydestd on ilmennyt
my0s aiemmassa tutkimuksessa (Conway ym. 2018). Lisdksi opiskelijat painottivat
késityksissddn materiaalin uusiokdyttod ja kierrdttdmistd, mikd on linjassa ekologisen

kestdvyyden huomioisen kanssa (Pdllanen 2013; Kiem 2011; Zhan & Walker 2018).

Ekologisen ndkokulman ja erityisesti kierrdttdmisen huomioiminen opetuksessa on
linjassa aiempaan tutkimukseen (Svensson & von Otter 2018). Materiaaleihin liittyva
kestdvan kehityksen toteuttaminen on koulukdsitdissd varmasti konkreettisin tapa
lahestyd aihetta, silld materiaali on hyvin tiiviisti 1dsnd oppiaineen luonteessa. Ndin ollen
késityon oppiaineella on mahdollisuus luoda kunnioittava suhde oppilaan ja materiaalin
vilille (Haukeland ja Seterhaug 2020). Opiskelijat painottivat uusiokdytettavin
materiaalin pohjalta tuotteiden suunnittelua. Tdmé on kestdvdn kehityksen kannalta
merkityksellistd, silld esimerkiksi kierrdtysmateriaalien kdyttd on kestivid suunnittelua.
Tatd tukee muun muassa Réisdsen ja muiden (2014) sekd Kiemin (2011) tutkimukset.
Téaten hyddynnettidvan kierrdtysmateriaalin kautta on mahdollista luoda uusia kestdavid

innovaatioita suunnitteluprosessissa (Pinski ym. 2019).

Opiskelijoiden késitykset kiertotalouden hyoddyntdmisestd koulukasitissd ovat linkki
ekologisen ja taloudellisen kestdvyyden vililld, miké edelleen mahdollistaa kestdvyyden

kokonaisvaltaisen ymmairtdmisen. Tillainen kokonaisvaltainen ldhestymistapa on
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késityon oppiaineen osalta uutta, silld Uiton ja Salorannan (2017) tutkimuksen mukaan
kokonaisvaltainen ldhestymistapa kestdvyyteen on havaittu kisityon sijaan biologian,
maantieteen ja historian oppiaineissa. Paikallisten yritysten hyddyntdminen on hyvéa
esimerkki kokonaisvaltaisempaan kestdvyyteen pyrkivdstd ajattelutavasta. Koulu saa
kayttoonsd  ekologisesti  kestdvidi ~ materiaaleja  paikallisten  toimijoiden
ylijidmamateriaaleista ja samalla paikallinen toimija toteuttaa kestivyyttd tahollaan.
Paikallisten toimijoiden ja materiaalien hyddyntdminen on todettu my0s aiemmassa
tutkimuksessa tietoisuutta lisddvéksi tekijaksi (Walker ym. 2019) sekd ylipditiddn
kestdvan kehityksen mukaiseksi toiminnaksi (Findler ym. 2019; Laine 2013).
Paikallisuutta on myds painotettu késityon opetuksen opetussuunnitelmassa
(Opetushallitus 2014, 430) seki kestdvén kédsityon médrittelyssd (Vaidndnen & Polldnen
2020). Niin ikdin kodin materiaalivirran hyddyntdminen nostettiin esiin opiskelijoiden
késityksissd. Esimerkiksi vanhojen vaatteiden tai kéyttoesineiden hyddyntdminen on

voimavara, jota koulu voisi hyodyntda enemmaén.

Yksi keskeisimmaistd tdmin tutkimuksen tuloksista oli opiskelijoiden Kkésitys
korjaamisen, huoltamisen ja tuunaamisen suhteesta kestdvain kehitykseen. Korjaamisen
sisdltyminen  kédsityon  oppiaineeseen on  kokenut muutoksen nykyisessd
opetussuunnitelmassa, silli perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)
kisityon oppiaineen yhteydessd ei mainita korjaamisesta tai huoltamisesta mitddn. Sen
sijaan aiemmassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 242) kisityon
oppiaineen tavoitteena on, ettd oppilas oppii huoltamaan ja korjaamaan arkipdivin
kaytdnnollisid tuotteita. Lisdksi késityon sisdltdthin kuuluu kodin, vapaa-ajan ja
tekstiilituotteiden hoito, huolto, kunnostus ja kierritys (Opetushallitus 2004, 245). Tdma
saattaa myOs johtua siitd, ettd nykyisessd opetussuunnitelmassa korjaaminen ajatellaan
luonnolliseksi ja sisdénrakennetuksi osaksi kestivida kehitystd. Téstd antaa viitteitd muun
muassa Kokko tutkimusryhmineen (2014), joiden mukaan kestdvin kehityksen ajatukset
olisi sisddnrakennettu kokonaisen késityoprosessin ideaaliin. Ilman selkedd linjausta
korjaamisen ja huoltamisen opettaminen jdd kuitenkin késityon opettajan tulkinnan ja

toiminnan vastuulle.

Tuotteiden korjaaminen on luonteeltaan seké ekologisen kestdvyyden, ettd taloudellisen
kestdvyyden huomioivaa. Korjattaessa jotain vanhaa tuotetta viltytddn uuden tuotteen
hankkimiselta, joka vdhentdd sekd kuluttamista ettd jitteen midrdd. Vaikka téssd

tutkimuksessa ei havaittu suuri eroja korjaamisen ja opiskelijoiden kasitysten vélilla,
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voidaan opiskelijoiden ajatusten olevan linjassa Polldsen (2013) tutkimuksen kanssa,
jonka mukaan kisityoldiset painottavat tuotteiden ja materiaalien korjaamista ja
parantamista sekd valttavit kdyttokelpoisten materiaalien pois heittimistd. Korjaamisen
ja huoltamiseen on kiinnitetty huomiota myds Taitoliiton taholta, silld he ovat nostaneet

vuoden késityotekniikaksi 2021 parsimisen ja paikkaamisen (Taitoliitto 2021).

Oppilaiden tietoisuuden lisddminen oli yksi merkittivd opiskelijoiden kisityksissd
toistuva teema. Tietoisuus liitettiin materiaalin, kulutustottumusten sekd tuotteiden
hiilijalanjdljen kriittiseen tarkasteluun. Conwayn ja muiden (2018) tutkimustuloksista
selvisi niin ikéén vastuullisen kuluttamisen ja tuotantomallien opettamisen merkitys seki
kisityon opetuksen mahdollisuus nostaa esiin tietoisuutta kestdvyydestid. Tutkimusten
mukaan tietoisuuden lisddminen on yhteydessd yksilon valintoihin kohti kestdvii
kehitystd (Berglund & Gericke 2015) sekd parempaan materiaalin ymmaérrykseen (Kane
2017). Opiskelijat siis kasittivdt tietoisuuden lisddmisen tapana tuoda kestdvd kehitys
osaksi koulukdsityotd. Tottumusten kriittinen tarkastelu ja sitd kautta muodostuva
pyrkimys muuttaa niitd tottumuksia on linjassa kriittisen ajattelun muodostamiin
harkittuihin ndkemyksiin (Kasa 2017) sekd omien valintojen vaikutusten nidkemiseen

(Kiem 2013).

Koulukasityon kannalta merkittavdd on opiskelijoiden késityksistd kohoava realismi
késityon resursseista. Tutkimustulosten perusteella voidaan sanoa, ettd opiskelijat
toteuttaisivat kestdvdd kehitystd enemmaén, mikili budjetti ja aika antaisivat mydden.
Tamai on linjassa Conwayn ja muiden (2018) tutkimustuloksiin ndhden. Pienen budjetin
vuoksi kouluihin ei voida vilttdmattd hankkia kaikista kestdvimpid materiaaleja.
Toisaalta budjetin pienuus ajaa késityOnopettajia painottamaan muun muassa
materiaalien sdistelidstd kayttdmistd ja kierrdtysmateriaalien kayttod. Opiskelijoiden
késitykset resursseista ovat linjassa muun muassa Kokon, Kouhian ja Kankaan (2020)
tutkimuksen kanssa, jossa ilmeni muun muassa késityonopettajien huoli késityon

oppituntien jakaantumisesta peruskoulun aikana.

