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Tutkimuksessa selvitettiin raumalaisten 6. luokan oppilaiden (N = 76) energiaan liittyvié tietoja,
asenteita sekd arvoja ja energiaan liittyvaa kayttdytymistd sekd ndilld osa-alueilla esiintyvid
mahdollisia sukupuolieroja. Liséksi tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisena oppilaat
ymmaértivit energian ja miten he sen médrittelevét. Oppilaiden energiaymmaérrysti mitattiin sen
kolmella osa-alueella. Kognitiivisella osa-alueella mitattiin oppilaiden tietoutta energiasta tieteellisend
konseptina seké energian tuottamiseen ja kuluttamiseen liittyvia tietoja. Affektiivisella osa-alueella
tavoitteena oli selvittid, kuinka positiivisia asenteita ja arvoja oppilaat omaavat energian sddstamista
kohtaan ja kdyttdytymisen osa-alueella kiinnostus kohdistui oppilaiden energian séédstdmiseen
pyrkivdin toimintaan. Myos ndiden osa-alueiden vilisid korrelaatioita tutkittiin.

Tutkimuksen aineisto kerittiin kyselylomakkeella, joka jaettiin Rauman alueen peruskouluille vuoden
2021 kevailld ja syksylld. Kyselylomake piti sisdlldén kolme mittaria, joista jokainen mittasi
energiaymmarryksen eri osa-alueita. Kognitiivinen mittari koostui valintakysymyksisté, joihin pyrittiin
loytdméén oikea vastaus kolmesta vaihtoehdosta. Affektiivisen ja kéyttdytymisen osa-alueiden mittarit
koostuivat viittdmisté, joihin vastattiin 5-portaisella Likert-asteikolla. Mittareista saadut tiedot
analysoitiin SPSS-ohjelmiston versiolla 27.

Tutkimuksen tulosten perusteella raumalaiset kuudesluokkalaiset antavat energialle monipuolisia
maaritelmid, jotka eivdt mukaile yleisesti kuultuja ja vakiintuneita méaritelmid. Useimmiten energia
yhdistettiin sihkdon tai voimaan, joka saa asioita tapahtumaan. Oppilaiden energiaymmarrys ei
my0skéén ole kovin korkealla tasolla, pddosin heikohkojen energiaan liittyvien tietojen vuoksi.
Energian sddstimiseen oppilaat suhtautuivat hyvinkin positiivisesti ja he myds vaikuttivat pyrkivin
sithen arkisilla toimillaan. Sukupuolierot energiaymmarryksessa olivat vahaisid. Ainoastaan
suhtautumisessa energian séédstdmiseen havaittiin tilastollisesti merkittdvaa eroa tyttdjen hyvéksi. Osa-
alueiden vilinen korrelaatio oli puolestaan kohtalaista kognitiivisen ja affektiivisen osa-alueiden
valilla sekd voimakasta affektiivisen ja kiyttdytymisen osa-alueiden valilld. Kognitiivisen ja
kéayttdytymisen osa-alueiden vélilld ei huomattu korrelaatiota. Tutkimuksesta saadut tulokset
myotdilivét suurelta osin aikaisempia energiaymmarryksesta tehtyjd kansainvilisié tutkimuksia.
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1 Johdanto

The rational use of energy is essential for the long-term sustainability of future
generations. Man's future prosperity depends upon the quality of energy education
provided for all citizens, as well as the progress made by scientists and engineers
in devising and applying less polluting, more energy-efficient technologies.
(Newborough & Probert, 1994, 1.)

Maailman véestoméaari oli vuoden 2019 puolivilissd 7,7 miljardia, miljardi enemmén kuin
vuonna 2007 ja kaksi miljardia enemmaén kuin vuonna 1994. 10 miljardin ihmisen rajapyykki
odotetaan saavutettavan noin vuonna 2050. (YK, 2019, 5.) Vuodesta 1950 taloudellinen
tuotanto on kasvanut yli kymmenkertaiseksi, lannoitteiden kéytto lisddntynyt ja primééri-
energian kulutus jopa viisinkertaistunut. Euroopan ymparistokeskuksen (2019, 7) mukaan
resurssien kayttd voi jopa kaksinkertaistua vuoteen 2060, veden kéytto kasvaa 55 prosentti-
yksikkod vuoteen 2050 mennessé ja energian kysynté kasvaa noin 30 prosenttia vuoteen 2040
mennesséd (Euroopan Ymparistokeskus, 2019, 7). Tama globaali kehitys tulee lisidméaan
ympéristoon jo entuudestaan kohdistuvia paineita. [Imastonmuutoksen vaikutukset luonnon
monimuotoisuuteen sekd ekosysteemeihin odotetaan lisddntyvin samalla, kun thmisen
toiminta kasvattaa paistojé ja tekee tuhojaan luonnon monimuotoisuudelle. (Euroopan

Ympéristokeskus, 2019, 8.)

Euroopassa on tapahtunut kuitenkin tietoisten toimien ansiosta paljon edistysté resurssi-
tehokkuudessa ja kiertotaloudessa. Kasvihuonepaistot ovat laskeneet 22 % vuosina 1990—
2017, uusiutuvien energianldhteiden osuus energian loppukulutuksesta on kasvanut tasaisesti,
vedenotto vihentynyt ja energiatehokkuus parantunut sekd energian kulutus laskenut 1990-
luvun alun tasolle (Euroopan Ympéristokeskus, 2019, 8). Vaikka huomattavaa edistysti on
tapahtunut Euroopassa, ndyttdaad kuitenkin siltd, ettd YK:n jdsenvaltioiden yhdessi sopimasta
kestdvén kehityksen ohjelmasta (Agenda 2030) ja sen tavoitteista tullaan jaidmé&én ainakin
energiatehokkuuteen ja uusiutuvien energianldhteiden kdyttoon liittyvien tavoitteiden osalta

(IEA, 2020; The Energy Progress Report, 2020 ,73).

Newborough ja Probert (1994, 1) kuvasivat ldhes 30 vuotta sitten energiaan liittyvin tiedon
puutosta viattomuudeksi, lukutaidottomuudeksi, laskutaidottomuudeksi ja apatiaksi.
Ladkkeeksi tdhdn ongelmaan he perddnkuuluttivat yhtendisti ja kattavaa energiakasvatusta
kaikille koulutustasoille. (Newborough & Probert, 1994, 1.) Nykyédn oppilailla on saatavilla

paljon energian sdédstdmiseen ja uusiutuviin energianldhteisiin keskittyvdd systemaattista ja



organisoitua tietoa. Koulun merkitys oppimisprosessissa on suuri, silld nuorten energia-
tietoisuus kehittyy padosin lapsuuden aikana ja mahdollistaa tulevaisuuden kuluttajien ja
ympdéristotietoisten kansalaisten vastuullisen kdyttadytymisen. Lapset ovat lisdksi vastaanot-
tavaisempia uuden tiedon suhteen ja voivat toimia mielipidevaikuttajina sekd muutoksen

agentteina ldhiympéristossdén. (Zografakis, Menegaki & Tsagarakis, 2008, 1.)

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on tutkia peruskoulun 6. luokan oppilaiden energiaym-
marrystd. Energiaymmarryksen méaéritelmé nojaa tissa tutkimuksessa Jan E. DeWatersin ja
Susan E. Powersin mddritelmaan kdsitteestd Energy literacy. Heiddn mukaansa energiasta
ymmartivéalld thmiselld on perustiedot energiasta ja siitd, miten sitd kdytetdén jokapdivaisessd
elaméssd. Han ymmartdé energian kiyton ja tuottamisen vaikutukset ympaéristolle ja yhteis-
kunnalle sekd ymmaértda energian sddstdmisen ja uusiutuvien energianlidhteiden merkityksen.
Lisdksi hin ymmaértdd henkilokohtaisten valintojensa vaikutukset ja pyrkii toimimaan
energiaan liittyvissd valinnoissa parhaan tietdimyksensd mukaan. (DeWaters, Powers &

Graham, 2007, 3.)



2 Energia

Me kaikki teemme energiaa koskevia padtoksid. Padtimme kuinka paljon sdhkod kaytimme
kotimme ldmmittdmiseen tai jadhdyttimiseen, kuinka pitkdlle kuljemme joka péiva ja mité
kulkuvélinettd kdytamme. Me, jotka asumme demokraattisissa valtioissa, valitsemme johtajat,
jotka luovat budjetteja, jotka voivat tukea uusia energia-aloitteita. Jokainen niistd ja monet
muut padtokset vaikuttavat maailmanlaajuiseen energiankulutukseen ja kiytettavissd olevien
luonnonvarojen kysyntdan. Ténd pdivand tekemdmme valinnat vaikuttavat tuleviin suku-
polviin. Voimme tehdé parhaat padtokset olemalla tietoisia vaihtoehdoistamme ja valinto-

jemme seurauksista. (Fanchi & Fanchi, 2013, 1-2.)

Energia on fysiikan peruskasite, jonka ymmartdminen mahdollistaa monien ilmididen
selittdmisen ja ennustamisen seké edistdd fysiikan eri osa-alueiden yhdistdmistéd (Bachtold,
2018, 2). Sen lisdksi energia on myds ajankohtainen sosioekonominen ongelma (Detken &

Briickmann, 2021, 1).

Energian keskeisen roolin vuoksi sen opettaminen koulussa on erittéin tarkedd. Energia on
késitteend kuitenkin vaikea ja hankala ymmartéa, osittain sen abstraktin luonteen vuoksi.
Energia sekoitetaan usein muihin siihen tiiviisti liittyviin késitteisiin ja suureisiin. Energian
késite fysiikassa my0s eroaa siitd, mihin tormddmme arkipdivdisessd eldmadssimme.
(Béachtold, 2018, 2; Papadouris & Constantinou, 2011, 5.) Toisin kuin monet muut suureet,
energia ei ole itsessddn mitattavissa tai havainnoitavissa. Detken ja Briickmann nidkevit
energian tieteellisen konseptin erdéinlaisena linssind, jonka ldpi kdytdnnossa kaikkia
luonnontieteellisid ilmiditd voidaan tarkastella. Heidén mielestdéin oppilaiden olisi tdrkedd
oppia viisi keskeisti, toisistaan riippuvaista energian aspektia: energian lajit, muuntuminen,

siirtyminen, energiahdvid seki sdilyminen. (Detken & Briickmann, 2021, 2.)

Kaarle ja Riitta Kurki-Suonio (1994) toteavat, ettei energian késitettd sen tasméllisessa
muodossa ole edes mahdollista opettaa vield peruskoulussa, mutta sen perusteet tulisi opettaa
jo mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Energian késitteen opettaminen vaatii heididn
mukaansa suuren miédrdn aikaisemmin opittavia kasitteitd ja miéreitd, joten sen hallitseminen

edes lukioidssa ei ole kovin todenndkoistd. (Kurki-Suonio & Kurki-Suonio, 1994, 275.)

Kurki-Suoniot toteavat yleisesti kdytetyn energian médritelmén “energia on kykyé tehda

tyotd” olevan monessa tapauksessa kdyttokelvoton ja rajoittunut mééritelma4, silld se on



yhdistettivissd vain mekaniikkaan. Kirjoittajien mukaan kyseisen maaritelméan yhteys
useimpiin energialajeihin on olematon tai parhaassa tapauksessa se on keinotekoinen ja liittyy
niithin epésuorasti. Kurki-Suonioiden mukaan tyon tekemisen sijaan energialla on taipumus
muuttua ldmmaksi ja titen silld on suurempi yhteys kaikkiin energian lajeihin. Lisdksi
energiahukka ilmenee useimmissa ilmidissa juuri lamponé. Kurki-Suonioiden nikemyksen
mukaan kuitenkin kaikki téllaiset energian méaéritelmit, kuten “kyky tehda ty6ta”, “energia on
kyky lammittdd” tai “energia on kyky luoda jirjestystd” ovat ilmidkohtaisia, eivitkd ne voi
kelvata sellaisen kédsitteen mééritelméksi, joka pitda siséllddn useita erilaisia ilmidité. Liséksi

ndmad madritelmét eivét ota huomioon lainkaan energian sdilymisté, joka on sen perusomi-

naisuus. (Kurki-Suonio & Kurki-Suonio, 1994, 276-277.)

Kurki-Suoniot esittelevit (1994) kaksi erilaista “porttia”, joiden kautta energian kisitteen
opettamisessa on lopulta kuljettava, mutta vain toisesta voidaan l&hted liikkeelle. Ndma
lampoopin ja mekaniikan porteiksi nimetyt kaksi lahestymistapaa mukailevat energian
kisitteen historian alun kahta padhaaraa. Kirjoittajien mielestd energian kdsitteen opettaminen
on aloitettava portista, jonka kautta hahmottaminen on helpompaa. Energian laajempi késite
rakentuu yksittdisid energialajeja hahmottamalla ja niiden vilisid yhteyksid todentamalla.

(Kurki-Suonio & Kurki-Suonio, 1994, 279.)

Lampdopin portin kautta kuljettaessa ensimmaisend tarkasteltavana asiana on lampdilmiot.
Energian siirtyminen ja sdilyminen on helppo hahmottaa, kun tarkasteltavana on vain yksi
energialaji. My0s energian muuntuminen on yksinkertaisempi hahmottaa ldmpdenergialla
aloitettaessa, koska muut energialajit ovat helpompi kytked lampdenergiaan kuin mekaaniseen
energiaan. Kun esinettd [dmmitetddn, voidaan helposti havaita, ettd se limpenee ja mitd
enemman sitd lammitetdén, sitd enemmaén se ldmpenee. Naméi havainnot luovat pohjan
siirtymisen ja sdilymisen ideoiden ymmaértidmiselle. (Kurki-Suonio & Kurki-Suonio, 1994,

280.)

Mekaniikan portista aloitettaessa kahden eri energialajin yhdistdminen saattaa tuottaa
enemman vaikeuksia energian sdilyvyyden ymmaértamisessd, silld se on abstraktimpaa kuin
lampdopin portista aloitettaessa. Mekaniikan portti ldhtopisteend tuo mukaan myds enemmén

kasitteitd kuin ldmpoopin portista aloitettaessa. (Kurki-Suonio & Kurki-Suonio, 1994, 283.)



3 Energiakasvatus

Newborough, Getvoldsen, Probert ja Page (1991, 4) jakavat energiakasvatuksen kahteen
tasoon: toinen téhtdd kouluttamaan tulevaisuuden energian ammattilaisia ja toinen pyrkii kohti
energiatietoisempaa yhteiskuntaa ensimmaéisen ja toisen asteen pakollisen koulutuksen avulla
(Newborough ym., 1991, 4). On myos havaittu, ettd yksilon koulutustaso linkittyy vahvasti
hidnen todenndkdisyyteen omaksua energiaa sdédstavid tottumuksia sekd hyviksya hallitukselta
interventionistisia linjauksia, jotka pyrkivét energian jérkeviédn kdyttdmiseen (Zografakis,

Menegaki & Tsagarakis, 2008, 1-2).

Energiakasvatuksesta tuli 1990-luvun alussa osa koulutuksellisia instituutioita, kuten perus-
kouluja ja yliopistoja, kun muutamat tutkimukset havaitsivat sen mahdolliset hyodyt (Dias
ym., 2021, 1). Energiakasvatukseen on useita erilaisia ldhestymistapoja, kuten luokkahuo-
neessa pidettdvit oppitunnit, koko koululle yhteiset esitykset ja tempaukset sekd kouluraken-
nuksen kéyttdminen oppimisresurssina. Viimeiseksi mainitun lahestymistavan tavoitteena on
osallistaa sekid opettajat ettd oppilaat koulurakennuksen energiankulutuksen analysointiin seka

parantamaan sen energiatehokkuutta. (Lane, Floress & Rickert, 2014, 1-2.)