Vastuulliset kuluttajat ja kdsityoldiset késittivét opettajan roolin kestdvén kehityksen esiin
tuojana tiedostajia ja realisteja merkittdvimpand. Téstd voidaan vetdd johtopditos, ettd
vastuullinen ja késityOorientoitunut ldhestymistapa ennakoi opettajan vastuun
merkittdvyyttd. Tdmd on linjassa muun muassa Seraan (2018) tutkimustulosten kassa,

joiden mukaan késityoldiset voivat toimia ikddn kuin suunnanndyttdjind kestdvin
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kehityksen toteuttamisessa. On kuitenkin huomioitava, ettd tdmin tutkimuksen
késityoldiset kategoria ei ole suoraan verrattavissa edelld mainittuun tutkimukseen, silla
siind kasityOldiset ovat nimenomaisesti késityon ammattilaisia. Téssd tutkimuksessa
kasityoldiset kategorian opiskelijat eivét kaikki ole kdsityon ammattilaisia, vaan heidin
ajattelutapansa on kisityollinen. Kuitenkin opettajan roolin korostuminen on linjassa
Conwayn ja muiden (2018) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan opettajat toimivat

keskeisend roolimallina tuleville sukupolville.
8.3 Vaikuttavat tekijat ja valmiudet

Tutkimustuloksista selvisi, ettd tyokokemuksella kouluyhteisossé ei ollut tilastollisesti
merkitsevdd vaikutusta opiskelijan késityksiin. TAmi on osaltaan ristiriitainen tulos
aiempaan tutkimukseen verrattuna, silld tyokokemus opettamisen osalta on havaittu
kisityksiin positiivisesti vaikuttavana tekijdnd kestdvin kehityksen opettamisen
merkityksen nidkokulmasta (Conway ym. 2018, Borg ym. 2014) sekd opettamisen
toteuttamisen ndkokulmasta (Uitto & Saloranta 2017). Kuitenkin tdssd tutkimuksessa
tutkimuskohteena olivat opiskelijat, joilla oli kautta linjan verrattain vihin tyokokemusta
kouluyhteisossd tyOskentelystd. Vastaajan ikd puolestaan havaittiin tilastollisesti

merkitseviksi tekijdksi tdssd tutkimuksessa.

Puhuttaessa pitkdstd, kuten kymmenien vuosien ty0kokemuksesta, ikd kulkee kési
kidessd tyokokemuksen kanssa. Tdméd saattaa osaltaan selittdd vaihtelua aiempaan
tutkimukseen néhden. Aiemmassa tutkimuksessa ikda ei ole ndhty vaikuttavana tekijdni
kestdvdn kehityksen kisittimisessd (Uitto & Saloranta 2017). Tédmén tutkimuksen
tulosten mukaan ennen vuotta 1995 syntyneet eli niin sanottu Y-sukupolvi késitti
kestdvan kehityksen merkittdvimpédnd kuin Z-sukupolvi eli vuoden 1995 jilkeen
syntyneet. Y-sukupolven edustajat siis kuuluvat vastuullisten kuluttajien tai
kisityoldisten kategoriaan todenndkodisemmin kuin Z-sukupolven edustajat. Z-sukupolvi
on aiemman tutkimuksen ensimmaéinen sukupolvi, joka on kasvanut ympéristoon liittyvéan
epidvakauden aikakautena (Jurgena, Cedere, & Kevisa 2018). Tdméin pohjalta voisi
ajatella, ettd Z-sukupolvi pitdisi kestdvdd kehitystd merkittdvand. Voidaan kuitenkin
todeta, ettid Z-sukupolven edustajat saattavat pitdd ymparistoon liittyvid asioita ikdén kuin

itsestdédn selvdnd, jolloin niihin ei kiinnitetd huomioita.
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Téssd tutkimuksessa sukupuolta ei havaittu vaikuttavaksi tekijéksi késityksiin nidhden,
mikd on linjassa muun muassa Cottonin (2016) sekd Uiton ja Salorannan (2017)
tutkimustuloksiin.Tdmédn tutkimuksen tulosten pohjalta voidaan todeta, ettd
maisterivaiheen opiskelijat pitdviat kestdvin kehityksen opettamista koulussa
merkittdvimpand kuin kandidaattivaiheen opiskelijat. Tami saattaa antaa viitteitd
kestdvan kehityksen opintojen puuttumisesta kandidaattivaiheen opinnoissa.
Maisterivaiheessa kuitenkin on késityokasvatuksen syventdviin opintoihin kuuluva
kestdvin kehityksen kurssi. Voidaan siis todeta, ettd opiskelijat ymmirtévit opintojen
edetessd kestivin kehityksen merkityksen viimeistddn maisterivaiheessa, kun opiskelijat
kayvit kestdvén kehityksen kurssin. Tdma tulos on linjassa aiempien tutkimusten kanssa,
joiden mukaan yliopiston tarjoamat kurssit pystyvédt vahvistamaan opiskelijoiden
késityksid (Biedenweg ym. 2013; Fisher & McAdams 2015; Kaalsom & Khanam 2017)
sekd osaltaan myds opiskelijoiden kayttadytymisti (Cogut ym. 2019).

Téssd tutkimuksessa aiemmaksi kasityoldistaustaksi luettiin - késityollisen alan
ammattitutkinto tai ty0kokemus késityon ammattilaisena. Tutkimustulosten mukaan
késityoldisyys oli tilastollisesti erittdin merkitsevésti yhteydessd opiskelijan késitykseen
kestavin kehityksen merkityksestd. Tdma on linjassa aiemman tutkimuksen kanssa, jossa
kasityotd ja kasityoldisyyttd on pidetty vdyland kestdvin kehityksen ilmentimiseen
(Ferraro ym. 2011; Hofverberg ym. 2017). Tdmé on edelleen merkittavdd kisityon
oppiaineen kannalta, silld peruskoulun kisit6illd on mahdollisuus tukea késityollistd
ajattelua ja tdtd kautta my0Os kestdvyyteen johtavaa ajattelua ja toimintaa. Pieni osa
kiasityoldisten kategoriasta, joita kutsuttiin eldméntapakestdjiksi, kasittivit kestdvin
kehityksen eldmédd ohjaavana toimintatapana. Tdmd on linjassa Polldsen (2013)
tutkimuksen kanssa, jonka mukaan osa késityOldisistd kuvaili heiddn eldménsi

organisoitumista kestdvyyden periaatteiden mukaisesti.

Opiskelijoilla e1 ollut tulosten mukaan vahvaa késitystd opettajankoulutuksen antamista
valmiuksista opettaa kestdvdd kehitystd. Téastd voidaan padtelld, ettd opiskelijat ovat
epdvarmoja, miten kestdvdd kehitystd toteutetaan opettajankoulutuksessa ja
késityokasvatuksessa. Samanlaisia viitteitd on aiemmassa tutkimuksessa, jossa on todettu
opettajien kaipaavan lisdkoulutusta kestdvin kehityksen opettamiseen (Borg ym. 2014;

Laine 2017).



110

Erot opiskelijoiden kédsityksissd kestévin kehityksen opettamiseen liittyvistd valmiuksista
olivat timén tutkimuksen kannalta oleellisia. Késityoldisilld ja vastuullisilla kuluttajilla
havaittiin olevan vahvemmat valmiudet kestdvdn kehityksen opettamiseen. Tami on
linjassa aiempaan tutkimukseen, jossa kestdvian kehityksen opetus on pitkilti kiinni
opettajan halusta ja sitoutumisesta (Cherkowski 2012) sekd hidnen painottamistaan
arvoista (Hofverberg ym. 2017). Pelkdt valmiudet eivét kuitenkaan Mykran (2017)
mukaan riitd, vaan opettajalla tulle olla mielenkiinto kestivyyden opettamista kohtaan.
Opiskelijjoiden kisitysten mukaan heilld riittdd myds mielenkiintoa kestdvyyden

opettamiseen puhuttaessa varsinkin vastuullisista kuluttajista ja késityoldisista.
8.4 Kestava kehitys kokonaisessa kasityoprosessissa

Opiskelijoiden késityksen mukaan yksil6114 on jokseenkin hyvét mahdollisuudet toteuttaa
kestdvdd kehitystd kokonaisessa kisityOprosessissa. Tdméd on linjassa Véidndsen ja
Pollasen (2020) tutkimuksen kisitykseen kestdvyyden kokonaisvaltaisuudesta, jossa
kestivyys alkaa yksilon valinnoista kohti paikallista ympéristdd ja edelleen laajentuen
globaaleihin tavoitteisiin. Tdméi tukee myds ajatusta tekijén vastuusta koko prosessin ajan
kokonaisessa kisityossd (Porko-Hudd ym. 2018; Pdllanen 2009; Pollinen & Kroger
2006) ja tuotteen valmistamisen ekologisuudesta (Réisdnen ym. 2014; Haukeland &
Saterhaug 2020). Kisityoldisten tai vastuullisten kuluttajien kategoria ennakoi parempaa
yksilon mahdollisuutta toteuttaa kestdvdd kehitystd kokonaisessa kisitydssd. Kestdvin
kehityksen merkityksen korostuminen oli siis yhteydessd tietoisuuteen kestdvéin

kehityksen toteuttamismahdollisuuksista.

Tassd tutkimuksessa innovatiivisuus ajateltiin kestdvaa kehitystd ja kdsityotd yhdistavaksi
tekijdksi muun muassa Soobikin (2014) sekd Lepiston ja Lindforsin (2015) tutkimusten
pohjalta. Kokonaisen kisitydprosessin suunnittelun osalta vastuulliset kuluttajat ja
késityoldiset painottivat kestavéd kehitysté tiedostajia ja realisteja enemmaén. Kuitenkin,
jos suunnittelukontekstissa painotettiin innovatiivisuutta, kategorioiden viliset erot
kaventuivat. Innovatiivisuus siis havaittiin tidssd tutkimuksessa ilmioksi, joka vihentda
kestdvéin kehityksen tietoisuuden siirtdmistd toimintaan. Tdma on ristiriidassa Soobikin
(2014) tutkimustuloksiin, joiden mukaan kestédvésti ajattelevien innovatiivisten ihmisten
toimet ohjautuvat automaattisesti kestdvian kehityksen suuntaan. Tétd saattaa osaltaan

selittdd innovatiivisuuden vaatima rohkeus (Lepistdé & Lindfors 2015) ja kokonaisen
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késityOprosessin sisdltdima epdonnistumisen riski (Elo 2016), mikéd ajaa opiskelijoita

valitsemaan turvallisemman vaihtoehdon omassa tuottamisprosessissaan.

Kokonaisen késityOprosessin suunnittelua ohjaavista kestdvdn kehityksen mukaisista
arvoista opiskelijat painottivat huomattavasti eniten tuotteen tarvetta. Tdméa on linjassa
Walkerin ja muiden (2017) tutkimukseen, jossa késityolld pyritddn tarpeen tiyttimiseen
ympéristostd huolehtimisen ndkokulmasta. Kuitenkin Bamfordin (2011) mukaan
kestdvyyden ndkokulmasta késityon tulisi suunnata tuottamistoimintaa tarpeen sijaan
enemmain esimerkiksi hyvinvointiin. Tdmén tutkimuksen tulosten pohjalta voidaan
todeta, ettd hyvinvoinnin nikokulma ilmeni opiskelijoiden vastauksissa tuotteiden
turvallisuuden takaamisessa sekd merkityksellisten kisityotuotteiden suunnittelussa ja
valmistuksessa. Merkitykselliset kasityOtuotteet ilmenivit opiskelijoiden késityksissé
sekd heiddn omassa tuottamistoiminnassaan, esimerkiksi tuotteiden tekemisené ldheisille
ihmisille, ettd koulukésitoissa sellaisten tuotteiden suunnitteluna, jotka sdilyvét pitkddn ja

tulevat oikeasti kayttoon.

Suuri osa vastaajista painotti védhiten suunnittelua ohjaavana tekijdnd tuotteen
ekologisuutta. Nidin ollen voidaan vetdd johtopditds, ettd tietoisuus Kkestivistd
kehityksestd ei aina korreloi toimintaan. Tamé on ristiriidassa aiempaan tutkimukseen,
jossa tietoisuuden lisddminen ennakoi myos kdyttdytymisen lisddntymistd (Cogut ym.
2019). Samoin Kokon ja Réisdsen (2019) tutkimustulos, jonka mukaan kestivyys
todettiin luonnolliseksi osaksi opiskelijoiden késityOprosessia, on ristiriidassa tdmén
tutkimuksen tuloksen kanssa. Opiskelijat ovat siis hyvin tietoisia kestivésta kehityksesta,
mutta varsinainen kestdvian kehityksen mukainen toiminta jii osaltaan tavoitteeksi
kokonaisessa kasityOprosessissa. Tdmi on linjassa Cottonin (2016) tutkimustuloksien
kanssa, silld hdnen mukaansa korkea tietoisuuden taso ei vilttimattd johda kestdvén

kehityksen mukaiseen kdyttdytymiseen.

Cottonin (2016) mukaan puutteet tiedoissa kestavistd kehityksestd vaikeuttavat kestdvien
valintojen tekemisen. Tdma nékyy my0s alakategorioiden vélisissd tunnusluvuissa, silld
tiedostajien ja realistien keskiluvut ovat padsdéntdisesti korkeammat kuin vastuullisilla
kuluttajilla ja kisityoldisilld. Tietoisuuden ja toiminnan vélinen epétasapaino nikyy téssi
tutkimuksessa my0s suhtautumisessa materiaalin valintaan, silld alakategorioiden valilld
el havaittu tilastollisesti merkitsevid eroja. Esimerkiksi késitydldiset painottivat

materiaalin valinnassa materiaalin hintaa ja tyOstettdvyyttd muita enemmaén, jotka ovat
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ristiriidassa heiddn kestidvén kehityksen tietoisuuden kanssa. Tuloksen pohjalta voidaan
paitelld, ettd kisityoOldiset ajattelevat kdsityOprosessia osaltaan myos talouden sekd
prosessin helpottamisen ndkokulmasta. Tatd selittdd muun muassa tutkimustulokset
kasityoldisten taloudellisen ndkokulman painottumisesta liittyen kulutukseen (Zhan &
Walker 2018), voittoa tavoittelevan kasityon taloudelliseen luonteeseen (Cox &
Bebbington 2014) sekd materiaalin kdytettdvyyden painottaminen (Vaindnen 2020, 80).
Myo6s Kouhian ja Laamasen (2014) nédkemys siitd, ettd kokemus omasta alasta ja itsestdin
tekijand sekd kerddntynyt visuaalis-materiaalinen repertuaari ohjaavat tyon kulkua,

saattaa selittdd tatd tutkimustulosta.

Tiedostajien kategoriasta yksikdén opiskelija ei valinnut kolmeksi merkittdvammaksi
materiaalin valinnan kriteeriksi kestivin kehityksen mukaisia kriteerejd. Tdmé on
loogista tutkimuskontekstin kannalta, silli ilman kestdvdn kehityksen merkitysti
korostavaa ajattelua materiaalin hinnan painottaminen on opiskelijan yhteiskunnallisen
aseman kannalta melko luonnollinen valinta. Niin ikddn materiaalin tyOstettivyyden
painottaminen kuulostaa loogiselta, silld Hofverbergin ja Kronlidin (2018) mukaan
késityollisen tekemisen kontekstissa materiaalia ei tunneta siitd mitd se on, vaan siitd mitd

se tekee (ks. myos Kouhia & Seitamaa-Hakkarainen 2017).