Kaikkien oppilaiden ja heidin opettajiensa tulisi altistua ekologisesti kestdvén kehityksen
késitteille ja menetelmille osana muodollista koulutustaan. Koulun rooli on timén hankkeen
onnistumisen kannalta ratkaiseva yhdessi sen kanssa, ettd energiatietoisuus muodostetaan jo
lapsuudessa. Lapset ovat lisdksi vastaanottavaisempia uusia konsepteja kohtaan ja voivat
toimia opettavaisena toimijana kotona seké koulussa. Koulutuksella voi olla keskeinen rooli
energian sddstdmisen ja energiatehokkaan kiyttdytymisen juurruttamisessa yhteiskuntaan.
Koulut ja muut kasvatukselliset instituutiot voivat motivoida lapsia ja tuoda heidén tietoisuu-
teensa kaytdnnollistd tietoa energian sddstdmisestd, joka puolestaan auttaa lapsia lisidmééin
energiatehokkuuteen pyrkivdi toimintaansa ja tiedon valittamisté. (Zografakis, Menegaki &
Tsagarakis, 2008, 1; Aguirre-Bielschowsky ym. 2017, 17.) On my6s havaittu, ettd lapsuuden
ympaéristomyonteiset normit, arvot, kokemukset ja kdytinteet ndkyvat myohemmin energian

sadstdmiseen pyrkivind toimintana (Grenhej & Thegersen, 2012; Basile & White, 2002).

Koulutuksen on havaittu vihentdvan merkittavasti hiilidioksidipddst6ja OECD-maissa
(Balaguer & Cantavella, 2018; Zafar ym., 2020) ja nima maat voivat parantaa ympéariston
laatua lisadmalla ymparistotietoisuutta koulutusjérjestelmiensd avulla. Ympéristohyotyjen ja

energiatehokkuuden lisddminen opetussuunnitelmaan ei ainoastaan liséé kansalaisten



ympdristotietoisuutta, vaan myos kasvattaa energiansadstdmisen kulttuuria tydvoiman
keskuudessa. Suomessa koulutus on tirked tekija hiilidioksidipddstojen vahentdmisessa.
Muodollisen ja epdmuodollisen opetuksen lisdidminen ja opetussuunnitelman paivittiminen
sellaiseksi, ettd oppilaat saavat tietoonsa useita erilaisia tapoja toimia energiatehokkaammin ja
ympdéristolle ystavéllisemmin, on tutkijoiden mukaan jarkevéa politiikkaa. Oppilaiden
kannustaminen kéytdnnon toimintaan ja innovointiin voi myds johtaa kestdvéadn vihredén

kasvuun. (Zafar ym., 2020, 29-30.)

Aikaisempi tutkimus antaa viitteita siitd, ettd lapsen asenteet muun muassa energiaa kohtaan
muotoutuvat sosialisaatioprosessin aikana (Garabuau-Moussaoui, 2011, 6). Perheen sisdlld
tapahtuvassa tiiviissa sosialisaatiossa lapsen asenteet voivat muodostua samankaltaisiksi
vanhempien asenteiden kanssa. (Leppanen, ym., 2012, 2; Grenhgj & Thegersen, 2009, 1-2.)
Asenteet, huolet ja kdyttdytymistavat siirtyvit suoraan tai epdsuorasti vanhemmilta lapsille
tarkkailun ja matkimisen kautta (Katz-Gerro, ym., 2020, 2.) Kodin ulkopuoliset tekijét, kuten
koulu ja lapsen vertaiset, voivat kuitenkin muuttaa lapsien asenteita vanhempien asenteista

eroavaksi. (Grenhej & Thegersen, 2009, 1-2.)

Walliksen ja Klocknerin (2020) tutkimuksessa havaittiin, ettd vanhemmilla ja heidin
murrosikaisilld lapsillaan oli hyvinkin samankaltaisia energian sddstdmiseen pyrkivii tapoja.
Namad tavat olivat sekd yksittdisid tekoja ettd laajempia ja pitkékestoisempia energian sdds-
tdmiseen pyrkivid toimia. Nuoret olivat sitd taipuvaisempia sddstdméén energiaa, mité
enemman he kokivat vanhempiensa tekevin niin. Tutkimus osaltaan vahvistaa ndkemysti
siitd, ettd vanhempien rooli tapojen ja normien vélittimisessa lapselle on keskeinen. Taméan
puolesta puhuu varsinkin se, ettd lasten ja vanhempien viliset toimet korreloivat keskendén
heikommin, kun kyseessi oli tilanne, jota lapset eivit pystyneet havainnoimaan, kuten puheli-
men lataaminen tai suihkussa kdyminen. (Wallis & Klockner, 2020, 20-21.) Walliksen ja
Klocknerin havainnot ovat linjassa useiden muiden tutkimusten kanssa, jotka ovat selvittdneet
vanhempien toiminnan ja arvojen vaikutusta heidén lastensa ympaéristotietoiseen kéyttayty-
miseen (Katz-Gerro, ym., 2020; Gronhgj & Thegersen, 2009; Grenhej & Thegersen, 2012;
Leppénen, ym., 2012; Zukauskiene, ym., 2021).

Ympiéristokasvatuksella on myds potentiaalia vaikuttaa positiivisesti oppijan 1dhiympéristoon,
kuten hénen vanhempiinsa (Duvall & Zint, 2007). Sukupolvien vélinen oppiminen

(intergenerational learning tai IGL) viittaakin nykypédivdnéd yhd enemmén prosessiin, jossa



my0s vanhemmat oppivat jotakin lapsiltaan, kun perinteisesti on ajateltu, ettd lapset oppivat
vanhemmiltaan eik toisin pdin. Joidenkin tutkimusten mukaan ympéristoohjelmiin
osallistuvilla oppilailla on myonteinen vaikutus vanhempien ympéristdasioita koskeviin
paatoksiin, esimerkiksi energian sddstimiseen seka kierrdttimiseen liittyvissd asioissa. (Parth,
ym., 2020, 2-3.) Lapsille annettavan ympéristokasvatuksen ja sen heijastusvaikutusta
selvittineessd tutkimuksessa (Hiramatsu ym., 2014) havaittiin, ettd kiinnostus ja lisdéntyneet
toimet liittyen ilmaston lampenemiseen ja sen hillitsemiseen olivat perujaan lasten saamasta
opetuksesta. Vanhemmat olivat kuulleet energian sddstdmisen eduista suoraan lapsiltaan sekd
huomanneet heissé erilaisia muutoksia, kuten lisddntynytté kiinnostusta ilmastoasioita
kohtaan sekid kasvanutta energian sddstdmiseen tahtddvad kayttadytymistd. Tutkimuksessa
havaittiin my®s, ettd mitd korkeampi lapsen tietoisuus ympéristokysymyksissi oli, sitd
suurempi oli myds heijastusvaikutus vanhempiin. Néin ollen on mahdollista, ettd tehokkaat
ympéristokasvatusohjelmat koulun opetussuunnitelmassa voivat edistid koko perheen
energiansidstokayttdytymisté lasten kautta. (Hiramatsu ym., 2014, 10.) Vaikka sukupolvien
vilistd oppimista on tutkittu vihemmaén lapsi opettajana -nédkdkulmasta, ovat jotkin
tutkimukset antaneet viitteitd sen toteutumisesta ympéristokysymyksissé liittyen energian
sadstimiseen, kierrdttdmiseen ja ilmastonmuutokseen (Boudet, ym., 2016; Zukauskiene, ym.,

2021; Parth, ym., 2020).
3.1 Energia opetussuunnitelman perusteissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS) kestévin tulevaisuuden rakentaminen
on nimetty yhdeksi koulun tehtidvéksi. Opetussuunnitelman perusteet rakentuvat peruso-
petuksen arvoperustan pohjalle ja kestdvin eliméntavan vélttiméttomyys on nimetty yhdeksi
arvoperustan osa-alueeksi. Tdmén osa-alueen mukaan ithmisend kasvun edellytys on
ymmaértdd, ettd ihminen on osa luontoa ja hyvinvoiva ekosysteemi on eldmisen edellytys.
Oppilaita tulisikin ohjata toimimaan kestidvasti ja omaksumaan kestdva eliméntapa. POPS:n
madritteleméd ekososiaalinen sivistys painottaa erityisesti ymmarrystd ilmastonmuutoksen
vakavuudesta sekd pyrkimysté toimia kestévésti. Tavoitteena on luoda eliméntapaa ja
kulttuuria, joka vaalii ekosysteemien monimuotoisuutta, uusiutumisen edellytyksid seka
pyrkii lisidmain osaamista luonnonvarojen kestivélle kaytolle. (Opetushallitus, 2014, 9, 15—

16.)



Ihmisen vastuuta myds vastuullisena teknologian kiyttdjéna perddnkuulutetaan. Thmiselld on
POPS:n mukaan vastuu teknologian vastuullisesta kiyttdmisestd sekéd sen ohjaamisesta
ithmisen ja luonnon tulevaisuuden varmistavaan suuntaan. Kulutuksen ja tuotannon suhdetta
kestdaviddn kehitykseen seké niiden vélisii ristiriitoja tulisi my0s pohtia seké etsié erilaisia
ratkaisuja, joilla voisimme kehittdd tapaamme eldd. Néitd ongelmia késitellddn paitsi yksilota-
solla, myds laajemmalla yhteiskunnallisella tasolla ja néin tutustutaan globaaliin vastuuseen,

joka ylittad sukupolvirajat. (OPH, 2014, 16.)

Perusopetuksen tehtdvdd voi POPS:n mukaan tarkastella muun muassa sen tulevaisuus-
tehtdvin ndkokulmasta. Muuttuva maailma asettaa haasteita seké oppijoille itselleen, ettd
my0s ympardiville yhteiskunnalle. Ndma haasteet aiheuttavat muutostarpeita, joita oppilaiden
tulisi pystyd arvioimaan kriittisesti ja ottamaan vastuuta valinnoista, jotka tulevat vaikutta-
maan tulevaisuuteen. Perusopetus toimii muutoksen voimana, joka vaikuttaa positiivisesti ja

rakentaa yhteiskuntaa. (OPH, 2014, 18.)

Koulun ja kouluyhteison tulisi arkisilla valinnoillaan ja toimillaan tuoda ilmi vastuullista
suhtautumistaan ympéristoon. Raaka-aineita, energiaa ja luonnonvaroja tuhlaavia kiytanteita
tulisi muuttaa kestavammiksi ja my0s oppilaita tulisi osallistaa tdssd muutoksessa. Tavoittee-
na on rakentaa edellytyksid hyville tulevaisuudelle ja korostaa kestdvén eliméntavan aineet-
tomia tekijoitd. Kestdvén ja hyvén tulevaisuuden pohjan muokkaaminen vahvistaa oppilaiden

kasvamista vastuullisiksi yhteison jdseniksi. (OPH, 2014, 29.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa energiaymmarrykseen liittyvid aihealueita,
kuten omien valintojen ja tekojen vaikutuksia luonnolle, kestdvai kehitystd, luonnon moni-
muotoisuutta sekd ithmisen ja ympariston tulevaisuutta seké tietenkin energiaa tieteellisend
késitteend kisitellddn ympdristoopin, kisityon, kuvataiteen ja eldménkatsomustiedon oppiai-
neiden tavoitteiden keskeisissa sisdltoalueissa (OPH, 2014, 140, 144, 241-242, 255, 267). Jo
pienten, 1-2-luokkalaisten oppilaiden kanssa tulisi pohtia, mitd kestiva tulevaisuus tarkoittaa
kotimaassa sekd maailmalla ja mitd oppilaat voisivat itse tehdéd sen puolesta (OPH, 2014,

101).

Energiaa kisitellddn perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa laajimmin ymparistéopin
oppiaineessa vuosiluokilla 3—6. Energia ja siihen liittyvit kysymykset ovat jaettu perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa energiaan tieteellisend konseptina seké sen kulutta-

miseen ja tuotantoon liittyviin ndkdkulmiin. Ympdaristdopin opettamiseen liittyvén tavoitteen



17 mukaan oppilaita tulisi ohjata tutkimaan, selittdméén ja kuvaamaan erilaisia fysikaalisia
1lmidité ja luomaan perusta energian sdilymisen periaatteen ymmartdmiselle. Tavoitteessa 15
perddnkuulutetaan ekologista ajattelua ja tavoitteessa 12 puolestaan ympariston ja ihmisten
toiminnan hahmottamista. (OPH, 2014, 240-241.) Néin ollen perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa mainitut tavoitteet voidaan nihdé olevan linjassa sen kanssa, miten
DeWaters ja Powers (2013, 8) médrittelevit energiatietoisen ihmisen. Heidén mukaansa
energiatietoinen ihminen tietdd, miten energiaa kdytetddn jokapdiviisessa eldmassi sekd
ymmaértdéd energian tuotannon, kulutuksen ja henkilokohtaisten pdétdsten vaikutukset

ympdristolle ja yhteiskunnalle (DeWaters & Powers, 2013, 8).

Ympiristoopin opetuksen tavoitteisiin liittyvét sisdltoalueet 5 ja 6 késittelevit erikseen
energiaa tieteellisend konseptina sekd energiaan liittyvid ympéristokysymyksié. Siséltdalue 5
pitdd siséllddn energian sdilymisen periaatteen ja energialajien muuntumisen, kun taas
sisdlt6alue 6 kisittelee luonnon monimuotoisuutta, ilmastonmuutosta, ihmiskunnan
hyvinvointia sekd oman toiminnan seurauksia ihmisille, luonnolle ja yhteiskunnalle.
Siséltdalue 6:n mukaan tulisi my0s harjoitella ympéristdvastuullista toimintaa. (OPH, 2014,

242))

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet luovat ainakin periaatteessa hyvét edellytykset
energiatietoisen ihmisen kasvattamiseen. Energiaa tulisi sen mukaan kisitelld paitsi
tieteellisend konseptina ja elintasomme mahdollistajana, myds yhteiskunnallisena ja
globaalina ilmiond (OPH, 2014, 242). DeWatersin ja Powersin (2013, 8) energiaa
ymmaértidvan ihmisen madritelméssa sen kognitiivinen aspekti pitia siséllddn juuri ihmisen

tietouden energiasta sekd sen tuotanto- ja kdyttotavoista sekd niiden seurauksista.