Kaiken kaikkiaan keskeisin kriteeri materiaalin valinnalle opiskelijoiden késityksissé oli
kestidvyys kédytossd. Opiskelijat siis arvostavat materiaalin laadukkuutta, jotta se kestéisi
mahdollisimman hyvin kayttotarkoituksessaan. Polldsen (2013) tutkimustulosten mukaan
kasityoldiset haluavat valmistaa laadukkaan ja pitkéikdisen tuotteen. Tamin tutkimuksen
tuloksen voidaan katsoa olevan linjassa Polldsen kanssa, vaikka tisséd késityoldiset eivét
erottuneetkaan muista. Laadukkaan tuotteen tavoittelu voidaan myos yhdistda kokonaisen
késityon ajatukseen, jossa prosessin laatutavoitteet nousevat tekijdstd itsestddn
(Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen 2014). Laadukas tuote on merkityksellistd myos

kertakdyttokulttuuria vastustavan ajatuksen ndkdkulmasta.
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9 Pohdinta

Tassd kappaleessa on késitelty tutkimuksen eettistd toteutusta, reliabiliteettia ja
validiteettia. Tutkimusetiikka voidaan miérittdd tutkijoiden ammattietiikaksi, johon
siséltyy tutkijan tyOtd ohjaavat eettiset periaatteet, arvot, normit ja hyveet (Kuula 2014,
23). Tutkimuksen eettinen tarkastelu on hyvin ja kestdvén tutkimuksen yksi valttimaton
edellytys (Téhtinen ym. 2020, 57). Siind missi reliabiliteetti turvaa tutkimuksen tulosten
luotettavuuden lisdksi toistettavuutta, validiteetti turvaa ndiden tutkimustulosten
totuudenmukaisuutta (Krippendorff 2004, 212). Lisédksi reliabiliteetti on néhty
valttdmattomand, mutta ei yksin pétevand edellytyksend validiteetille (Krippendorff

2004, 213).
9.1 Tutkimusetiikka

Eettisen tarkastelun tulisi lavistdd tutkimusprosessi kokonaisuudessaan kattaen tukijan
omat ldhtokohdat, suunnittelun, tutkimusaineiston kerddmisen, analyysin sekd
raportoinnin vaiheet (Tédhtinen ym. 2020, 57). Puhuttaessa tutkimusprosessista
kokonaisuudessaan tutkimusta ohjaa tutkimusetiikan lisdksi aiempi tieteellinen teoria.
Teorioiden ja ndkokulmien moninaisuus laadullisen tutkimuksen kentdlld on
muodostanut rikkaat ja perusteelliset mahdollisuudet etiikalle (Cannella & Lincoln 2018),
joten tdmédn tutkimuksen laaja teoriatausta tukee tdssd mielessd eettistd nakokulmaa.
My6s Kuulan (2014, 34) mukaan eettisesti hyvé tutkimus vaatii tieteellisid tietoja ja
taitoja sekd hyvid toimintatapoja tutkimuksen teossa. Néin ollen tdmén tutkimuksen laaja
tieteellinen taustoitus lisdd tutkimuksen eettisyyttd. Lisdksi hyvéssd tieteellisessa
keskustelussa huomioidaan vastaviitteen esittdjiat (Tdhtinen ym. 2020, 60). Tamé on
huomioitu seké teoreettisessa taustoituksessa ettd johtopéadtoksissd useiden ndkdkulmien

esiin nostamisena.

Kuulan (2014, 24-25) mukaan tutkimusetiikka koskee tutkittavaa henkil6d aineiston
hankintaan ja tutkittavien suojaan liittyvien kysymysten kautta. Tdssd tutkimuksessa
aineiston keruun yhteydessd vastaajat tehtiin tietoiseksi aineiston késittelystd ja
sdilyttdmisesti. Liséksi vastaajat eivit ole tunnistettavissa timén tutkimuksen tulosten
esittelyssé. Eettisen tutkimuksen tulee perustua vapaaehtoisuuteen (Neuman 2003, 302),
joka toteutui tidssd tutkimuksessa kyselyn vapaaehtoisilla kysymyksilld. Ainoa pakollinen

kysymys kyselyssd oli suostumus vastausten kéyttdmiseen tutkimuksessa. Ihmiseen
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kohdistuvan tutkimuksen l&dht6kohtana on luottamus tutkittavien ja tutkijan vililla
(TENK 2019, 8), siksi aineiston keruun yhteydessa tutkittavalta pyydettiin lupaa kayttaa

héinen vastauksiaan tutkimuksessa.

Tutkimuseettisestd ~ ndkokulmasta  keskeiseksi  ilmidksi nousee  ihmisarvon
kunnioittaminen (2014, 60). Tutkimuksen toteuttamisesta ei saa aiheutua haittaa tai
merkittivid riskejd tutkimukseen osallistuville henkildille tai yhteisoille (TENK 2019, 7).
Talla tutkimuksella pédinvastoin pyrittiin - tuottamaan hyotyd ja uutta tietoa
kisityokasvatuksen tutkimuskentdn ja késityon opettajaopiskelijoiden kaytt6on.
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019, 8) mukaan turhalta haitalta vélttymisen
kannalta on merkittdvaa, ettd tutkija on ennalta perehtynyt tutkittavaan yhteisoon. Tadma
toteutui hyvin téssd tutkimuksessa, silld tutkija on itse osa tutkittavaa yhteisod, jolloin

tutkijan oma kokemuspohja pystyi ohjaamaan tutkimuksen kulkua eettiseen suuntaan.

Neuman (2003, 302) korostaa tutkittavan yksityisyyttd, johon tutkijan tulee kiinnittda
huomiota. Téssa tutkimuksessa vastaajan yksityisyyttd kunnioitettiin sdilyttdmalld hdnen
henkil6llisyytensd anonymiteetti. Sen lisdksi aineistokeruu toteutettiin verkkokyselyna,
jolloin vastaaja sai vastata omassa kyselyyn omassa rauhassa. Kestivéa kehitys kyselyn
atheena saattaa ohjata vastaajaa vastaamaan sosiaalisesti halutulla tavalla. Neumanin
(2003, 276) mukaan sosiaalisen suotavuuden taipumuksella tarkoitetaan vastaajan tapaa
vastata vidristyneesti, jotta hdnen vastauksensa ldhestyisivdt tavoiteltuja normeja.
Kestdvd kehitys on aiheena sellainen, ettd se saattaa aiheuttaa vastaajassa ahdistusta ja
pelkoa antaa totuudenmukainen vastaus. Rauhallisen kontekstin mahdollistaminen
vastaamiselle on osaltaan myds vastaajan kunnioittamista, joka kuuluu Téhtisen ja

muiden (2020, 60) hyviin tieteelliseen kdytantoon (ks. myds TENK 2019, 7).

Tutkimuksen uskottavuuden perusta on hyvin tieteellisen kdytinnoén noudattaminen
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Tédhtinen ym. 2020, 58). Tutkimusetiikan
ndkokulmasta hyvd tieteellinen kdytdntd noudattaa tiedeyhteison tunnistamia
toimintatapoja, kuten rehellisyyttd, huolellisuutta ja tarkkuutta koko tutkimusprosessissa
(TENK 2012, 6). Tdssa tutkimuksessa hyvéa tieteellistd kiytantdd on pyritty toteuttamaan
parhaalla mahdollisella tavalla. Tdméd ilmenee huolellisena ja rehellisend aineiston
keruuna seké tarkkana ja monipuolisena analyysind. Krippendorff (2004, 215) nostaa
tarkkuuden myo6s yhdeksi reliabiliteetin tyypiksi, joten tarkka analyysi lisda

tutkimusetiikan lisdksi myds tutkimuksen luotettavuutta.
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9.2 Reliabiliteetti ja validiteetti

Vehkalahti (2014, 40-41) erottaa reliabiliteetin ja validiteetin toisistaan siten, ettd
validiteetti kertoo, mitattiinko sitd miti oli tarkoitus mitata ja reliabiliteetti kertoo, miten
tarkasti mitattiin. Validiteetilla tarkoitetaan tutkimustulosten laatua, joka johtaa siihen,
ettd tuloksia voidaan pitdd totuutena (Krippendorff 2004, 313). Validiteetti termind
voidaan katsoa kuuluvan mdiérélliseen tutkimukseen, mutta sitd kaytetty myo0s
laadullisessa tutkimuksessa (Miles ym. 2013, 313). Validiteetin tarkastelu sopii siis timén
tutkimuksen monimenetelmilliseen kontekstiin, jossa on yhdistetty kumpaakin

tutkimusperinnetta.

Krippendorffin mukaan reliabiliteetti voidaan n&hdd pysyvyytend (stability), jolla
tarkoitetaan tutkimuksen muuttumattomuutta. Siind mittaus- ja koodausmenetelmid
toistamalla saadaan aina sama tulos. (Krippendorff 2004, 215.) Téssd tutkimuksessa
aineiston koodaus pyrittiin tekemién systemaattisesti siten, ettd samanlainen koodaus
aineistosta olisi muodostettavissa jonkun muun tutkijan toimesta. Tdmé ilmenee muun
muassa teoreettisen taustan pohjalta muodostetuissa yldkategorioissa. Toinen
Krippendorffin (2004, 215) ndkemys reliabiliteetista on toistettavuus (reproducibility),
joka maadrittdd, miten tutkimuksen prosessit voidaan toistaa muiden tutkijoiden toimesta,
eri olosuhteissa, erilaisissa sijainneissa ja kayttimailla erilaisia mittausmenetelmid. Téssa
tutkimuksessa on pyritty sdilyttdiméain ldpindkyvyys koko prosessin ajan, jotta timén
tutkielman pohjalta tutkimus olisi toistettavissa ja titen Milesin ja muiden (2013, 312)

vahvistettavissa.

Reliabiliteetissa on kyse tutkimusprosessin johdonmukaisuudesta eli jarkevistd vakaasta
toteutuksesta ldpi tutkimuksesta (Miles ym. 2013, 312). Vaikka tdmé tutkimus on laaja,
on koko prosessin ajan pyritty pitiméddn johdonmukainen linja teoreettisen viitekehyksen,
tutkimustehtdvan sekd analyysin ja tulosten kirjoittamisen vélilld. Eskola ja Suoranta
(1998, 152) nostavat esiin laadullisen tutkimuksen ldhtGkohtana olevan tutkijan
mydntdmisen, ettd hin on itse keskeinen tutkimusviline tutkimuksessaan. Tdma tutkijan
rooli osana koko tutkimusprosessia on ymmérretty tdssd tutkimuksessa. Tutkijan
itsetietoisuus omista olettamuksistaan, arvoistaan ja ennakkoasenteistaan on myds
tutkimuksen objektiivisuuden ja vahvistettavuuden kannalta merkittavdd (Miles ym.

2013, 312).
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Miles ja muut jakavat validiteetin sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Heiddn mukaansa
sisdiselld validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen uskottavuutta (credibility) ja ulkoisella
validiteetilla tutkimuksen siirrettdvyytta (transferability). Sisdiseen validiteettiin kuuluvat
muun muassa aineiston linkittdminen keskeiseen teoriataustaan, johtopéétdsten
vahvistamisprosessien kuvailu, kilpailevien selityksien huomioiminen sekd yleisen
selonteon jirkevyys ja vakuuttavuus. (Miles ym. 2013, 313-314.) Krippendorf (2004,
313) puhuu jirkevyyden ja vakuuttavuuden osalta niin sanotusta ulkonddllisestd
validiteetista (face wvalidity), jossa tutkimuksen lukija pystyy hyviksymiéin
tutkimustulosten uskottavuuden ja mahdollisuuden “omilla kasvoillaan”. Téssd
tutkimuksessa tulokset ja johtopédidtokset on pyritty esittimédn siten, etti ne ovat
linkitettdvissd tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen ja tutkimuksen lukija pitd4 niitd

uskottavina.

Ulkoinen validiteetti kuvaa koko prosessin kuvaamista niin, ettd se takaa pdtevéin
vertailukohdan jollekin toiselle tutkimukselle (Miles ym. 2013, 314). Téssd
tutkimusprosessi pyrittiin  kuvaamaan vaihe vaiheelta niin tarkasti, ettd se olisi
siirrettdvissd johonkin muuhun tutkimuskontekstiin. Edelleen ulkoiseen validiteettiin
kuuluu tutkimuksen rajoitteiden esittdminen otannan ja otoskoon suhteen (Miles ym.
2013, 314). Tama tutkimus sisdltdd tiettyjd rajoitteita otoksen kokoon ja tulosten
yleistettdvyyteen liittyen. Nditd rajoituksia on esitelty tarkemmin aineiston koon

pohdinnassa.
Aineiston keruu ja analyysi

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta parempi ratkaisu oli kerdtd aineisto
verkkokyselynd, jolloin vastaaja saa vastata kyselyyn omassa rauhassa (ks. Valli 2015,
45). Tama tukee my0s eettisyyttd, silld tutkimuksen eettisyyden kannalta sivuseikoilta
vaikuttavat ratkaisut voivat olla merkittdvid (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009,
20). Sosiaalisen suotavuuden taipumusta on siis pyritty vihentimiidn sekd kontekstin
(Neuman 2003, 275) ettd tutkittavien anonymiteetin sdilyttdmiselld (Neuman 2003, 276).
Toisaalta tdiméd aiheutti haasteita kysymyksien muotoiluissa, silld kun kysymyksid ei
voida tarkentaa, niiden tulee olla yksiselitteisid ja poistaa vaddrinymmarryksen
mahdollisuus (Valli 2015, 42; Neuman 2003, 289). Lisdksi vastaajaa pyydettiin
vastaamaan mahdollisimman rehellisesti kyselyn saatekirjeessa eli vastaajat ovat myds

osaltaan vastuussa aineiston luotettavuudesta (Neuman 2003, 302). Kyselylomake
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testattiin ennen varsinaista kiytt6d, mika lisdd Téhtisen ja muiden (2020, 30) tutkimuksen

reliabiliteettia ja validiteettia.

Valli (2015, 139) puhuu niin sanotusta rinnakkaismittauksesta eli saman asian
mittaamista kahdella eri mittarilla saman aikaisesti. Hinen mukaansa kéytdnnossad tima
voi tarkoittaa esimerkiksi kontrollikysymysten kdyttamistd kyselylomakkeessa. Taémén
tutkimuksen kyselylomakkeessa ei kdytetty varsinaisesti suoria kontrollikysymyksid,
vaan samoja ilmiditd mitattiin eri epasuoremmin eri kysymyksissd. Aineiston ja siitd
tehtyjen faktorianalyysien johdonmukaisuus kuitenkin lisdd tdmédn tutkimuksen
reliabiliteettia. Faktoreiden reliabiliteettianalyysien osittainen puutteellisuus taas toisaalta

vahentdd tulosten luotettavuutta.

Yksi reliabiliteetin  edellytys on tutkimuskysymysten selkeys ja tutkimuksen
rakentuminen niiden ympdrille (Miles ym. 2013, 312). Tdmin tutkimuksen prosessi on
rakentunut tutkimuskysymysten pohjalta ja tutkimuksessa on annettu vastaus asetettuihin
tutkimuskysymyksiin. Mittausmenetelma on validi, jos silld pystydin mittamaan sitd mita
sen oli tarkoitus mitata (Krippendorff 2004, 313). Jos ei pystytd mittamaan oikeaa asiaa,
myOskéddn reliabiliteetilla ei ole mitddn merkitystd. Validiteetti on siis peruste
luotettavuudelle. (Vehkalahti 2014, 41.) Tamén tutkimuksen mittauksen validiteettia
tukee myos laadullisen analyysin ja tilastollisen testaamisen pddsddntdinen
samansuuntaisuus (ks. Miles ym. 2013, 314). Miles ja muut (2013, 313) puhuvat edelleen
tutkimusprosessin triangulaatiosta, joka tuottaa yhtyvié johtopaitoksid, ja jos néin ei ole
erot on selitetty. Téssd tutkimuksessa epdjohdonmukaiset johtopditokset on pyritty

selittimaan.