Oppilaita tulisi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan ohjata rakentamaan
omaa arvoperustaansa ja omaksumaan kestidva elimintapa sekd ajattelemaan omia tekoja ja
valintoja sekd niiden seurauksia, yhteiskunnallisia ndkdkulmia ja maapallon hyvinvointia.
Opetuksen tehtdvdnd on my06s kasvattaa oppilaita aktiivisiksi yhteison jdseniksi ja toimijoiksi,
jotka voivat vaikuttaa sekd omilla valinnoillaan ettd demokraattisessa padtoksenteossa. (OPH,
2014, 15-16, 18.) DeWatersin ja Powersin (2013, 8) méaéritelmén affektiiviset ja behavioraa-
liset aspektit vastaavat nditd ndkemyksid. DeWaterin ja Powersin mukaan energiatietoinen

thminen ymmartdd omien, yhteisdjen ja yritysten toiminnan seurauksia globaalille yhteisolle
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ja ympdéristolle sekd pyrkii vaikuttamaan ja tekeméén valintoja seké tekoja, jotka kuvaavat

myonteistd suhtautumista kestdvain eliméntapaan (DeWaters & Powers, 2013, 8).
3.2 Energia oppikirjoissa

Olen valinnut tarkasteltavaksi vain ymparistoopin kirjasarjoja, koska energiaa ja
energiaymmarrykseen liittyvid aihealueita kdsitelldin 1dhinnd ymparistdopin oppiaineessa.
Tarkasteluun paityneet kirjasarjat ovat valikoituneet kustantamoiden liikevaihdon seka
kirjasarjan omakohtaisesti havainnoidun suosion perusteella. Kirjasarjojen markkinaosuuk-
sista kertovaa tietoa ei ole saatavilla, joten perustan ndkemykseni niiden suosiosta omakoh-
taiseen kokemukseen. Tehdesséni luokanopettajan sijaisuuksia Rauman alueella vuosina
2020-2022, olen havainnut kdytettdvin kolmea eri kirjasarjaa. Ndiden kirjasarjojen
“markkinaosuus” Rauman alueen kouluissa niyttdisi myos vahvasti korreloivan niiden

kustantamoiden liikevaihdon suuruuden kanssa.
3.2.1 Pisara 1-6 — Sanoma Pro Oy

Sanoma Pro Oy:n kustantama Pisara-kirjasarja on havaintoihini perustuen yleisin Rauman
alueella perusopetuksessa kéytettdva ymparistoopin kirjasarja. Kustantamon vuoden 2020
litkevaihto oli suuruudeltaan 51,5 miljoonaa euroa (Finder, 2022), joka kustantamoiden
vertailussa on euromaééraisesti toiseksi suurin. On kuitenkin huomioitava, ettd SanomaPro on
tarkastelun kustantamoista ainoa, joka keskittyy vain ja ainoastaan oppikirjoihin. SanomaPro

on osa Sanoma-konsernia.

Pisara-kirjasarja kisittelee energiaa omassa jaksossaan 6. luokan kirjassa. Ensimmaéiset
maininnat energiasta ovat 3. luokan kirjassa, mutta kéasitettd ei tarkemmin miéritella tai
selitetd ennen 6. luokan kirjan energiaa kisittelevaa jaksoa. Jakson ensimméinen kappale
keskittyy energian eri muotoihin, josta jatketaan energian muuntumiseen, sdilymiseen seka
sdahkodenergian tuottamiseen, jonka jélkeen kasitellddan uusiutuvia ja uusiutumattomia
energialdhteitd. Jakson aikana energialle ei anneta mitdan mééritelmédd, vaan tyydytéan

kuvaamaan sen ominaisuuksia. Kaikkiaan energia mainitaan kirjasarjassa 25 kappaleessa.

Pisara-kirjasarja ei kulje kummankaan Kurki-Suonioiden (1994) mainitsemien porttien kautta,
vaan esittelee energian lukijalle liike-energian, ldampdenergian ja kemiallisen energian

esimerkein. Ensimmaiset maininnat energiasta tulevat esiin [immostd puhuttaessa (veden
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lammittidminen tarvitsee energiaa, eldimet tarvitsevat energiaa pysyédkseen lampiménd) mutta

tarkempaa yhteyttd niiden viliin ei hahmotella.

Energian ja luonnon yhteys tuodaan esiin vasta neljannen luokan kirjassa ilmansaasteista
puhuttaessa. Kappaleessa 18 vedetddn yhteys polttoaineiden polttamisen péédstojen ja niiden
ilmastovaikutusten vilille, sekd mainitaan erilaisia polttoaineita (esim. Bensiini, kivihiili, puu)
ja niiden kéayttotarkoituksia (1ammon ja sahkon tuottaminen), mutta yhteyttd energiaan ei vield
tuoda esiin. Luonnonvara-termi tuodaan esille neljannen luokan kirjan loppupuolella, mutta
sen mééritelma kerrotaan vasta viidennen luokan kirjan loppupuolella ainetta ja materiaaleja
kisittelevissa jaksossa. Kyseinen jakso esittelee monipuolisuudessaan uusiutuvat ja uusiutu-
mattomat luonnonvarat seka niiden kayton seurauksia, tuotteen elinkaarta ja kierrattimista

sekd niiden yhteyttd energiaan.
3.2.2 Tutkimusmatka 1-6 — Kustannusosakeyhtié Otava

Toiseksi yleisin ympdristoopin kirjasarja otoksessani on Otavan Tutkimusmatka. Otavan
liikevaihto oli vuonna 2020 66,6 miljoonaa euroa (Finder, 2022). Euromairiisesti timi on
vertailun suurin litkevaihto, mutta toisin kuin SanomaPro:n, Otavan liikevaihto pitdé sisillaidn

oppikirjojen lisdksi muutakin kustannustoimintaa.

Tutkimusmatka-kirjasarjassa energia mainitaan ensimmaisen kerran 2. luokan kirjassa. Termi
“energia” tulee ensimmdiisen kerran esiin kemiallisesta energiasta puhuttaessa, mutta termié ei
maédritelld tai avata tarkemmin. Tarkemmin energiaa késitellddn 6. luokan jaksossa “Ainetta ja
energiaa”. Jakson ensimmaéiseen energiaa késittelevaan kappaleeseen tiivistetddn energian
lajeja, niiden muuntuminen, sdéhkdenergian tuottaminen sekd energian sdilymisen laki. Tdmén
jalkeisissd kappaleissa tutkitaan uusiutuvia ja uusiutumattomia energianlihteitd sekd pohdi-
taan kotitalouksien ldmmittdmistd, energiankulutusta sekd sdhkdenergian hintaa. Kaikkiaan

energia mainitaan Tutkimusmatka-kirjasarjassa 25:ssi eri kappaleessa.

Tutkimusmatka-kirjasarja ei kulje Kurki-Suonioiden (1994) esittelemien porttien kautta, vaan
tuo lampdenergian ja mekaanisen energian esille samoihin aikoihin. Energiaan liittyvit
muuntuminen ja energian sdilymislaki havainnollistetaan sekd limpdenergian ettd mekaanisen
energian esimerkkejd kdyttden. Energiaa ei mééritelld energiaa késittelevissa jaksossa, mutta
2. luokan kirjan kierrattamistd kasittelevissd kappaleessa mainitaan energian olevan “voimaa,

jolla tuotetaan 1ampda ja valoa”.
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Energiankulutuksen ja luonnon yhteys tuodaan esiin varhaisessa vaiheessa, jo toisen luokan
kirjan seitseménnessé jaksossa. Jakson aikana tutustutaan kierrdtykseen, luonnonvaroihin ja
niiden rajallisuuteen sekd energian sddstimiseen. Ilmastonmuutoksen ja energian yhteytta
kuvataan tarkemmin viidennen luokan kirjassa. Neljannen luokan kirjassa esitellddn pohjois-
maita ja Baltian maita seki niiden energiantuotantoa. My0s termi “uusiutuva luonnonvara”
tuodaan téssd yhteydessé esille, mutta sité ei avata tarkemmin. Uusiutuvia energialdhteita

kisitellddn tarkemmin kuudennen luokan energiaa kisittelevissé jaksossa.

3.2.3 LuontoOn 3-6 — Edukustannus/Publiva Oy

Tarkastelun pienimpind toimijana on Edukustannus. Emoyhtié Publiva Oy:n vuoden 2020
liikevaihto oli 6,1 miljoonaa euroa (Finder, 2022), joka pitdé sisdllddn myds muuta kuin
oppikirjatoimintaa. Edukustannuksen LuontoOn-kirjasarjaan olen néisti kolmesta sarjasta
tormédnnyt vdhiten. Ndin ollen muita toimijoita selvésti pienempi liikevaihto on hyvin linjassa

havaintojeni kanssa.

LuontoOn-kirjasarjassa ensimméinen maininta energiasta 16ytyy 3. luokan kirjasta kappalees-
ta, joka kasittelee aivoja. Kuten muissakin kirjasarjoissa, myos LuontoOn-sarjassa seki
thmisten ettd eldinten ravinnosta saama kemiallinen energia on yksi varhaisimpia esimerkkeja
energiasta. Energiaa késitelldén tarkemmin 6. luokan oppikirjassa jaksossa “Tarvitsemme
energiaa”. Jakson ensimmadinen kappale késittelee tiiviisti energiaa, sen sdilymistd, muuntu-
mista sekd sidottuja ja vapaita energialajeja. Tdmaén jilkeen paino siirtyy vahvasti sdhkdener-
giaan ja sdhkooppiin, jonka jdlkeen kasitelldén erilaisia voimalaitoksia ja energian tuotantoa
sekd uusiutuvia ja uusiutumattomia energialdhteitd. Energia mainitaan lépi kirjasarjan 31

kappaleessa, mika on suurin luku vertailun kirjasarjoista.

LuontoOn-kirjasarjan 3. luokan kirjassa, paljon ennen energia-aiheista jaksoa, késitelldén
lampod, mutta mitdén yhteyttd energiaan ei vedetd. Myohemmin, 6. luokan energiajaksossa
kuljetaan mekaniikan portin kautta, kun oppilaalle esitelldén opittava asia pddosin kemiallisen
energian ja litke-energian esimerkein. Energialle ei esitetd mééritelmad, mutta todetaan, etti

“toisinaan sanotaankin, ettd energia on kyky tehda tyota”.

Energian ja sen kiyton sekéd tuottamisen yhteys luontoon tuodaan ensimmaéisté kertaa esiin

neljdnnen luokan kirjassa juomavedesti ja jitevedenpuhdistuksesta puhuttaessa. Hieman
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myOhemmin samassa kirjassa pohjoismaita kisittelevissd kappaleissa esitelldén termit
uusiutuva luonnonvara sek uusiutuva energia. Uusiutuva luonnonvara selitetdan lyhyesti,
mutta uusiutuvan energian merkitykselle ei tarjota tdssé vaiheessa selitystd. Uusiutuvat ja
uusiutumattomat luonnonvarat eritelldin hieman tarkemmin kirjan “Materiaalit ja teknologia”
-jaksossa ja viidennen luokan kirjassa niille on omistettu oma kappaleensa. Téssd viidennen
luokan kirjan jaksossa kisitellddn monipuolisesti luonnonvarjoa ja energiaa Euroopan
kontekstissa. Viidennen luokan kirjan lopussa on ilmaston suojelua kisitteleva kappale, jossa
energian kulutuksen vaikutukset ilmastolle kdyvit ilmi. Kuudennen luokan kirjassa késitel-
1a4n ilmaston suojelua, kestavaa kehitystd sekéd tarkemmin uusiutuvia ja uusiutumattomia

energialdhteité.
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4 Energy literacy

Cambridgen yliopiston sanakirja méérittelee englanninkielisen sanan literacy’ kahdella eri
tapaa. Perimmaiseltd merkitykseltdan se tarkoittaa kykyé lukea seka kirjoittaa ja on néin ollen
suora vastine suomen lukutaito-sanalle. Cambridgen yliopiston sanakirja kuitenkin antaa
literacy-sanalle myds toisen madritelman: tietoa tietystd aiheesta tai tietynlaista tietoa.
(Cambridge dictionary, 2022.) Télle méaritelmélle ei ole yksinkertaista kddnnostd, joten tulen
tasséd tutkimuksessa kadyttdmaién termié energiaymmarrys késitellessdni englanninkielista

termid “energy literacy”.

DeWatersin, Powersin ja Grahamin (2007, 3) mukaan pelkéstiin tieto jostakin asiasta tai
aihealueesta ei ole riittdva kuvaamaan lukutaitoa. He perustavat viitteensd E.D. Hirsh Jrin
fluidille mééritelmalle sosiaalisesta lukutaidosta. Hirshin mukaan kulttuurisesti lukutaitoiset
thmiset jokaisessa yhteiskunnassa ja kulttuurissa jakavat tietyn méérin tietoa, joka mahdollis-
taa heidin keskeisen kommunikointinsa ja auttaa ymmartiméén heitd ympyroivdd maailmaa.
Lukutaidon omaavan ihmisen tietimét asiat vaihtelevat kulttuurista ja aikakaudesta toiseen,
joten lukutaitoa on madotonta mééritelld absoluuttisesti. Heiddn mukaansa lukutaito on
tietdmisen lisdksi olemista, uteliaisuutta, objektiivisuutta ja kykyé arvioida ja kdyttai tietoa
parhaansa mukaan tehddkseen harkittuja ja tietoisia valintoja seka tekoja. Lukutaito pitda
sisdllddn tiedon liséksi halun ja kyvyn kéyttdd tietoa monipuolisesti lukemiseen, kirjoitta-
miseen, kommunikointiin sekd yhteiskuntaan osallistumiseen. (DeWaters, Powers & Graham,

2007, 3-4.)

Akitsun ja Ishiharan (2019) mukaan funktionaalinen lukutaito muotoutuu koulutuksen avulla
yksilon sosiaalisen itsendisyyden perustaksi. Lukutaito auttaa ymmartdméin ja tunnistamaan
ratkaistavia ongelmia, tekemédn paitoksid ja tarvittavia toimia. Ndin energiaymmarrys
voidaan nidhd4 ihmisiéd yhdistdvana tekijand, jonka avulla ratkaistaan energiaan liittyvid

ongelmia ja jota jatkokehitetddin ja kasvatetaan koulutuksen avulla. (Akitsu & Ishihara, 2019,

1)

Energia on vilttimiton hyddyke, jota tuotetaan ja kéytetdédn jatkuvasti. Tdmén vuoksi sen
lahteitd ja kulutusta on hallittava tarkkaan, mikd onnistuu vain saatavilla olevan tiedon
pohjalta toimittaessa. Energiaa voidaan kayttda kestidvésti vain, jos sen kayttdjilla on
tarvittavat tiedot ja ymmarrys siitd, mitd energia on, mitké ovat sen ldhteet ja tuotantoprosessit

sekd kayttotavat ja miten sen kiyttod on mahdollista vihentéé. Laajat tiedot energiasta ja
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myoOnteinen suhtautuminen energian siddstdmiseen eivit ole kuitenkaan tae tietoisemmasta
energiakdyttdytymisestd. [hmisten pitdd pystyd muuttamaan saamansa tieto konkreettiseksi
toiminnaksi ja heilld tulee olla sithen my6s mahdollisuus. (Martins, Madaleno & Dias, 2020b,

2; DeWaters & Powers, 2013, 3.)
4.1 Energiaymmarrys-kasitteen maaritelmia

Energiaymmarrystd on viime vuosina tutkittu kattavasti eri konteksteissa, mutta silld ei ole
yhté, yhteisesti hyviksyttyd maaritelméa (Martins, Madaleno & Dias, 2020a, 2; Martins,
Madaleno & Dias, 2020b, 2; van den Broek, 2019, 19). Aikaisemmat tutkimukset energiaym-
marryksestd ovat keskittyneet mittaamaan yksildiden tietoja energiasta, valmiuksia omaksua
energian sddstdmiseen pyrkivad kayttdytymistd, energiaan liittyvid padtoksii tai arvioimaan
energiakysymyksiin liittyvid taloudellisia tietoja ja taitoja. (Martins, Madaleno & Dias,
2020b, 2.)

Madritelménsd energiaymmarryksestd DeWaters ja Powers ovat ammentaneet tieteellisen
ymmaérryksen (scientific literacy), teknologisen ymmarryksen (technological literacy) seka
ympiristOymmarryksen (environmental literacy) késitteistd (DeWaters & Powers, 2013, 6).
Energiaymmarryksen ldheiset siteet ja yhtymékohdat useisiin muihin konsepteihin ovat
synnyttineet useita ja keskenddn hyvinkin erilaisia mééritelmid energiaymmaérrykselle.
Brounen, Kok ja Quigley (2013, 2) keskittyvét kapeahkossa mééritelméssaén juuri
energiaymmarryksen taloudelliseen aspektiin ja sitovat sen kustannushyotysuhteeseen.
Heiddn mukaansa energiaymmarrys liittyy vahvasti ymmaérrykseen siitd, onko energiate-
hokkaampaan laitteistoon/ratkaisuun investoiminen pitkalld aikavililld hyodyllista

taloudellisesti sekd energian sdédstimisen kannalta. (Brounen, Kok & Quinley, 2013)

Kalmi, Trotta ja Kazukauskas (2021) sekéd Blasch, Boogen, Daminato ja Filippini (2021)
yhdistévit taloudellisen lukutaidon késitteen (engl. Financial literacy) sekd energiaym-
marryksen muodostaen kisitteen “energy-related financial literacy’. Kalmi, Trotta ja
KaZukauskas laajentavat Blaschin ja kollegoiden (2021) mééritelmaa energiaan liittyvistd
taloudenlukutaidosta lisadmalla sithen mindpystyvyyden ulottuvuuden, mihin kuuluu oma
kiinnostus energiaan liittyvié asioita kohtaan seké arvion omasta energiatietimyksesti (Kalmi,

Trotta & Kazukauskas, 2021, 9).
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Van den Broek (2019, 6) jakaa energiaymmarryksen neljdén eri alalajiin: laite-energiaym-
marrys (device energy literacy), toimintaan liittyvd energiaymmarrys (action energy literacy),
taloudelliseen energiaymmarrykseen (financial energy literacy) sekd monitahoiseen energia-
ymmarrykseen (multifaceted energy literacy). Yksilo, jolla on laite-energiaymmaérrystd, osaa
hahmottaa kodinkoneiden energiankulutusta. Yksilo, joka ymmartdd miten omalla toiminnalla
voidaan vihentda energiankulutusta, omaa toimintaan liittyvdd enegiaymmarrysti. Taloudel-
lisella energiaymmérrykselld van den Broek on hyvin ldhelld Brounenin ja kumpaneiden
(2013) maaritelmaa energiaymmarryksestd, viitaten yksiloon, joka osaa tehda taloudellisesti
tehokkaita energiaan liittyvid ratkaisuja. Monitahoista energiaymmaérrystd osoittava ihminen
on kaikkea kolmea aiemmin mainittua seka liséksi hénelld on yleisti energiatietoutta,
positiivinen asenne ja arvot energiaa kohtaan sek pyrkii toimimaan energiaa sdistavésti. (van

den Broek, 2019, 6)

Pearce, Hudders ja Van de Sompel (2020) esittelevit oman nikemyksensd energiaymmar-
ryksesti, johon he ovat ottaneet vaikutteita my0s ilmastoymmaérryksestd. Tama maéritelma
kulkee nimelld energianvéhentimisymmarrys (energy curtailment literacy) ja pitda siséllaan
neljd eri dimensiota: kognitiivinen, affektiivinen, moraalinen seké kdyttdytyminen. Energian-
vihentdmisymmarrys tekee eroa Pearcen, Huddersin ja Van de Sompelin nikemykseen ener-
giaymmarryksestd siind, ettd heiddn oma mééritelménsa ei ota huomioon energiaymmarryk-
sen taloudellista puolta, vaan keskittyvidt enemmén energian kdyttdmisen ymparistovaikutuk-
siin. Tdmdn médritelmdn mukaan energianvidhentdamisymmarrys on yhdistelma niitd tietoja,
asenteita ja moraalista pohdintaa, joita ihmiselld on liittyen toimintaan, jolla hin pyrkii
vihentdmaén energian kulutusta. Energianvdhentdmisymmarrystd osoittava ihminen ymmér-
t44 hianen paivittdisen energiankulutuksensa vaikutukset ilmastonmuutokseen ja toimii sen
mukaisesti pyrkien vihentiméén kulutustaan. Esimerkkeind téstd vihentimistoiminnasta
Pearce ja kollegat mainitsevat muun muassa lyhyemmat suihkut, asuinhuoneiston lammon
alentamisen seka kayttdmaétti olevien sdhkdlaitteiden irrottamisen pistorasiasta. (Pearce,

Hudders & Van de Sompel, 2020, 2.)

DeWaters ja Powers (2013) médrittelevit energiaymmarryksen késittdmadn koko energian
konseptia, seké sen tieteellistd ulottuvuutta ettd liitoskohtia ihmisen arkeen, ympéristoon ja
yhteiskuntaan. Maéritelménsa energiaymmarryksestd DeWaters ja Powers ovat kehitténeet
tieteellisen ymmaérryksen (scientific literacy), teknologisen ymmaérryksen (technological

literacy) sekd ymparistOymmarryksen (environmental literacy) kédsitteistd. Energiaymmar-
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ryksen DeWaters ja Powers jakavat kolmeen dimensioon: kognitiivinen, affektiivinen seké

kayttdytyminen. (DeWaters & Powers, 2013, 6-7.)
DeWatersin ja Powersin (2013, 8) maaritelmén mukaan energiaymmarrys on:
e Ymmairrystd siitd, miten energiaa kiytetddn jokapdiviisessi elamassi

e Ymmarrystd energian tuotannon ja kuluttamisen vaikutuksista kaikelle luonnolle ja

yhteiskunnalle

e Tietoisuutta yksilon, kollektiivin ja yhtididen energiaan liittyvien pdétdsten ja toimien

seurauksista globaalille yhteisolle

o Tietoisuutta energian sddstimisen tarpeesta seka tarpeesta kehittda vaihtoehtoja

fossiilisille energianlihteille

e Pyrkimystd seki tarvittavat taidot tehdé valintoja, padtoksii ja toimia, jotka kuvastavat
titd ymmadrrysta ja asenteita liittyen energian kulutukseen ja energianldhteiden

kehitykseen.

Yhdysvaltain energiaministerid (DOE, 2017) ottaa méaritelméssddn hyvin samankaltaisen
ndkokulman energiaymmarrykseen kuin DeWaters ja Powers (2013). Yhdysvaltain energia-
ministerid luonnehtii energiaymmaérrystd ymmarrykseksi luonnosta ja energian roolista
maailmassa sekd paivittiisessd eldmissé. Lisdksi energiaymmarrys pitdd siséllddn kyvyn
soveltaa tatd ymmaérrystd ongelmien ratkomiseen sekd kysymyksiin vastaamiseen. (DOE,

2017, 1.)

Martins, Madaleno ja Dias (2020b) pohjaavat médritelménsé energiaymmarryksesté juuri
Yhdysvaltain energiaministerion madritelméadn. Omassa versiossaan he yhdistdvat méaritel-
médn myos DeWatersin ja Powersin (2013) kolme energiaymmarryksen dimensiota
(kognitiivinen, affektiivinen, kdyttdytyminen) sekd Blaschin ja kollegoiden (2021) ehdotuksen
taloudellisesta energiaymmarryksestd, eli kyvyn suorittaa erindisid energiankulutukseen ja

talouteen liittyvid laskutoimituksia (Martins, Madaleno & Dias, 2020b, 2).

Pohjaan oman tutkimukseni DeWatersin ja Powersin (2013) mééritelmaille energiaymmar-
ryksestd. Energiankulutuksen taloudellista aspektia en ota tutkimuksessani huomioon siité

syystd, ettei 12—13-vuotiaiden voida olettaa olevan tietoisia energian hinnasta tai kulutuksesta
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siind méérin, ettd he voisivat tehdé siihen liittyvid laskutoimituksia. Myoskédan ympéristdopin
oppikirjoissa ei peruskoulun alaluokilla juurikaan kisitelld energian hintaa tai lasketa sen
kulutusta. Pearcen, Huddersin ja Van de Sompelin (2020) kehitteleméd energianvdhentdmis-
ymmaérrys puolestaan keskittyy nimensd mukaisesti 1dhinnd energiankulutuksen
vihentdmiseen, eikd niinkdén vaihtoehtoisiin energianldhteisiin tai energiaan tieteellisend
konseptina. DeWatersin ja Powersin (2013) méiéritelmé energiaymmaérryksestd ottaa huomi-
oon sekd energian tieteellisen aspektin sekd sen tuottamisen ja kuluttamisen vaikutukset
ympdristolle ja yhteiskunnalle. Néin ollen se on mielestdni monipuolisin ja sopivin méadritel-

ma, kun tutkimuksen kohteena on peruskoulun 6. luokan oppilaat.
4.2 Energiaymmarryksen osa-alueet

Kognitiivinen osa-alue. Energiaa ymmartivilld ihmisella tulee olla perusymmarrys
energiakdsitteistd. Vahva tietopohja on tirked, silld tiedon lisdéntyminen yleensé parantaa
henkilon itseluottamusta tilla alueella, ja kun henkild saa itsevarmuutta kysya tarkeita
kysymyksié ja ajatella kriittisesti, hén on todennikoisemmin osallistuva padtoksentekoon.
Energiaa ymmartiva ihminen tarvitsee perusymmaérryksen energiaan liittyvista tieteellisistd
perusperiaatteista, jotta he voivat ymmartid energian tuotannon ja kidyton seurauksia ihmisille
ja luonnolle. Energian suuri rooli nyky-yhteiskunnassa edellyttdd kykya tulkita ja analysoida
sithen liittyvaa tietoa kriittisesti, jotta ihminen voi tehda valistuneita paatoksid. (DeWaters,

Powers & Graham, 2007, 5.)

DeWaters, Powers ja Graham (2007) jakavat tiedon késitteen kahdeksi Joan Solomonin
innoittamana. Informaali tieto on tavalliselle kansalaiselle hyodyllisti tietoa, joka auttaa
toimimaan yhteiskunnassa, mutta ei vastaa ammattilaisen tietotasoa. Esimerkkina
informaalista tiedosta tai “kansalaistiedosta” mainitaan muun muassa energian tuotanto,
vaihtoehtoiset energianldhteet ja néihin liittyvit globaalit ndkokulmat. Formaali tieto on
lahempana tieteellisissé koulutusohjelmissa opittua tietoa, miké ei valttamattd auta ihmisid

heidén arjessaan. (DeWaters, Powers & Graham, 2007, 5.)

Affektiivinen osa-alue. Energiaa ymmaértavéin ihmisen odotetaan suhtautuvan positiivisesti
energiaan liittyviin kysymyksiin ja tarpeeseen vihentéd rajallisten energianldhteiden
kuluttamista seké tarpeeseen ehkiistid luonnon saastumista seké korjata jo aiheutuneita

haittoja. Liséksi energiaa ymmaértdavén ihmisen tulisi olla valmis maksamaan uusiutuvien
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energianléhteiden kdytosti ja arvostaa yksilon mahdollisuuksia vaikuttaa energiaan liittyvissa

ongelmissa omilla henkildkohtaisilla valinnoillaan. ( DeWaters & Powers, 2008, 3.)

Kayttaytymisen osa-alue. Kiyttdytymisen osa-alueella energiaa ymmartdvén ihmisen tulisi
toiminnassaan pyrkid energian siddstdmiseen. Tehdessddn energiaan liittyvid paatoksia,
energiaa ymmartdva ihminen kykenee arvioimaan oman toimintansa seuraukset ja toimimaan
parhaan saatavilla olevan tiedon mukaan. Toiminnallaan hin my®os pyrkii ndyttiméan

esimerkkid muille ja vaikuttamaan ympaéristoonsa. (DeWaters & Powers, 2008, 3.)
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5 Energiaymmarrys aikaisemmissa tutkimuksissa

Energiaymmérrystd on tutkittu kansanvilisesti melko laajasti niin lapsien kuin aikuistenkin
osalta. Suomessa samaista tutkimusta ei ole tehty ja ainoa ldheisesti aihetta késitteleva
tutkimus toteutettiin aikuisilla ihmisilld. Kyseinen tutkimus keskittyi energian kuluttamiseen

liittyvéén taloudenlukutaitoon. (Kalmi, Trotta & Kazukauskas, 2021.)

Lapset ja nuoret ovat padsadntoisesti tietoisia ympériston tilasta ja energian sddstimisen
tarpeesta seké huolissaan maapallon tulevaisuudesta (Ntona, Arabatzis & Kyriakopoulos,

2015; Zerinou, ym., 2020)

Lasten ja nuorten tietous energiasta ja energian tuottamisesta on kuitenkin aikaisemmissa
kansainvilisissd tutkimuksissa havaittu heikoksi. (Aguirre-Bielschowsky, ym., 2017; Bodzin,
2012; DeWaters & Powers, 2011; Keramitsoglou, 2016; Akitsu & Ishihara, 2018; Pearce,
Hudders & Van de Sompel, 2020) Nuoret oppilaat myos liittdvét energian l&hinna
sdhkolaitteisiin, joita he kayttidvat péivittdin, kuten puhelimiin, tietokoneisiin ja valaisimiin
(Pearce, Hudders & Van se Sompel, 2020; Toth ym., 2013). Sukupuolten energiaymmaér-
ryksen ja sen osa-alueiden vililld on aikaisemmissa tutkimuksissa havaittu pienié eroja

(Akitsu & Ishihara, 2019; DeWaters & Powers, 2011; Lee, ym., 2015; Uitto ym., 2011).

Aikaisempi tutkimus antaisi viitteité siité, ettd korkea tietotaso itsessdin ei automaattisesti
johda haluttuun kéyttdytymiseen ja toimintaan (Frick, Kaiser & Wilson, 2004; Jensen &
Schnack, 2006; Akitsu & Ishihara, 2019.) Myo6skéén positiivinen asenne energian kulutuksen
vihentdmistd kohtaan ei ndytéd heijastuvan ihmisen energiankulutukseen (Valkila & Saari,
2013, 9). Opetukseen tulisi sisédllyttdd myos keinoja ja tapoja toimia kestdvésti. Oppilaiden
kayttdytyminen muuttuu heidén asenteitaan vastaaviksi, jos he saavat tarpeeksi kaytannollista
tietoa siitd, miten energiaa voi arjessa sdéstii. (Jensen & Schnack, 2006, 2-3; Zerinou, ym.,
2020, 19.). My6s vanhempien vastuullinen kdyttdytyminen heijastuu lasten kayttdytymiseen,

kun heilld on positiivinen esimerkki, jota seurata (Zerinou, ym., 2020).
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6 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena oli mitata Rauman alueen peruskoulujen 6. luokan oppilaiden
energiaymmarrysti, eli heidén tietojaan, asenteitaan ja kdyttdytymistapojaan energiaan
liittyen. Energiaan liittyvé tieto pitda sisélladn tietoa energiasta tieteellisend konseptina seké
tietoutta energiantuotannosta ja kayttimisesti seki niiden seurauksista ihmiselle, ymparistolle
ja yhteiskunnalle. Energiaan liittyvistd asenteista puhuttaessa tarkoitetaan oppilaan henkilo-
kohtaista suhdetta energiaan, sen kuluttamiseen ja ndkemyksiin kuluttamisen seurauksista.
Kayttaytymistapoja selvitettdessd pyritddn ottamaan selvdd, miten oppilas kayttda energiaa ja

pyrkiikd hén vihentdmiin omaa energiankulutustaan.