Téssd tutkimuksessa analyysi pyrittiin perustamaan teoreettiseen viitekehykseen. Taméa
ndkyy muun muassa teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissd, jossa muodostetut
yldkategoriat pohjautuivat aiempaan teoriaan. Krippendorff puhuu empiirisestd
validiteetista, joka kuvaa, miten saatavilla olevat todisteet ja teoria tukevat tutkimusta
prosessin eri vaiheissa. Sisdllonanalyysi on validi, jos aineistosta tehdyt paditelmat
kestdvit olemassa olevat todisteet, uudet havainnot seki kilpailevat teoriat ja tulkinnat.
(Krippendorff 2004, 313-315.) Analysointivaiheessa tehtyjd pdédtelmid peilattiin
jatkuvasti sekd teoreettiseen viitekehykseen ettd aineistosta muodostettiin uusiin

havaintoihin.
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Luotettavuuden kannalta voidaan pohtia tiettyjd analyysivaiheessa tehtyjd valintoja.
Esimerkiksi vastaajien idn jakaminen Y-sukupolveen ja Z-sukupolveen voidaan nostaa
kriittisen tarkasteluun. Ensinndkin jaottelusta on ollut eridvid ndkemyksid, silld tidssi
tutkimuksessa kdytetty Fedosejevan ja muiden (2018) maédrittely poikkeaa esimerkiksi
Turnerin (2015) jaottelusta, jonka mukaan Z-sukupolvi on syntynyt vuosien 1993 ja 2005
vilisend aikana. Kuitenkin pohdittaessa yhteiskunnan nédkokulmasta 90-luvun
puolivélissd Suomessa tapahtui suuria yhteiskunnallisia muutoksia talouslaman
pédéttyminen ja liittyminen Euroopan Unioniin, joten tdstd ndkokulmasta ennen vuotta
1995 voidaan katsoa syntyneen ja varttuneen erilaisessa Suomessa kuin sen jilkeen

syntyneet. Siksi jaottelu voidaan ndhdé toimivana tdmén tutkimuksen kannalta.
Aineiston koko

Téasséd tutkimuksessa aineiston koko oli (N = 49), joista kaksi ei vastannut kyselyn
avoimiin kysymyksiin, joten analysoitavan aineiston mééra oli padsaantoisesti (N = 47).
Heikkildn (2014, 42) maaréllisessd tutkimuksessa otoksessa tulisi olla védhintddn 50
tilastoyksikkod. Téstd ndkokulmasta aineisto oli siis liian pieni. Kuitenkin Heikkilédn
(2014, 40) karkeiden erojen selvittdmiseen riittdd pieni aineisto. Tdssd tutkimuksessa
kaytetyn aineiston voidaan siis katsoa soveltuvan monimenetelmaélliseen tutkimukseen,
jossa pédpaino analyysissé oli laadullisessa sisdllonanalyysissd. Vehkalahden (2014, 96)
mukaan laatua ei voida analysoinnin ndkokulmasta korvata maérdlld, joten
pienempienkin aineistojen analysointi on mahdollista. Voidaankin siis todeta, ettd

aineisto oli laadultaan ja mééréltién riittdva teoriaohjaavan sisillonanalyysiin.

Tassd tutkimuksessa ei voida olla varmoja saavutettiinko aineistossa saturaatiopistetta.
Dataa keritdén, kunnes uusia nikemyksid ilmidsté ei synny, jolloin saavutetaan saturaatio
(Orgill 2012). Tutkimus olisi siis saturaation kannalta kaivannut lisdd vastaajia, jotta
tulosten luotettavuus olisi lisddntynyt. Kuitenkin Milesin ja muiden (2013, 312) mukaan
yksi reliabiliteetin edellytyksistd on, ettd aineisto on kerdtty olosuhteisiin ndhden
mahdollisimman laajasti. Kun aineisto keréttiin verkkokyselynd, oli se vallitseviin
olosuhteisiin ndhden toteutettu mahdollisimman laajasti. Aineistoa olisi voitu kerétd vield
uudelleen syksylld 2020, mutta tdmi olisi osaltaan saattanut vadristdd tuloksia. TAma
ajatus perustuu siihen, etti ajateltaessa esimerkiksi ensimmadisen vuoden opiskelijoita,
jotka eivét ole syksyllé vield ehtineet kdyda juurikaan opintoja. Télloin heillé ei ole vield

vélttdimattd muodostunut kasitystd kestdvin kehityksen huomioimisesta késityon



119

opinnoissa. Kaiken kaikkiaan laadullisessa tutkimuksessa on miltei mahdotonta laskea

riittdvin aineiston koko (Eskola & Suoranta 1998, 155).

Pohdittaessa tutkimuksen maééréllistd luonnetta ja sitd voidaanko aineistoa pitda
perusjoukkoon eli kdsityon opiskelijoihin ndhden edustavana, vastaus on yksinkertainen,
ei voida. Heikkilin (2014, 40) mukaan edustavan otoksen saaminen edellyttdd
otosyksikdiden valitsemisen arpoen eiké harkiten. Tdmén tutkimuksen otantamenetelmén
voidaan katsoa olevan harkinnanvarainen nidyte, koska kaikki kyselyyn vastanneet
paisivit otokseen (Vehkalahti 2014, 46). Lisdksi 49 opiskelijaa ei riitd edustamaan
kaikkia késitydon opettajaopiskelijoita. Kuitenkin yhtend edellytyksend edustavalla
otokselle jokaisella perusjoukon yksilolld olla sama mahdollisuus pééstd otokseen
(Heikkild 2014, 40). Aineiston keruun yhteydessé linkki verkkokyselyyn jaettiin kaikille
erddn opettajankoulutuslaitoksen késityon opiskelijoille, jolloin kaikilla perusjoukon

jasenilld voidaan katsoa olleen tasavertainen mahdollisuus paitya otokseen.

Aineiston pieni koko nékyi esimerkiksi faktorianalyysin kdyttimisessd, silld aineiston
olisi hyvi olla kolminumeroinen (Valli 2015, 122). Téstd ndkokulmasta faktorointia ei
voida pitdd tdysin luotettavana. Niin ikéén ristiintaulukoinnin osalta pieni aineisto asetti
haasteita. Pienelld otoskoolla ristiintaulukoinnin Khiin nelid -testi tekee vihemmén
johtopddtoksid saatujen tulosten pohjalta (Valli 2015, 104). Téstd seurasi analysoinnin
kannalta se, ettd mdaardllisessd analyysissd kéytettyjd alakategorioita jouduttiin
yhdistdimdan kahdeksi suuremmaksi luokaksi tiedostajat ja realistit sekd vastuulliset
kuluttajat ja késityoldiset. Kuitenkin Metsdmuurosen (2010) mukaan parametrittomat
testit, kuten t-testi ja varianssianalyysi onnistuvat pienemmilldkin aineistoilla. Tdma

osaltaan lisdé tutkimustulosten luotettavuutta ja merkittavyytta.
9.3 Jatkotutkimus

Tadmidn tutkimuksen johtopditdsten pohjalta voidaan todeta, ettd kdsityon oppiaineen
luonteeseen on mahdollista yhdistdd melko helposti ekologinen kestidvyys materiaalin
kierrdttdimisen ja uusiokdyton kautta sekd taloudellinen kestdvyys kulutustottumusten
tarkasteluna. Siksi késityon tutkimuksen tulisi kiinnittdd enemmin huomiota
sosiokulttuurisen kestdvyyden huomioimiseen kasityon kontekstissa. Tdlloin kdsityon
oppiaineen olisi mahdollista toteuttaa paremmin kokonaisvaltaista kestdvyyttd, jota on

korostettu aiemmissa tutkimuksissa (mm. Borg ym. 2014, Berglund & Gericke 2015).
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Varsinkin perinnekisitydn ja sen merkitysten tuominen osaksi koulukdsity6td voisi tukea
kulttuurista kestdvyyttd. Kulttuuriperinnén pohjalta voitaisiin myos pyrkid uusiin

kestéviin innovaatioithin Summatavetin (2019) ajatuksen mukaisesti.