Aikaisemman tutkimuksen perusteella on havaittu, etti tyttojen ja poikien vélilld esiintyy
vililla huomattaviakin eroja energiaymmarryksessd. Tutkimuksen yhtend tavoitteena onkin
selvittdd, minkélaisia (jos mink&dénlaisia) eroja heiddn vililladn esiintyy ja milld energiaym-
mairryksen osa-alueella. Tavoitteena on myos selvittid, enteileekd korkeampi tietotaso
positiivista suhtautumista energian sdistimiseen, ymparistoystavilliseen tuottamiseen ja
muihin “toivottavina” nihtéviin asenteisiin. Lisdksi selvitetddn, ovatko positiiviset energia-
asenteet yhteydessi energian sddstimiseen pyrkivddn toimintaan, eli vastaako kdyttdytyminen

asenteita ja arvoja.

Aikaisemman tutkimuksen ja siihen liittyvén kirjallisuuden pohjalta tutkimukselle muodostui

viisi tutkimuskysymysta:
1. Miten oppilaat médrittelevit energian?
2. Mink4 tasoista on 6. luokan oppilaiden energiaymmaérrys?
3. Onko sukupuolten vililld eroja energiaymmarryksessé tai sen osa-alueissa?

4. Onko korkea tietotaso energiasta yhteydessé positiivisiin energia-asenteisiin?

5. Ovatko positiiviset energiaan liittyvét asenteet yhteydessi energian sddstimiseen

pyrkivéédn kiytokseen?
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7 Tutkimusmenetelma

Tama tutkimus noudattaa pddosin maarillistd tutkimusotetta. Mééarallisessd tutkimuksessa
sovelletaan tilastollisia menetelmia ja se edellyttddkin riittivédn edustavaa ja suurta otosta.
Tiedonkeruumenetelmai ja kohderyhmaé on tilastollisessa tutkimuksessa paétettéva tutkimus-
ongelman perusteella. (Heikkild, 2014, 15, 17.) Téssé tutkimuksessa kohderyhmé on Rauman
alueen peruskoulujen 6. luokan oppilaat ja tiedonkeruumenetelméksi valikoitui standardoitu
kyselytutkimus. Kyselytutkimus on hyvi tapa keréta ja tarkastella monimutkaista ja moniu-
lotteista tietoa, kuten tietoa ihmisten kayttdytymisesti, asenteista ja arvoista (Vehkalahti,

2014, 11).
7.1 Tutkimusjoukko ja otanta

Hyvin tehty otanta on edellytys onnistuneelle maarélliselle tutkimukselle. Jos koko
perusjoukkoa ei voida tutkia, on tutkimukseen valittava sellaisia osallistujia, jotka edustavat
laajempaa perusjoukkoa mahdollisimman tarkasti. Tdimé onnistuu tarkkaan harkitun

otantamenetelmin avulla. (Valli, 2015, 21.)

Téssd tutkimuksessa kohderyhména oli koko perusjoukko, mutta tilastoyksikoité ei ollut
mieleistd arpoa, joten sovellettiin yksinkertaisen satunnaisotannan ja ositetun otannan
risteytystd. Jokaisella perusjoukon yksikolld oli kuitenkin (ainakin teoriassa) yhtildinen
mahdollisuus valikoitua otokseen, mikd on satunnaisille otantamenetelmille tunnusomaista
(Heikkild, 2014, 34). Otokseen valittavien yksikdiden arpominen olisi ollut ongelmallista,
koska mahdollisesti arvottujen yksikoiden halukkuudesta osallistua tutkimukseen ei voitu
varmistua. Néin otoksen koko olisi saattanut jddda hyvinkin pieneksi. Tésti syystd
“arpominen” jérjestettiin enemmaénkin suodattamisena. Ensimmaéisend suodattajana toimivat
Rauman kunnan peruskoulujen rehtorit sekd normaalikoulun rehtori, jotka joko antoivat tai
eivit antaneet lupaa tutkimukselle. Seuraavina suodattajina toimivat kuudennen luokan
opettajat, jotka saattoivat tai eivét saattaneet osallistua tutkimukseen luokkansa kanssa.
Viimeisend suodattimena olivat vanhemmat/huoltajat seka perusjoukon yksikot, eli oppilaat

itse. Niin kaikista “suodattimien ldpi kulkeneista” muodostui timén tutkimuksen otos.

Otantamenetelmien yhdistely ja niiden parhaiden puolien hyddyntdminen voi olla hyddykésta.

Tutkimusta suunniteltaessa ei olekaan pakko valita vain yhtd otantamenetelméa, jota
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noudattaa tarkasti. (Valli, 2015, 29.) Lopullinen otantamenetelma muodostui tutkijan

harkinnan ja kdytdnnon resurssien seka rajoitteiden ohjaamana.

Kyselyyn vastasi lopulta yhteensd 78 kuudennen luokan oppilasta. Aineistosta poistettiin
kuitenkin kahden henkilon vastaukset, silld he eivét antaneet lupaa vastaustensa kéyttoon
tutkimuksessa. Néin tutkimuksen otokseksi muodostui 76 (taulukko 1) raumalaista

peruskoulun 6. luokkalaista.
7.2 Tiedonkeruumenetelma

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin sdhkoiselld Webropol-kyselylld. Kysely oli vakioitu,
eli se oli jokaiselle osallistujalle samanlainen. Kyselylomake oli tutkimuksessa perusteltu
aineiston kerddmisen tapa, koska tarkoituksena oli mitata henkildiden mielipiteit, asenteita,
kayttdytymistd ja tietoutta. Tdmaén liséksi tutkittavat olivat hajallaan, joten kysely oli kéteva
tapa kerété aineistoa. (Vilkka, 2007, 28.)

Aineisto kerittiin kahdessa osassa. Ensimmaéinen aineiston keruu toteutettiin kevaalld 2021
noin kuukausi ennen kevitlukukauden loppua. Kyselyn ldhettimisen ajoitus osoittautui
kuitenkin huonoksi vastausprosentin jiddessd hyvin alhaiseksi (Vilkka, 2007, 28). Tédhédn
saattoi vaikuttaa kouluissa lukukauden lopussa usein ilmeneva kiire. Toinen aineistonkeruu
toteutettiin syyslukukauden alussa samana vuonna. Télld kertaa vastausaikaa pidennettiin noin
kolmeen kuukauteen ja vastauksia saatiin 1dhes kuusinkertaisesti kevédn aineistonkeruuteen

verrattuna.

Kyselylomake ja tutkimuksesta kertova saatekirje 1dhetettiin Rauman kunnan peruskoulujen
rehtoreille sekd Rauman normaalikoulun rehtorille séhkdpostin vélitykselld. Sahkopostissa
pyydettiin rehtorin lupaa toteuttaa tutkimus ja pyydettiin hantd luvan antaessaan vélittimaan
sama viesti koulun 6. luokan opettajille. Témén jilkeen 6. luokan opettajat saivat halutessaan
osallistua luokkansa kanssa tutkimukseen. Tutkimukseen osallistuvissa koululuokissa opettaja
lahetti Wilma-palvelun kautta tutkimuksesta kertovan saatekirjeen oppilaiden
vanhemmille/huoltajille ja pyysi heiltd suostumuksen lapsen/huollettavan osallistumiseen.
Tadmain liséksi tutkimukseen osallistuvilta oppilailta itseltdén kysyttiin lupaa vastausten
kayttdmiseen kyselylomakkeen alussa. Sellaiset kyselyvastaukset, joiden kdyttoon ei annettu

lupaa tutkittavilta itseltdén, poistettiin aineistosta ennen sen analysointia. Tutkimukseen
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osallistuneet oppilaat vastasivat kyselyyn koulupdivin aikana, oman opettajansa valvonnan

alaisena.

Tutkimuksessa kaytetty kyselylomake perustuu DeWatersin, Qaqishin, Grahamin ja Powersin
(2013) aikaisempaan tyohon. Alkuperdinen kyselylomake oli suunniteltu yhdysvaltalaisille
keskiasteen (middle school) ja lukion (high school) opiskelijoille, eli noin 10—17 —vuotiaille
lapsille ja nuorille. Kyselylomake kédannettiin suomen kielelle ja kysymyksid muokattiin seké

poistettiin harkinnanvaraisesti.

Alkuperiisessé kyselylomakkeessa oli 30 (lukio-opiskelijoille 38) kysymysti liittyen
energiatietouteen, 17 viittimaa affektiivisessa osiossa ja 10 kéyttdytymiseen liittyvad
viittdmas. Affektiivinen ja kdyttdytymisen osa-alue koostuivat véittdmisti, joihin vastattiin
viisiportaisella likert-asteikolla. Kognitiivisen osion kysymykset olivat valintakysymyksii,
joihin tarjottiin viittd eri vastausvaihtoehtoa vain yhden ollessa oikein. Affektiivisen osa-
alueen sisélle oli my0s upotettu neljd mindpystyvyyttd mittaavaa viittimaa. (DeWaters,

Qaqish, Graham & Powers, 2013, 11.)

Kyselylomake kéddnnettiin mahdollisimman yksinkertaiselle suomen kielelle, pyrkimyksené
varmistaa kysymysten ja vdittdmien ymmarrettivyys. Alkuperdisen kyselylomakkeen ja
tutkimuksen kohderyhmé koostui vanhemmista oppilaista, joten sitd oli muokattava 11-12-
vuotiaille sopivaksi. Yhtend toimena tdhdn pyrittdessd oli poistaa ldhes kaikki lukiolaisille
kohdennetut kysymykset. Alkuperdisessi tutkimuksessa esiintyneet Yhdysvaltoja koskevat
kysymykset poistettiin ja tilalle laadittiin tutkittaville relevantimmat Suomeen ja sen

energiantuotantoon liittyvit kysymykset sekd vaittamiit.

Tassd tutkimuksessa kyselylomake (Liite 1) koostui lopullisessa muodossaan 25 kysymyk-
sestd kognitiivisessa osiossa, 15 vdittimastd affektiivisessa osiossa sekd 10 viittdmasti
kayttdytymistd mittaavassa osiossa. Affektiiviseen osioon sisdllytettiin samat mindpystyvyytté
mittaavat viitteet kuin alkuperdisessékin tutkimuksessa. Kognitiivisen osion monivalintaky-

symyksissé vastausvaihtoehtojen miarad vihennettiin viidestd kolmeen.
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7.3 Aineiston analyysimenetelmat

Tutkimuksessa saadut vastaukset (n=76) analysoitiin IBM SPSS Statistics -ohjelman versiolla
27. Avoimesta kysymyksesté saatujen vastausten analysoinnissa hyodynnettiin laadullisen
datan analysointiin tarkoitettua NVivo-ohjelmistoa. Tulosten analysoinnissa hyddynnettiin
kahta nonparametrista testid: Sukupuolten vilisid eroja energiaymmarryksessa ja sen osa-
alueissa testattiin Mann-Whitney U -testilld ja energiaymmarryksen osa-alueiden vélisid
suhteita testattiin Spearmanin jirjestyskorrelaatiokertoimella (7;). Sukupuolten vélisista
eroista laskettiin lisdksi efektikoko Cohenin d. Riskitasona tissd tutkimuksessa kdytetdin

p=0,05.

Kyselyn kognitiivisen osa-alueen valintakysymyksisti saadut vastaukset koodattiin niin, ettd
oikeasta vastauksesta vastaaja sai yhden pisteen ja viéristi vastauksista pisteitd ei annettu.
Néin pystyttiin laskemaan, kuinka monta kysymysta vastaaja sai oikein kognitiivisen osion
maksimipistemdérédn ollessa 23. Seké affektiivisesta ettd kiyttaytymistd mittaavasta osiosta

laskettiin jokaiselle vastaajalle keskiarvo, jota hyddynnettiin tilastollisissa testeissé.
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8 Tulokset

Tutkimuksen tulokset esitelldén siind jarjestyksessd, missd tutkimuskysymykset ovat esitetty
ylempéni. Tuloksien tarkastelu aloitetaan tutustumalla oppilaiden omiin mééritelmiin
energiasta. Tamén jélkeen tarkastellaan 1dhemmin heiddn menestymistdéin kognitiivisella osa-
alueella sekd heidén suhtautumistaan energian siddstamiseen ja energiaan liittyviin kysymyk-
siin sekd heidén itsensd raportoimaan energian sddstimiseen pyrkivaan kdytokseen. Taman
yleisemmén tason tarkastelun jdlkeen vertaillaan sukupuolten vililld mahdollisesti havaittavia
eroja energiaymmarryksen osa-alueilla ja viimeiseksi tutkitaan, liittyvatko energiaymmar-

ryksen osa-alueet toisiinsa.
8.1 Oppilaiden maaritelmat energiasta

Kysymykseen "Mitd energia mielestdsi on?” vastaajat antoivat useita, toisistaan hyvinkin
paljon poikkeavia vastauksia. Osa vastaajista myonsi, etteivit tienneet mitd energia on, kun
taas toiset selittivdt hyvinkin monipuolisesti késityksend siitd, mitd energia tarkoittaa.
Kysymyksen painopisteend oli selvittdd, milld tavoin oppilaat médrittelevét termin "energia’ ja
yksiselitteisid mééritelmid muodostui pddasiassa kahdenlaisia. Kaikkien kysymykseen

annettujen vastausten perusteella muodostettiin 9 teemaa, joiden alle vastaukset koodattiin.

Selvisti suosituin ndkokulma oli, ettd energia on sdhkoé tai jotakin sithen vahvasti liittyvaa.
Yhteensd 20 vastauksessa energian katsottiin olevan joko ainoastaan sdhkoa tai séhkod ja
voimaa. Muutamassa vastauksessa selitettiin lisdksi, mihin sdhko6d kédytetdén tai miksi se on
tarpeellista. Vastaukset vaihtelivat yksinkertaisista maéritelmistd, kuten ”Energia on sdhkod”
hieman pidempiin ja kuvailevampiin, kuten ’sdhkod, joka on voimakasta ja sitd voi kdyttaa
moniin eri tarkoituksiin”. Lisdksi muutamista vastauksista voi huomata, ettd osa vastaajista
mieltdd energian sdhkoksi, joka on jotakin fyysistd tai liikkkuvaa. Kolme vastaajaa kertoi

sdhkon olevan litkkuvaa sdahkdd ja yksi energian olevan sdhkoistd materiaalia.

Toiseksi yleisin yksittdinen asia, mihin energia rinnastettiin, oli voiman késite. Yhteensa
kuusi vastaajaa madritteli energian olevan voimaa. Muutamissa vastauksissa energian néhtiin
olevan voimaa, joka mahdollistaa jonkin toiminnon tai litkkeen. Vastauksista voi havaita, etti
energian voiman késitteeseen rinnastavat vastaajat nakevét energian voimana, jota tarvitaan

sdahkon tuottamiseen. Tadma ndkokulma tulee esiin mééritelmistd ” Energia on mielestidni
hkon tuott T kokulma tul telmista ” E lest
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voimaa jolla voidaan tuottaa sdhkoa.” ja ” Energia on voimaa jolla saa esimerkiksi valot

paille”.

Loput teemoista ovat yleisempid ja laajempia, joihin annetut vastaukset ovat koodattu niiden
sisdltdjen mukaan. 6 vastaajaa néki energian olevan jotakin ihmiselle ja elamaélle tarkeda,
mutta eivit osanneet antaa energialle tarkempaa méadritelmad. 13 vastausta piti sisélldin
erilaisia kuvauksia siitd, miten energia mahdollistaa jonkin toiminnon tai liikkkeen, kun taas
energian lajeja ja lahteitéd seka erilaisia energian ominaisuuksia listattiin perdti 15
vastauksessa. Epéselvid vastauksia ja vastauksia, joissa kerrottiin, ettei energialle osata antaa

madritelmaé, oli 13.
8.2 Energiaymmarryksen taso

Tutkimukseen vastanneet oppilaat tiesivét hyvin oikeat vastaukset yksittdisiin kysymyksiin,
mutta yleisesti tietimyksen taso ei ollut erityisen hyvad. Maksimipistem&érén ollessa 23,
kaikkien vastaajien keskiarvo oli 11,6 eli 50,3 % suurimmasta mahdollisesta pisteméadrista
(taulukko 2). Parhaiten testisséd menestynyt neljannes sai yli 14 pistettd ja alimpaan kvartiiliin

kuuluvat eivit ylittineet yhdeksad pistetta.

Taulukko 1. Kognitiivisen osa-alueen tunnuslukuja

N  Keskiarvo Mediaani Min Max Keskihajonta
76 | 11,6 12,0 6 17 2,8

Kaikista tutkimukseen osallistuneista yksikdén ei osannut vastata oikein yli 80 % kysymyk-
sistd ja vain nelja osallistujaa vastasi oikein vahintddn 70 % kysymyksisté (taulukko 3).
Suurin osa osallistujista sai kysymyksistd oikein 50—60 % toiseksi suurin yksittdinen ryhma

muodostui vastaajista, jotka saivat oikein hieman vahemmaén, 30—40 % kysymyksista.



28

Taulukko 2. Oikeiden vastausten lukumaara prosentteina.

Oikeat vastaukset % f f% Kumulatiivinen %

20-30 % | 1 1,3 1,3

30-40 % | 19 25,0 26,3

40-50 % | 16 21,1 47 4

50-60 % | 20 26,3 73,7

60-70 % | 16 211 94,7

70-80 % | 4 5,3 100,0

76 100,0

Erityisen hyvin oikeat vastaukset tiedettiin energian muotoihin ja niiden muuntumiseen
liittyviin kysymyksiin. Peréti 88,2 % vastaajista tiesi oikeat vastaukset kysymyksiin “Mika
seuraavista ei ole energian muoto?” (6ljy) ja “Kun sytytit hehkulampun, sihkdenergia
muuntuu lampussa:” (Iampd- ja valoenergiaksi). Liséksi 56,6 % vastaajista tiesi, ettd ihmisen

syOomd ravinto varastoituu elimistoon kemialliseksi energiaksi.

My®ds uusiutuvia ja uusiutumattomia energianlihteiti késitteleviin kysymyksiin vastaukset
tiedettiin tyydyttivisti. 63,2 % vastaajista tiesi, ettd maakaasu ei ole uusiutuva energianlih-
de. 60,5 % vastaajista tunnisti kivihiilen fossiiliseksi polttoaineeksi ja 59,2 % tiesi, mitd

uusiutuva energianldhde tarkoittaa.

Suurimpia vaikeuksia tuottivat kotitalouksien energiankdyttoon sekd Suomen energian- ja
sdhkdntuotantoon liittyvit kysymykset. Vaikka hieman yli puolet vastaajista tiesivit lammit-
tdmisen kuluttavan suurimman osan suomalaisten kotitalouksien energiasta, vain 3,9 % tiesi
asunnon lampdtilan laskemisen olevan tehokkain tapa sédstéd energiaa yon aikana. Suomessa
yleisintd sdhkontuotantoon kéytettyd uusiutuvaa energianlédhdettd kysyttdessd vain 11,8 %
tiesi kyseessd olevan vesi. Lisdksi vain 10,5 % vastaajista tiesi, ettd kaikesta Suomessa
tuotetusta energiasta suurin osa on perdisin puupolttoaineista. 65,8 % kuitenkin tiesi

ydinvoiman olevan vastuussa suurimmasta osasta kaikesta Suomessa tuotetusta sahkosta.

Energiantuotannon ja ympériston véliseen suhteeseen liittyviin kysymyksiin oppilaat osasivat
vastata vaihtelevasti. Lahes 75 % vastaajista tiesi kierritetyn materiaalin uusiokdyton
kuluttavan vihemmain energiaa ja luonnonvaroja kuin uusista raaka-aineista tehdyn tuotteen
valmistaminen. Lisdksi reilu 70 % vastaajista tiesi, ettd fossiilisten polttoaineiden

polttamisesta aiheutuva ilmakehén kohonnut hiilidioksidipitoisuus aiheuttaa maapallon



29

keskildmpotilan nousua. Toisaalta yli 61 % vastanneista eivit tienneet, ettd uusiutuvatkaan
energianldhteet eivit ole ihmiselle ja luonnolle tdysin harmittomia, koska voimaloiden ja
paneelien valmistaminen kuluttaa raaka-aineita ja energiaa. Noin 34 % vastanneista tiesi, etti

aurinkovoima on véhiten haitallinen sdhkdntuotannon tapa ihmisen terveydelle ja luonnolle.

Alffektiivinen osa-alue. Affektiivisessa osa-alueessa tiedusteltiin oppilaiden suhtautumista
energian sddstdmiseen ja luonnonvarojen kiyttdmiseen. Kyselylomakkeen jokaisessa
affektiivisen osa-alueen osiossa vastausvaihtoehdot sijoittuivat vélille 1-5, joista vaihtoehdot
yksi ja kaksi indikoivat negatiivista suhtautumista ja vaihtoehdot neljé ja viisi osoittavat
positiivista suhtautumista, numeron kolme ollessa neutraali vaihtoehto. Osa-alueen keskiar-
voksi muodostui 3,8, joten suhtautuminen energian sddstdmiseen ja ajankohtaisten

energiakysymysten ratkaisemiseen oli pddosin positiivista.

Myoskédn yhdenkédn yksittdisen osion keskiarvo ei alittanut kolmea, joka tulkitaan neutraa-
liksi arvoksi, miké tukee péddtelmii positiivisesta suhtautumisesta. Huomionarvoista on myos
neutraalien vastausten suuri lukumiéré jokaisessa osiossa. Vastausvaihtoehto “en osaa sanoa”
oli suosituin vastaus peréti neljdssa osiossa ja toiseksi suosituin viidessa osiossa 14:sta.

Viittdmat ja vastaajien suhtautuminen niihin esitetddn taulukossa 1.

Suurin osa vastaajista (85,5 %) oli yhtd mieltd siitd, ettd energian sddstiminen on tarkeaa.
Lihes yhté suuri mééré vastaajista (72 %) oli ainakin osittain samaa mieltd sen kanssa, etté
suomalaisten tulisi sddstdd enemmén energiaa. My0ds 71 % vastaajista oli sitd mielté, ettd yha
suuremman osan kéytetystd sdhkosté pitéisi tulla uusiutuvista energianléhteistd. Vaikka
kaikissa osioissa suhtautuminen oli pddosin positiivista, reilu viidesosa vastaajista oli ainakin
osittain sitd mieltd, ettei heidin energiankiyttdtavoillaan ollut merkitystd Suomen mittakaa-
vassa. Lihes viidesosa vastanneista ei myoskdin osannut olla huolissaan energian sddsta-

misestd, koska ongelmia voidaan ratkoa tulevaisuudessa uusien teknologioiden avulla.
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Taulukko 3. Affektiivisen osa-alueen vaittamat seka negatiivisten, neutraalien ja positiivisten
vastausten prosenttiosuudet.

Véite Negatiivinen  Neutraali % Positiivinen

% %

Tekisin enemman energian saastamiseksi, jos vain | 10,5 26,3 63,1
tietaisin miten

Energian saastaminen on tarkeaa | 1,3 13,2 85,5

Meidan ei tarvitse olla huolissamme energian | 19,7 31,6 48,6
saastamisesta, koska energiaan liittyvia ongelmia
voidaan tulevaisuudessa ratkoa uusilla teknologisilla
ratkaisuilla*

Jokaisessa sahkolaitteessa tulisi olla merkittyna sen | 9,2 28,9 61,9
valmistamiseen kulutetut luonnonvarat seka paljonko
ne kuluttavat energiaa

Uusien autojen paastoja tulisi sdadella tiukemmin | 13,3 38,7 48,0

Yha suurempi osa kayttamastamme sahkdsta pitaisi | 3,9 25,0 71,0
tulla uusiutuvista energianlahteista

Suomessa tulisi kehittda enemman keinoja hyédyntaa | 8,0 32,0 60,0
uusiutuvaa energiaa, vaikka se maksaisikin enemman

Suomalaisten tulisi saastaa enemman energiaa | 6,7 21,3 72,0

On tarkeampaa kehittaa uusiutuvaa energiaa | 0,0 42,7 57,3
hyddyntavia jarjestelmia, kuin kehittaa uusia
uusiutumattomia energianlahteita

Luontoa suojelevia lakeja tulisi heikentaa, jotta | 11,8 27,6 60,6
voisimme tuottaa enemman energiaa*

Omalla tavallani kayttaa energiaa ei ole merkitysta | 22,4 44,7 32,9
koko Suomen mittakaavassa*

Uskon voivani vaikuttaa energian tuotantoon ja | 6,6 32,9 60,6
kayttéon liittyviin ongelmiin tekemalld sopivia
energiaan liittyvid valintoja ja tekoja

Uskon voivani vaikuttaa energian tuotantoon ja | 3,9 32,9 63,1
kayttoon liittyviin ongelmiin tekemalla yhteistyota
muiden kanssa

Minun ei tarvitse huolehtia valojen ja tietokoneiden | 17,1 23,7 59,2
sammuttamisesta koulussa, koska en itse maksa
koulussa kaytetysta sahkosta*

*Vaittaman vastausvaihtoehdot koodattu uudelleen kaanteisesti

Kayttdaytymisen osa-alue. Kayttaytymisen osa-alueella vastaajille esitettiin 10 heiddn omaan
kayttdytymiseensa liittyvid véittimad. Kuten affektiivisellakin osa-alueella, vastausvaihtoeh-
dot olivat vililld 1-5, numeroiden yksi ja kaksi viitaten negatiiviseen kayttdytymiseen ja

lukujen neljd seka viisi viitaten positiiviseksi ndahtyyn kayttaytymiseen. Numero kolme oli
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télldkin osa-alueella neutraali vaihtoehto. Osa-alueen keskiarvoksi muodostui 3,7, joten
vastaajien toiminnan voisi heidén itsensd kertoman perusteella sanoa olevan pddosin energian
sdadstimiseen pyrkivédd. Neutraalien vastausten lukumééaré oli tdlldkin osa-alueella huomatta-

van suuri, sen ollessa suosituin vastaus periti kuudessa osiossa kymmenesta.

Arkisissa toiminnoissaan, kuten veden tai sdhkolaitteiden kéyttdmisessd suurin osa vastan-
neista kertoi toimivansa energiaa siéstavésti. 78,9 % vastanneista pyrkii kertomansa sadsté-
miin vetti ja lyhyitd matkoja kuljettaessa 76,3 % vastanneista suosi kévelyé tai pyorailya
autokyydin sijasta. 80,3 % vastaajista taas kertoi sammuttavansa valot poistuessaan huoneesta
ja ldhes yhtd moni sammuttavansa tietokoneen kéyton jélkeen. Yli 60 % vastaajista ei osannut
sanoa, hankkiiko heiddn perheensi energiaa sddstivid kodinkoneita. Vain noin 37 % vastaa-
jista oli edes halukas kannustamaan perhettddn moisten ostamiseen. Tarkemmin kéyttayty-

misen osa-alueen viittdmia ja niihin liittyvid vastauksia késitelldén taulukossa 2.

Taulukko 4. Kayttaytymisen osa-alueen vaittamat seka negatiivisten, neutraalien ja positiivisten
vastausten prosenttiosuudet.

Viéite Negatiivinen  Neutraali % Positiivinen
% %

Pyrin sdastamaan vetta | 7,9 13,2 78,9

Kavelen tai pyorailen lyhyitd matkoja sen sijaan, | 6,6 171 76,3
ettd pyytaisin autokyytia

Sammutan valot poistuessani huoneesta | 10,5 9,2 80,3

Sammutan tietokoneen, kun en enaa kayta sitd | 6,6 13,2 80,2

Ajatukseni energiankaytdsta ohjaa suurta osaa | 16,4 43,8 39,7
jokapaivaisista valinnoistani

Perheeni pyrkii vahentdmaan omaa | 5,3 40,8 54,0
energiankulutustaan

Olen halukas kannustamaan perhettani | 10,5 447 44,8
saastamaan energiaa

Perheeni ostaa energiaa saastavia kodinkoneita | 14,5 60,5 25,0

Olen halukas kannustamaan perhettani ostamaan | 15,8 47,4 36,9

energiaa saastavia kodinkoneita

Olen valmis ostamaan vahemman tavaraa | 19,7 38,2 421
saastdakseni energiaa
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8.3 Energiaymmarrys ja sukupuoli

Energiaymmérryksen ja sen osa-alueiden eroja sukupuolten vililla tutkittiin Mann-Whitney U
-testilld. Tutkimukseen vastanneista 76 oppilaasta nelja olivat sukupuolta kysyttidessa
valinneet vaihtoehdon “en halua kertoa”. Namé nelja havaintoyksikkoa jétettiin pois

analyysista, kun tutkittiin sukupuolten eroja energiaymmarryksesta.

Kognitiivisella osa-alueella tutkittavilta kysyttiin energiaan liittyvid kysymyksii, joista
oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen. Vairastd vastauksesta vastaaja ei saanut pisteité.
Yhteensi tutkittavilla oli mahdollisuus saada maksimipisteméadriksi 23. Sukupuolieroja
ryhdyttiin tutkimaan vertailemalla summamuuttujien keskiarvoja, keskihajontaa sekd alimpia
ja korkeimpia saatuja pisteméaéria (taulukko 5). Poikien ja tyttdjen keskiarvot erosivat
toisistaan vain vihén tyttdjen eduksi. My0s keskihajonta oli molemmilla ryhmilla ldhes yhta
suurta, eikd kumpikaan joukko juuri eronnut toisesta saatujen pisteiden minimi- tai

maksimimaarassa.

Taulukko 5. Sukupuolten tunnuslukuja energiaymmarryksen eri osa-alueilla.

N Ka Kh Min. Maks.

Kognitiivinen | 72 11,69 2,79 6,00 17,00

poika | 37 11,59 2,85 7,00 17,00

tyttd | 35 11,80 2,76 6,00 17,00
Affektiivinen | 72 3,80 0,52 2,79 5,00
poika | 37 3,62 0,51 2,79 4,64
tytté | 35 3,98 0,48 3,00 5,00
Kayttdytyminen | 72 3,67 0,52 2,20 4,70
poika | 37 3,62 0,56 2,20 4,70
tytté | 35 3,72 0,48 2,80 4,70

Poikien ja tyttdjen vélisiéd eroja kognitiivisella osa-alueella selvitettiin Mann-Whitney U -
testin avulla. Testin tulokset olivat saman suuntaisia silmdméadardisten havaintojen kanssa (z =
-0.403, p = 0.687, d = 0.047). Voidaan todeta, ettd pienestd keskiarvojen erosta huolimatta,

télla osa-alueella poikien ja tyttdjen vélillad ei havaittu tilastollisesti merkitsevai eroa.
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Affektiivisella osa-alueella sukupuolten vélisié eroja tutkittiin muodostamalla summamuut-
tujat ja vertailemalla niiden keskiarvoja. Korkeampi luku viittaa positiivisempaan suhtautumi-
seen energian sddstdmistd ja vihredd elintapaa kohtaan. Keskiarvoa, keskihajontaa ja matalim-
pia seki korkeimpia arvoja tutkittaessa voidaan havaita, ettd tytdt osoittivat jérjestddn hieman
poikia positiivisempaa suhtautumista energiakysymyksiin. Tyttojen keskiarvo oli poikia kor-
keampi ja keskihajonta pienempédd. Myds pienin saatu arvo oli tytoilld korkeampi kuin pojil-
la. Sukupuolten vilisté tilastollista merkitsevyyttd testattaessa huomataan, ettd tyttojen ja
poikien vilinen ero affektiivisella osa-alueella on tilastollisesti merkitseva (z = -2.792, p =

0.005, d = 0.329).