Vaikka kestidvéa kehitystd painotettiin suunnittelussa, opiskelijoiden késitysten mukaan
innovatiivisuus néhtiin vihempiarvoisena ilmiond kokonaisessa kisityossd. Opiskelijat
eivit siis valttdmattd ymmarré innovatiivisuuden potentiaalia toteuttaa kestavaa kehitysti
kokonaisessa kasityOssd. Innovatiivisuuden mahdollisuutta toteuttaa kestavaa kehitysti
kokonaisessa kédsityOprosessissa tulisikin tarkastella enemman. Innovatiivisuudesta tulisi
muodostaa helpommin ldhestyttidva ilmid, jolloin se ei loisi liikaa paineita luoda ja keksid
jotain uutta mité ei ole vield keksitty. Tdhdn voitaisiin paésta koulukésitdissad esimerkiksi

yksinkertaisilla arkipdivédn innovaatioilla, jotka helpottavat pdivittdistd elaméaa.

Téssd tutkimuksessa kdvi ilmi, miten vapaa opetussuunnitelma jittdd mahdollisesti
aukkoja kestdvdn kehityksen opetukselle. Opiskelijoiden késityksissd korostui
korjaaminen ja huoltaminen, jota ei endd vaadita suoranaisesti perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014). Kestdvéin kehityksen opettamiseen tarvittaisiin
siis tutkimuspohjainen konkreettinen kestivin kehityksen opetusmalli, jossa voitaisiin
esimerkiksi hyddyntdd korjaamisen, huoltamisen ja tuunaamisen ajatuksia tai yhdistda
ekologisen kestivyyden ndkokulmia kierrdtysmateriaaleja ja materiaalin uusiokdyttod.
Téllaisessa opetusmallissa olisi oivallinen mahdollisuus yhdistid myds kestdvad

suunnittelua, jossa huomioidaan esimerkiksi valmistettavan tuotteen pitkaikaisyys.

Kasity6llinen ajattelu ja toiminta ndhtiin tdssd tutkimuksessa kestdvin kehityksen
mukaisia arvoja edistdvin tekijani. Kestdvin kehityksen ja koulukisityon yhdistimisesti
kaivattaisiin lisdd tutkimusta, jotta opetusuunnitelman perddn kuuluttama kestivi
eldmédntapa saataisiin osaksi koulu arkea. Toisaalta kestdvén kehityksen toteuttamisella
voitaisiin myds vahvistaa késitydn oppiaineen asemaa. Kuitenkaan, kuten téissd
tutkimuksessa todettiin, tietoisuus kestdvyydestd ei aina johda kestdvddn toimintaan.
Siksi erityisesti kouluissa tulisikin ryhtyd konkreettisin toimiin kestdvédn eldméintavan
edistdmiseksi, jotta tiedostajien ja realistien kaltaiset ajatusmaailmat saataisiin

litkkahtamaan kohti kestdvampai tulevaisuutta.
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Liitteet

Liite 1. Kyselylomake

Kestadva kehitys ja kokonainen kasityd

Talla kyselylld kerdtaan aineistoa Pro gradu -tutkielmaani "Kestéva kehitys ja kokonainen kasityd".
Kyselyn tavoitteena on selvittdd kasitydnopettajaopiskelijoiden kasityksid kestavan kehityksen ja
kokonaisen kasityon suhteesta. Kyselyyn vastaaminen on vapaaehtoista ja voit keskeyttd3d vastaamisen
milloin vain. Vastaukset kasitelldan ja sdilytetadn luottamuksellisesti sekd vastaajien anonymiteetti
sdilytetaan. Kyselyn vastauksia kaytetdan tdhan tutkimukseen ja mahdolliseen jatkotutkimukseen
aiheesta. Kyselyyn vastaaminen vie noin 10 minuuttia. Viastaathan mahdollisimman rehellisesti ja muista
painaa kyselyn paatteeksi "laheta"!

Taustakysymykset

1. Opiskelen Rauman OKL:ssa
() Kyla
O E

2. Kasitydn opinnot?

() Paaaineopiskelija

() Sivuaineopiskelija

3. Vuosikurssi?

(= T B N S ]

tai ylempi
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4, Mitd opintoja suoritat tilld hetkelld?
(:J Perusopinnot

O Aineopinnot

5. Sukupuoli?

O Mainen
() Mies

O Muu

O En halua kertoa

6. Syntymévuosi?

7. Olen tydskennellyt kouluyhteistissé opettajana tai ohjaajana (esim. peruskoulussa, toisen
asteen koulutuksessa, kansalaisopistossa, tms.)

() Kylla

O &

8. Kerro lyhyesti aiemmasta kokemuksestasi kouluyhteistssa?
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9. Olen tydskennellyt kiisityén ammattilaisena jaftai minulla on jokin kidsitydn ammattitutkinto.

() Kylla
() Ei

10. Kerro tarkemmin ammatillisesta taustastasi.

Talla sivulla kadsitellddn ndkemyksia kestavasta kehityksesta.

11. Mitd kestava kehitys merkitsee sinulle?

12. Miké alla olevista kuvaa mielestdsi parhaiten kestidvaa kehitystd? Valitse 1-4 vaihtoehtoa.

Hyvan eldman turvaaminen tuleville sukupolville
Taloudellisen kestavyyden turvaaminen tulevaisuudessa
Luonnonvarojen kestava kayttdminen

Kéyhyyden poistaminen

Energiatehokkuuteen panostaminen

Luonnon ja ymparistén suojelu

Vastuullinen kuluttaminen

Uudelleen kayitd, kierrattdminen ja lajittelu

Ihmisten hyvinvoinnin turvaaminen

Tasa-arvon edistaminen

Oododogoon



13. Valitse kasitystdsi vastaava vaihtoehto.

Taysin  Jokseenkin

samaa samaa Ei vahvaa
mielté mielté mielipidettéd
Tiedan, mita kestava kehitys tarkoittaa O O O
Kestava kehitys on mielestani _
) )] @

positiivinen kasite e O o
Kestava kehitys on yhteiskunnallinen ) )
ilmi, eika yksittaisen inmisen toiminta O O O
vaikuta ollenkaan
Koulussa on erittéin tirke&a opettaa - ~ )
kestavaa kehitysta o J \/
En tieda ollenkaan mita

. . ~ —
opetussuunnitelman perusteissa O O O
sanotaan kestivasta kehityksesta
K?S.téf'réé kehitysta pitaa opettaa osana ) O O
kasitoita ~ N~
Kasityén opetuksen p&apaino tulee olla O — ,--)
kestivassa kehityksessa ~ / e
Opettaja pystyy omalla toiminnallaan
valittdimaan oppilaille kestavan O O O
kehityksen arvoja
Opettajan vastuulle ei kuulu opettaa I O ~
kestavan kehityksen arvoja d ~ ~J
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Taysin
Jokseenkin eri
er mieltd mielta

' )
o (>

O O

O
S/
O

O O
~ ™
O \J
Y ™
\-\_JI I\_/:
N ~
O _J
~

O )

Alla késitelldan kestdavaa kehitystd osana kokonaista késityota. Pohdi

vastauksissasi omaa késityon tuottamisprosessiasil

14. Valitse kasitystasi vastaava vaihtoehto.

Taysin  Jokseenkn

samaa samad Ei vahvaa
maelts mialtd misdipidetta e mielta mielia

Keen, etid kestéva kehitys on
olennainen naa omaa kokonaista o r
kasityoprosessian

Huomicin aina kistybluciteen )

suunnilledussa keslavan kehityksen ot i

arvoga

Mistin aina suunnitellessani iuciteen - - ~
elinkaaria !

Kestava kehitys rajoittaa
kasitydprosessin suunnittelua

En pida yhtdan arkednd kayletidvan —
maberiaalin akuperdd b - .
Pyrin tucttamaan aina mnovativisen - -
kasitydiuctieen 3
Pryrim aina hyadyntamaan
kasitydprosessisss materiasle|a, |oita { {
minus o on

Kaytan usein kierrStysmaterisaleja —
kasilydprosessissan
Arvicin kestivan kehityksen
toteutumista aina kasityOprosessini O '.
paatieeksi

En koe innovatiivisuuden céevan

padpaino kokonaisessa kisityossa

Alla kisitellddn kestdvda kehitystd osana kokonaista késityota.

vastauksissasi omaa késityon tuottamisprosessiasi!

Taysin

Jokseankin eri

Pohdi
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16. Pohdi kdytettdvin materiaalin valintaa. Laita alla olevat kriteerit tarkeysjdrjestykseen. (1 =
térkein... jne.)