Kayttdytymisen osa-alueella sukupuolieroja mitattiin samalla tavalla kuin affektiivisella osa-
alueella. Vastauksista muodostettiin summamuuttujat, joita vertaillaan keskiarvon, keskiha-
jonnan ja pienimpien sekd suurimpien saatujen arvojen perusteella. Suurempi luku viittaa

energian sddstdmiseen pyrkivain kdytokseen.

Kéayttdytymisessd on havaittavissa pienid eroja tyttéjen hyvéksi. Vaikka keskiarvoissa tyttdjen
ja poikien vilill4 ei ole suurta eroa, on keskihajonta selvésti pienempéé tytdilld kuin pojilla.

Lisdksi matalin mitattu arvo on tytdilla huomattavasti poikia korkeampi.

Kéyttdytymisen osa-alueella tytot osoittavat hieman poikia aktiivisempaa energian
saastimiseen pyrkivad toimintaa, mutta erot sukupuolten vélilla eivit ole tilastollisesti

merkitsevid (z = -0.604, p = 0.546, d = 0.071).

Taulukko 6. Sukupuolten véliset erot kognitiivisella, affektiivisella ja kayttaytymisen osa-alueella.

pojat tytot Mann-Whitney U
Mean N Mean N U Z p d
Rank Rank
Kognitiivinen | 35,54 37 | 37,51 35 | 612,000 -0,403 0,687 0,047
Affektiivinen | 29,81 37 | 43,57 35 | 400,000 -2,792  0,005** | 0,329
Kéyttaytyminen | 35,05 37 | 38,03 35 | 594,000 -0,604 0,546 0,071

*p <0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001
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8.4 Tietotason, asenteiden ja kayttaytymisen valiset yhteydet

Oppilaiden tietotason, asenteiden ja kdyttaytymisen vélisid korrelaatioita testattiin Spearmanin
jarjestyskorrelaatiokertoimen avulla. Ensin selvitettiin, onko oppilaiden tietotason ja heidén
osoittamiensa energia-asenteiden vélilld yhteyttd. Seuraavaksi tutkittiin energia-asenteiden ja
kdytannon toiminnan vilistd korrelaatiota. Viimeisend haluttiin selvittdd, onko energiaan

liittyva tietotaso yhteydessi ilmoitettuun kayttdytymiseen.

Oppilaiden tietotason ja heidén energiankdyttoonsa liittyvien asenteiden vélistd yhteytté
lahdettiin selvittdmaan sirontakuvion avulla (kuvio 1). Kuviosta on néhtavilla lievasti
positiivinen yhteys nididen kahden muuttujan vililld. Yhteyden varmistamiseksi muuttujien

vilistd korrelaatiota testattiin Spearmanin jérjestyskorrelaatiokertoimen avulla (taulukko 7).
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Kuvio 1. Kognitiivisen ja affektiivisen osa-alueiden valinen yhteys.

Kognitiivisen ja affektiivisen osa-alueen vilistd yhteyttd testattaessa muodostui Spearmanin
jarjestyskorrelaatiokertoimeksi 7= 0.354 (p = 0.002). Tama tarkoittaa, ettd oppilaiden
energiatietouden ja heidén osoittamiensa energiaan liittyvien asenteiden vililld on, vaikkakin

heikko, positiivinen korrelaatio. Tulos on my®0s tilastollisesti merkitseva p-arvolla p = 0.002.
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Oppilaiden hyva menestys kognitiivisella osa-alueella oli siis yhteydessé positiivisiin energia-

asenteisiin.

Taulukko 7. Korrelaatiot kognitiivisen osa-alueen ja muiden osa-alueiden valilla.

Affektiivinen Kéyttéytyminen
Kognitiivinen | rs 0.354** 0.064
P 0.002 0.585
N 76 76

*p <0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001

Myds energia-asenteiden ja ilmoitetun kayttdytymisen vilistd korrelaatiota lahdettiin
tutkimaan sirontakuvion avulla (kuvio 2). Graafisesta esityksesti on havaittavissa edellisti
huomattavasti positiivisempi korrelaatio havaintoyksikdiden jakautuessa 1dhemmés toisiaan

selvisti nousevaan muotoon.
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Kuvio 2. Affektiivisen ja kayttdytymisen osa-alueiden vélinen yhteys
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Yhteyttd testatessa korrelaatiokertoimeksi (taulukko 8) muodostuu y= 0.504 p-arvon ollessa
p <0.001. Niin ollen voidaan todeta, ettd energia-asenteiden ja kédyttdytymisen vélilld
vallitsee tilastollisesti merkitsevé, kohtalainen positiivinen korrelaatio. Toisin sanoen, mita
positiivisemmin oppilas suhtautui energian siddstimiseen ja ympdristolle ystiavallisempiin

teknologioihin, sitd enemmain hin harjoitti energian sddstimiseen pyrkivéa toimintaa.

Taulukko 8. Korrelaatiot affektiivisen osa-alueen ja muiden osa-alueiden valilla.

Kognitiivinen Kéyttdytyminen
Affektiivinen | rs 0.354** 0.504***
P 0.002 <0.001
N 76 76

*p <0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001

Oppilaiden tietotason ja ilmoitetun kayttdytymisen vililld ei piirretyn sirontakuvion (kuvio 3)
perusteella ole juurikaan korrelaatiota. Vaikka havaintoyksikot sijoittuvat verrattain lahelle

toisiaan, jakautuvat ne silmdmaédriisesti vaakatasoon.
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Kuvio 3. Kognitiivisen ja kayttdytymisen osa-alueiden valinen yhteys.
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Spearmanin jérjestyskorrelaatiokerroin (taulukko 7) vahvistaa havainnot, antaen kognitiivisen
ja kdyttdytymisen osa-alueille korrelaatiokertoimeksi 7, = 0.064 (p = 0.585). Niin ollen
oppilaiden kognitiivisesta osiosta saaduilla pisteméérilld ei ole yhteyttd sen kanssa, kuinka

aktiivisesti he harjoittavat energian sddstimiseen pyrkivad toimintaa.
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9 Pohdinta

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd raumalaisten kuudetta luokkaa kdyvien
oppilaiden energiaymmairryksen tasoa DeWatersin ja Powersin (2013) mééritelméan
mukaisesti. Liséksi haluttiin selvittdd, onko sukupuolten vililld huomattavia eroja
energiaymmarryksessa tai sen osa-alueissa ja miten energiaymmaérryksen kognitiivinen,
affektiivinen seki kéyttdytymisen osa-alue korreloivat keskendédn. Tésséd luvussa esitellddan
keskeisimpid 16ydoksié ja niistd vedettévid johtopéddtoksid, pohditaan tutkimuksen

luotettavuutta ja eettisyyttd sekd esitellddn mahdollisia jatkotutkimuksen aiheita.
9.1 Yhteenveto ja johtopaatokset

Oppilaiden mddritelmdt energiasta. Tutkimuksessa oppilaat antoivat energialle lukuisia
erilaisia médritelmid, joista yksittdisii ja selvidsti rajattuja nousi esiin kaksi: sdhko ja voima.
Naéiden lisdksi oppilaat tapasivat yhdistdé energian asiaksi, joka saa aikaan jonkin liikkeen tai

toiminnon ja osa tyytyi listaamaan energian muotoja tai sen ominaisuuksia.

Osa oppilaista, jotka médrittelivdt energian sdahkoksi, pitivit sdhkod ja energiaa yhtend ja
samana asiana. Osa vastaajista my0s yhdisti energian sdhkdksi, jota tarvitaan erindisissi
laitteissa. Energian yhdistdminen sdhkoon ja lasten kédyttdmiin sédhkolaitteisiin on huomattu
aikaisemmissakin tutkimuksissa (Pearce, Hudders & Van se Sompel, 2020; Toth ym., 2013).
Osittainen selitys sille, miksi lapset yhdistidvét energian vahvasti sahkoon, voi 16ytya
oppilaiden arjesta, silld sdhkdlaitteet ja niiden toiminta nikyvit lapsen eldmésséd konkreetti-
sina arjen esimerkkeind energiasta. Lisdksi oppikirjoissa energiaa joko kisitelldén vahvasti
sdhkdenergian esimerkein (Arjanne ym., 2017, 98) tai energia ja sdhkod ovat molemmat
vahvasti esilld saman jakson aikana (Maskonen ym., 2019, 106—123; Cantell ym., 2017, 58—
68).

Oppilaat, jotka madrittelivdt energian voimaksi, padsdéntoisesti nikivét energian olevan
jotakin, joka mahdollisti jonkin toisen tapahtuman tai sahkon tuotannon. Voima saattaa olla
oppilaiden mielestd hyvd miiritelma energialle, koska energian tavoin kisite on hyvin
abstrakti ja se voi sopia kuvaamaan jotakin, joka kykenee tekemadn erilaisia asioita, kuten
lammittdmaan vettd tai litkkuttamaan autoa. Arkikielessd voima usein yhdistetddn kykyyn
tehda jotakin, joten energian ja voiman késitteiden sekoittaminen on hyvinkin ymmaérrettavaa.

Voi my®6s olla, ettd oppilaat, jotka kuvasivat energian olevan jotakin, joka saa asiat
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tapahtumaan tai liikkeelle, ajattelivat hyvin samalla tavalla, kuin oppilaat, jotka suoraan

madrittelivét energian voimaksi.

Kaikkiaan energialle annettiin vastaajien toimesta useita keskenddn hyvinkin erilaisia
madritelmid, eikd valtaosa vastaajista kyennyt méarittelemain energiaa lyhyesti ja tdsmalli-
sesti. Yksikddn oppilas osannut antaa energialle mitddn yleisesti kdytettyd mééritelméa, kuten
“energia on kykyé tehdé tyotd”. Tdma tulos on hyvin linjassa Kaarle ja Riitta Kurki-Suonion
(1994) pohdinnan kanssa. Heiddn mukaansa energian méaritelméai ei ole edes mahdollista
opettaa tdsmadllisesti peruskoulun aikana, koska késitteen opettaminen vaatii paljon erilaisia
késitteitd ja madreitd (Kurki-Suonio & Kurki-Suonio, 1994, 275). My6s Papadouris ja

Constantinou (2011, 5) ovat Kurki-Suonioiden kanssa samoilla linjoilla.

Oppikirjoissa energialle on viltetty antamasta kovin tarkkoja méaritelmia, eivatka
opettajatkaan todennékdisesti ole tarjonneet oppilaille lyhyita ja helposti muistettavia
maidritelmid, silld oppilaiden vastaukset kysymykseen "Mitd energia mielestédsi on?” olivat
keskenddn hyvinkin erilaisia. Energiaan ldheisesti liittyvid aihealueita késitelldén ja energian
kisitekin mainitaan ”ohimennen” jokaisessa ympéristdopin kirjasarjassa useaan kertaan jo
hyvissd ajoin ennen energiaa késittelevda jaksoa, joten voisi olla hyodyllistd alkaa
rakentamaan pohjaa energian késitteen ymmartdmiselle jo esimerkiksi lammdsté, ruoasta tai
kasvien kasvamisesta puhuttaessa. Néin energian késite ei jdisi tekstissd irralliseksi ja
kuudennen luokan seké energia-aiheisen jakson koittaessa, oppilaille olisi rakentunut

yhtendisempi késitys energiasta ja sen ilmididen rajat ylittdvéstd luonteesta.

Energiaymmdrryksen taso. Tutkimuksessa havaittu energiaymmarryksen taso oli affektiivisen
osa-alueen osalta vahvaa ja kdyttaytymisen osa-alueellakin suurin osa oppilaista ilmoitti
toimivansa péadsddntoisesti energiaa sdistden. Kuten DeWatersin ja Powersin (2011)
aikaisemmassa tutkimuksessakin, my0s téssd tutkimuksessa energiaan liittyvit tiedot olivat
kuitenkin hyvin vajavaisia. Yksik&én oppilas ei osannut vastata oikein yli 80 % kysymyksista.
ja peréti neljdsosa vastaajista sai oikein vain 30—40 % kaikista energiatietoutta mittaavista

kysymyksista.

Energiaymmérryksen kognitiivinen osa-alue osoittautui oppilaiden heikoimmaksi lenkiksi.
Saman suuntaisia tuloksia on saatu my0s aikaisemmissa energiaymmaérrystd mittaavissa
tutkimuksissa (DeWaters & Powers, 2011; Chen, 2015), vaikkakin néihin tutkimuksiin

osallistuneet oppilaat ovat olleet hieman vanhempia. Vaikka suoriutuminen oli yleisella
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tasolla heikkoa, selviytyivit oppilaat parhaiten energian muuntumista, muotoja sekd
energianldhteitd koskevissa kysymyksissd. Téhdn selitys saattaa 10ytyd opetussuunnitelmasta
ja oppikirjoista. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan ympéristdopin
oppiaineen vuosiluokkien 3—6 sisilldissé ja tavoitteissa juuri energian sdilyminen ja energian
muuntuminen sekd ilmastonmuutos ja ihmisen toiminnan seuraukset ihmisille, luonnolle ja
yhteiskunnalle (OPH, 2014, 240-242). N4itd samoja asioita painotetaan luonnollisesti myos

oppikirjoissa, jotka ovat tehty opetussuunnitelman perusteiden mukaisiksi.

Lasten tutkimuksen perusteella heikot tiedot kotitalouksien energiankulutuksesta ovat hyvin
linjassa sen huomion kanssa, ettd kuudennen luokan oppikirjoissa Tutkimusmatkaa (Arjanne
ym., 2017, 104—107) lukuun ottamatta késitelld4n henkilokohtaista ja oman kodin
energiankulutusta kovin suppeasti. Oppikirjojen avulla esiin tuodut, monipuoliset tiedot
suomalaisten kotitalouksien energiankulutuksesta ja konkreettiset neuvot henkilkohtaisen ja
perheen energiankulutuksen vihentdmiseen todenndkdisesti lisdisivit oppilaiden
energiaymmarrysti paitsi kognitiivisella, myos kayttdytymisen osa-alueilla. Lisdksi oppilaille
laheisten asioiden, tdssé tapauksessa oman kodin energiankulutus ja tieto siitd, miten ja missi
kodissa kdytettdvad sdhkod ja lampod tuotetaan, on huomattu olevan oppilaalle siséisesti

merkityksellisié ja tukevan omistajuuden tunnetta (Duvall & Zint, 2007, 22).

Affektiivisella osa-alueella lapset menestyivit selvisti kognitiivista osa-aluetta paremmin.
Kaikki lapset suhtautuivat energian sddstdmiseen ja sen tarpeeseen positiivisesti, eiké
yhdelldkédn vastaajalla ollut havaittavissa selvésti negatiivista suhtautumista energian
saastimiseen. Lahes kaikki lapset olivat yhtd mielta siité, ettd energian sddstdminen on
tarkedd, ja ettd suomalaisten tulisi kuluttaa vihemmain energiaa. Suurin osa lapsista olisi myds
vastaustensa perusteella valmiita sddstdméédn energiaa enemman, jos he tietdisivit enemmén
energian sddstimisen tapoja. Myos aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd lapset ja
nuoret suhtautuvat ympéristokysymyksiin ja energian sddstimiseen padosin positiivisesti
(Aguirre-Bielschowsky, ym., 2017; Boudet ym., 2014; Chen ym., 2015; DeWaters & Powers,
2011; Lee ym., 2015; Ntona, Arabatzis & Kyriakopoulos, 2015; Wan Hussain ym., 2021).