Materiaalin hinta
17. Anna vihintddn yksi esimerkki, miten huomioisit kestivan kehityksen omassa kdsityon
opetuksessasi?

Talld sivulla kasitellaan opettajankoulutuksen antamia valmiuksia kestavan
kehityksen opettamiseen seka omia kulutustottumuksiasi. Pohdi omia
opintojasi Rauman OKL:ssi ja henkilokohtaisia kulutustottumuksiasi
mahdollisimman rehellisesti.

18. Valitse mielipidettisi vastaava vaihtoehto.

Taysin  Jokseenkin Taysin
samaa samaa Eivahvaa Jokseenkin eri
mielta mieltd mielipidettd  eri mieltd  mieltd
Minulla on hyvat valmiudet opettaa — — — — —
{ )] ] L ] ! ' )
kestavaa kehitysts - '\--f \--) ~/
Opettajaopinnot ovat antaneet paljon
vinkkeja kestavan kehityksen O ) @ O )
opettamiseen
Kasitytn opinnoissa ei huomioida
lainkaan kestavan kehityksen O O O O O
nakékulmaa
Kasitydn opinnoissa tuotteiden
" . . " P P Py
suunnittelussa painotetaan aina ) () g ) 9
innovatiivisuutta
Kasityon opinnoissa tuotteiden
" . . : P Pt Pt P '
suunnittelussa ei painoteta lainkaan () @ @] P ()
ekologisuutta
Kasitydn opinnoissa huomioidaan I I — ) I
yrittajyyden nakdkulma e o e = e
Kestavan kehityksen sisaltoja ei tarvitse —~ —~ — — —~

liséta opettajankoulutukseen — ‘-—-' ! ! ~



Liite 2.
Taulukot
3jad

Taulukko 3

19. Valitse kulutustottumuksiasi vastaava vaihtoehto.
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Aina Melkein aina Usein Joskus Harvoin En koskaan

Hankin kierratettyja vaatteita ) (D () (D 9
Ostan vaatteita mieluummin ) -
1 1 J
verkkokaupasta kuin kivijalkakaupasta e ~ e ~t ol
Heitén rikkoutuneet vaatteet ja
kayttdesineet pois niiden korjaamisen O ( O O
sijaan
Valmistan tarvitsemani kayttdesineen —~ S~ —
) | [} )
itse, jos se on mahdollista ~ * ~
Valmistan tarvitsemani kayttdesineen
itse, vaikka se olisi kallimpaa kuin C O C O D
vastaavanlaisen ostaminen
Valitsen mieluummin kotimaisen
tuotteen, vaikka se olisi kallimpi kuin ) ) O O O
vastaava ulkomainen tuote
20. Haluatko vield sanoa jotain aiheeseen liittyvaa?
21. Vastauksiani saa kayttda tutkimuksessa *
(O Kylla
() Ei
Suunnittelua ohjaavien tekijoéiden jakautuminen alakategorioittain
Eniten tarve, | Eniten tarve, | Eniten tarve,
vahiten vahiten vahiten
esteettisyys | ekologisuus | elinkaari N
vy 9 Yhteensa
Tiedostajat 2 10
Realistit 4 4 11
Vastuulliset 4 4 3 11
kuluttajat
Kasityolaiset 6 3 1 10
Yhteensa 16 19 7 42
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Taulukko 4 Opiskelijoiden kestavan kehityksen mukaiset kriteerit materiaalin valinnalle
alakategorioittain

Kolme Kaksi Kaksi Yksi kolmesta

ensim- | ensim- | kolmesta ensimmaisesta | ynteensi

maista maista | ensimmaisesta
Tiedostajat 0 4 5 3 12
Realistit 1 2 4 5 12
Vastuulliset | 3 2 3 3 11
kuluttajat
Kasityolaiset | 1 1 7 3 12
Yhteensa 5 9 19 14 47

Liite 3. Taulukot 5 ja 6

Taulukko 5 Tilastolliset merkitsevat korrelaatiot

Korrelaatio Spearmanr/ | Sig. N
muuttujien valilla Pearsonr *

Alakategoria ja F2 | -.340 .019 | 47
Aiemmat opinnot | -.414 .008 | 40
ja F1

Alakategoria ja -411 .005 | 45
ika

Alakategoria ja -.567 .000 |47
aiempi

kasityolaisyys

Alakategoria ja S4 | -.356 .014
Alakategoria ja S1 | -.441* .002
Alakategoria ja F3 | -.397* .006

*Normaalijakauma on esitetty taulukossa 7

Taulukko 6 Tilastollisesti merkitsevien korrelaatioiden testaamisessa kaytetyt testit
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Testattavat Khiin nelid, U- X3, U, t, | Sig. CramerV, |N
muuttujat testi, t-testi*, F r,n2, n2
ANOVA*
Alakategoria ja Khiin nelio 9.683 .019 454 47
F2 U-testi 152 .006 | .402
Aiemmat 103 .011 409 40
opinnot ja F1
Alakategoria ja 134.500 | .006 397 45
tka Khiin nelié 7.906 .051** | 419
Alakategoria ja U-testi 57.500 .000 .560
E;.es’i‘:;’éléisyys Khiin nelid 7.630 008 | .403 47
Alakategoriaja | ANOVA* 2.906 .045 169 43
S4 U-testi 148 .006 | .404 47
Alakategoria ja | t-testi* 3.336 .002 .200
St ANOVA* 4144 .011 224 43
Alakategoriaja | ANOVA* 4337 | .018 | .208 47
F3 U-testi 142 .004 | 420
*Normaalijakauma on esitetty taulukossa 7
**Tilastollisesti suuntaa antava
Liite 4. Taulukko 7 ja kuvio 3
Taulukko 7 Parametrisissa testeissa kaytettyjen muuttujien normaalijakaumat
Normaalijakauma | Alakategoria M Md SD Shapiro-
suhteessa Wilk
muuttujaan Sig.
F6 Tiedostajat 3.083 |3.000 |.793 | .142
Vastuulliset kuluttajat | 2.576 | 2.667 | .616 | .578
S4 Tiedostajat 2,500 |2.500 |.826 | .350
Realistit 2.375 | 2500 |.608 | .495
Vastuulliset kuluttajat | 1.727 | 1.500 | .817 | .015*
KasityOlaiset 1.875 [ 1.750 | .742 | .059
S1 Tiedostajat ja Realistit | 2.200 | 2.100 | .382 | .072
Vastuulliset kuluttajat | 1.800 | 1.800 | .439 | .398
ja Kasityolaiset
Tiedostajat 2.300 | 2400 | .422. | 415
Realistit 2100 | 2.000 |.325 | .129
Vastuulliset kuluttajat | 1.782 | 1.800 | .289 | .333
Kasityolaiset 1.817 | 1.800 | .556 | .561
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Normaalijakauma | Alakategoria M Md SD Shapiro-
suhteessa Wilk
muuttujaan Sig.
F3 Tiedostajat 2.389 | 2,500 | .694 | .521
Realistit 2139 | 2.000 | .594 | .212
Vastuulliset kuluttajat | 1.606 | 1.667 | .593 | .077
Kasityolaiset 1.778 | 1.667 | .592 | .589
F4 Tiedostajat ja Realistit | 2.313 | 2.000 | .734 | .170
Vastuulliset kuluttajat | 2.565 | 2.000 | 1.11 | .065
ja Kasityolaiset 0
S2 Tiedostajat 2.639 | 2.500 |.502 | .348
Realistit 2438 | 2250 |.770 | .521
Vastuulliset kuluttajat | 2.705 | 2.750 | .714 | .070
Kasityolaiset 2542 | 2.750 | .520 | .155
F5 Tiedostajat 2.167 | 2.000 | .888 | .089
Realistit 1.833 | 2.000 | .577 | .286
Vastuulliset kuluttajat | 1.727 | 1.500 | .647 | .238
Kasityolaiset 2.000 |2.000 |.769 | .081

*Normaalijakauma perusteltu kuviossa 3
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Kuvio 3 Vastuullisten kuluttajien normaalijakauma
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