Kayttdytymisen osa-alueella ilmoitettu toiminta oli edelleen positiivista, vaikkakin vihemmin
positiivista kuin heidén asenteensa energian sddstimistd kohtaan. Timé havainto on hyvin
linjassa aikaisempien energiaymmarrystd mittaavien tutkimusten kanssa (DeWaters &

Powers, 2011; Chen ym., 2015; Lee ym., 2015). Oppilaat olivat halukkaampia toimimaan



41

arjessa itse energiaa sadstavéasti kuin kannustamaan perhettdin energian sddstamiseen.
Vastauksista ndkyi myds, ettd alle puolet oppilaista tiesivét, pyrkiiko heiddn perheensi
sddstimain energiaa tai ostamaan energiaa siistdvid kodinkoneita. Aikaisemmassa tutkimuk-
sessa on kuitenkin havaittu, ettd lasten ymparistoystavéllinen kdyttdytyminen korreloi
positiivisesti heiddn vanhempiensa kéyttdytymisen kanssa (Katz-Gerro ym., 2020) ja ettd
lasten motivaatio ympéristoystavilliseen kayttidytymiseen juontaa juurensa perheen normeista,
sekd vanhempien halusta toimia ympéristdystavéllisesti (Gronhej & Thegersen, 2012;
Gronhgj & Thegersen, 2017). Tutkimuksen lopputulosten kannalta olisi ollut hyddyllista
selvittdd, missd madrin vanhempien ja perheen asettama esimerkki vaikutti osallistujien

ilmoittamaan energiaan liittyvain kdyttdytymiseen.

Energiaymmdrrys ja sukupuoli. Tutkimuksessa havaitut erot sukupuolten vililld olivat
pddosin hyvin pienid. Tytot menestyivit hieman poikia paremmin jokaisella osa-alueella,
mutta ainoat tilastollisesti merkittévit erot havaittiin affektiivisella osa-alueella. Tdma tulos
on hyvin linjassa aikaisempien tutkimusten tulosten kanssa, silld aikaisemmissa
energiaymmarrysti kisitelleissa tutkimuksissa (Chen ym., 2015; DeWaters & Powers, 2011;
Lee ym., 2015) tytot ovat jirjestdéin suhtautuneet poikia myonteisemmin energian
sadstamiseen. Tyttdjen poikia positiivisempi suhtautuminen energian sdéstimiseen ja
ympdristoystivalliseen toimintaan on havaittu myos aikaisemmassa, peruskoulun ylaluokka-

laisia tutkineessa suomalaisessa tutkimuksessa (Uitto ym., 2011).

Tamén suuntainen sukupuolten vilinen ero ympéristdasioihin suhtautumisessa on myos hyvin
dokumentoitu viime vuosikymmenind ympéri maailmaa tehdyissa tutkimuksissa. Selitysti
tdlle ilmidlle on lahdetty hakemaan sukupuolten viélisisté eroista sosialisaatioprosessissa.
Teorian mukaan pojat ja tytdt oppivat keskendén erilaisia arvoja sekéd sosiaalisia odotuksia
yhteiskunnalta varhaisen lapsuuden aikana tapahtuvan sosialisaation myo6ti. (Xiao &
McCright, 2015, 19-20.) Koska téssé tutkimuksessa affektiivisella osa-alueella esiin nousseet
sukupuolten viliset erot ovat tdysin linjassa aikaisemman tutkimuksen kanssa, on mahdollista,
ettd sosialisaation aikana tapahtuva erilaisten arvojen ja odotusten sisdistiminen tarjoaisi
ainakin osittaisen selityksen my0s tdssd tapauksessa. Toisena mahdollisena selittdjana voi
toimia tyttojen poikia suurempi alttius omaksua ympéristoon liittyvid asenteita omilta

vanhemmiltaan (Leppédnen ym., 2012).
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Téssé tutkimuksessa havaitut pienet, mutta merkityksettomait sukupuolten véliset erot
kognitiivisella ja kdyttdytymisen osa-alueilla eivit poikkea aikaisemmista tutkimustuloksista,
silld my6s muissa tutkimuksissa on havaittu, ettei poikien ja tyttdjen vililld juurikaan ole
eroja energiaan liittyvissd tiedoissa tai kdyttaytymisessd (DeWaters & Powers, 2011; Lee ym.,
2017). Yksittéisissd tutkimuksissa saattaa 10ytyd eroja my0s ndilld osa-alueilla, mutta niiden
tulokset eivit yksiselitteisesti osoita kummankaan sukupuolen pérjaévin toista paremmin,
vaan sukupuolten menestys osa-alueilla vaihtelee tutkimuksesta toiseen (Lee ym., 2015;
Akitsu & Ishihara, 2018; Akitsu & Ishihara, 2019). Osaltaan tdma tutkimus vahvistaa
nikemysta siitd, ettid poikien ja tyttjen vélilld on merkittdvad eroa energiaymmarryksessa

vain affektiivisella osa-alueella.

Kognitiivisen ja kédyttdytymisen osa-alueilla havaittu sukupuolierojen puuttuminen saattaa
selittyd useammallakin eri tekijdlla. Tiedollisella osa-alueella voisi toisaalta olettaa olevan
huomattaviakin eroja, koska yleisen ndkemyksen mukaan pojat suoriutuvat huomattavasti
tyttdjd paremmin niin kutsutuissa STEM-aineissa. Meinckin ja Bresen (2020) mukaan tyttdjen
ja poikien vélinen tasoero on kansainvilisesti edelleen voimissaan, mutta sukupuolten véliset

erot ovat kapenemassa. (Meinck & Brese, 2020, 20.).

Tassd tutkimuksessa havaitut pienet ja tilastollisesti merkityksettomét erot kognitiivisella osa-
alueella kuitenkin osaltaan viittaavat juurikin pdinvastaiseen tilanteeseen. Vuoden 2018 PISA-
tutkimuksen tulokset paljastavat, ettd suomalaiset tytt suoriutuvat poikia merkittavasti
paremmin sekd matematiikassa ettd luonnontieteissd (Leino ym., 2019, 45-47). Taytyy
kuitenkin ottaa huomioon, etté tissé tutkimuksessa havaitut erot olivat hdvidvin pienid ja ettd
PISA-tutkimus teetetdéin hieman vanhemmille oppilaille. Olisi kuitenkin mielenkiintoista
tietdd, olisivatko téssd tutkimuksessa kognitiivisen osa-alueen erot suurempia tyttdjen
hyviksi, jos toteutus olisi teetetty muutama vuosi myohemmin. Toistaiseksi voidaan kuitenkin
sanoa, ettd sukupuolten vélinen ero, tai pikemminkin sen puute, kognitiivisella osa-alueella

kielii ehkd ennemminkin tasa-arvoisesta peruskoulutuksesta.

Kayttdytymisen osa-alueen sukupuolierojen puute saattaa selittyd oppilaiden idlld sekd
mahdollisuuksilla toteuttaa energiaa sdéstivid toimia. Seké tytot ettd pojat osoittivat
tutkimuksessa halua sddstii energiaa ja he myds sddstivit energiaa toimilla, jotka olivat heille
helppoja toteuttaa. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat eldvit kuitenkin ikédnsd vuoksi

huoltajiensa “holhouksessa” ja heidén arkiset vaikuttamisen mahdollisuutensa saattavat olla
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hyvinkin rajoittuneita. Lapsilla tuskin on kovin suurta sananvaltaa esimerkiksi kotitalouteen
hankittavien kodinkoneiden, kulkuneuvojen tai [dimmitysjérjestelmien valinnassa saatikka
muiden perheenjasenten arkisten toimien ohjaamisessa. Idn lisdéntyessé ja vaikuttamismah-
dollisuuksien kasvaessa lasten energiansidstimiseen pyrkiva kéytos saattaa muuttua ja
sukupuolieroja alkaa esiintymidn, kun he pystyvit itsendisesti vastaamaan omista hankin-

noistaan, valinnoistaan ja arjen teoistaan.

Osa-alueiden vdliset korrelaatiot. Tutkimuksessa selvitettiin energiaymmarryksen osa-
alueiden vilisid korrelaatioita. Kognitiivisen ja affektiivisen osa-alueen vililld havaittiin
kohtuullista, tilastollisesti merkittdvia korrelaatiota. Aftektiivisen ja kdyttdytymisen osa-
alueiden vililld havaittiin tdtd suurempi voimakas ja tilastollisesti merkittdvé korrelaatio.
Kognitiivisen ja kdyttdytymisen osa-alueiden vélilld havaittiin lievad positiivista korrelaatiota,

joka ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkittdvaa.

Tutkimuksen mukaan korkea tietotaso energiasta oli yhteydessi korkeaan positiiviseen
suhtautumiseen energian sddstdmisté ja ilmastotoimia kohtaan. Téma tulos on linjassa
aikaisempien energiaymmaérrystd mitanneiden tutkimusten (Chen ym., 2015; DeWaters &
Powers, 2011; Lee ym., 2015) kanssa. Tdmén tutkimuksen havainnot saattavat osaltaan
selittyd silld, ettd oppikirjoissa energiaa késitellddn paitsi tieteellisend konseptina, my0s
luonnonvarojen ja ilmaston kontekstissa, jossa energian ja energianléhteiden kayttod
kehotetaan vihentdméén ja haitallisina pidettyjen toimintatapojen (kuten uusiutumattomien
luonnonvarojen kdyttdminen tai energian tuhlaaminen) seuraukset tuodaan esille. Tama voi
osaltaan tukea lasten positiivista suhtautumista energian sdidstdmiseen ja uusiutuvien
luonnonvarojen suosimiseen samalla, kun tietous energiasta lisdéntyy. On siis mahdollista,
ettd lasten tietous energiasta ja positiiviset energiaan liittyvét asenteet kasvavat ainakin

formaalissa opetuksessa kési kidessa.

Suurin korrelaatio tutkimuksessa 16ytyi affektiivisen ja kdyttdytymisen osa-alueiden valilta.
Tutkimuksen mukaan siis oppilaiden positiiviset asenteet energian sadstdmisté kohtaan olivat
yhteydessa heidén energian sddstimiseen pyrkivain kayttdytymiseensd. Affektiivisen ja
kayttdytymisen osa-alueiden vilinen korrelaatio oli osa-alueiden vilisistd yhteyksistd suurinta
myds muissa energiaymmarrysté késitelevissd tutkimuksissa (Chen ym., 2015; DeWaters &

Powers, 2011; Lee ym., 2015; Lee ym., 2017).
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Tutkimuksessa havaittu lievé, mutta tilastollisesti merkitykseton positiivinen korrelaatio
kognitiivisen osa-alueen ja ilmoitetun kayttdytymisen vélilld oli odotettavissa, silld
aikaisemmissa tutkimuksissa ndiden osa-alueiden valilla ei ole havaittu korrelaatiota (Chen
ym., 2015; Lee ym., 2017) tai se on ollut vdhiistd (DeWaters & Powers, 2011; Lee ym.,
2015). Tassa tutkimuksessa havaitut suuremmat korrelaatiot kognitiivisen ja affektiivisen seki
affektiivisen ja kdyttdytymisen osa-alueiden viélilld indikoivat, ettd positiivisten arvojen ja
asenteiden merkitystd oppilaan energian vihentdmiseen pyrkivén kdyttdytymisen merkityk-
selle ei voida sivuuttaa. DeWaters ja Powers (2011) esittdvit, ettd energiakasvatuksen yhdeksi
paamadraksi tulisikin asettaa oppilaiden energian sddstamiseen liittyvien positiivisten
asenteiden tukeminen sekd heidin kriittisen ajattelun ja paatoksentekotaidon kehittdiminen

(DeWaters & Powers, 2011, 8).

Tamain tutkimuksen perusteella kuudennen luokan oppilaat olivat valmiita séddstimain
enemman energiaa, jos he tietdisivit, miten sen tehdd. Myds aikaisemmissa tutkimuksissa
(Boudet ym., 2014; Toth ym., 2013; Zerinou, ym., 2020) on havaittu, etti tiedon puute saattaa
estdd energian sadstdmiseen pyrkivad kayttaytymistd. Liséksi lapsilla on rajalliset mahdolli-
suudet osallistua energiaa sdistdvain toimintaan ilman aikuisen apua ja myo6tévaikutusta
(Boudet ym., 2014). Tassidkin tapauksessa on mahdollista, ettd suuremmat energiaa sddstavét
teot jaavit tekemétti tahdosta huolimatta, koska lapsilla ei ole mahdollisuuksia tehdé niita
ikdnsa ja kéytettidvissd olevien keinojen puutteen vuoksi. Ndin ollen energiaan liittyvéan tiedon
rooli lasten energian sddstdmiseen pyrkivdn toiminnan mahdollistajana voidaan ndhda

tarkeana.

Yksi mahdollinen tapa lisdtd formaalilla opetuksella oppilaiden toimijuutta kotona, on
Boudetin ja kollegoiden (2014, 8) mukaan vanhempien osallistaminen oppilaan energiakas-
vatukseen. Osallistamisen keinona voisi toimia seké lapsille ettd koko perheelle suunnatut,
kotitalouksien energiankdyttdon suunnatut kasvatusohjelmat, joilla voitaisiin lisitd lasten
tietoja ja taitoja energian sddstamisestd seki tukea energian sddstdmiseen pyrkivad kidytosta
(Boudet ym., 2014). Tamén kaltaisilla ohjelmilla voisi olla mahdollista nostaa téssédkin
tutkimuksessa mitatun energian sddstdmiseen pyrkivian kdytoksen tasoa ja laajuutta seka
kohentaa tdssé tutkimuksessa havaittua heikkoa tietimysté kotitalouksien energiankulu-
tuksesta. Duvall & Zint (2007) pdétyivat samanlaiseen lopputulokseen useita tutkimuksia
késitelleessd analyysissddn ja ehdottavatkin, ettd ympéristokasvatuksessa sukupolvien vélisté

oppimista voidaan formaalissa opetuksessa tukea tehokkaasti suunnittelemalla 1dksyja ja
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projekteja, jotka osallistavat seka lapsia ettd heiddn vanhempiaan. Lyhyiden ja kertaluontois-
ten sijaan tehtdvien tulisi olla pitkékestoisempia ja perusteellisempia, jotta lapset intoutuisivat
kertomaan oppimastaan ja havainnoimastaan vanhemmilleen. Liséksi paikalliset ja oppijoille
laheiset asiat pitdvit sisdllddn myos korkeaa luontaista merkityksellisyyttd ja tukee omistajuu-

den tunnetta seké lapsilla ettd aikuisilla. (Duvall & Zint, 2007, 22.)
9.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksessa kéytetty kyselylomake perustuu DeWatersin, Qaqishin, Grahamin ja Powersin
(2013) aikaisempaan tyohon. Tutkimuksen toistaminen toisessa maassa ja kulttuurissa eri
kielelld voi vaikuttaa tutkimuksen validiteettiin (Vehkalahti, 2014, 41). Tdhan haasteeseen on
pyritty vastaamaan kadntdmalld kysymykset huolellisesti, miettimilla kuinka relevantti kukin
osio on ja poistamalla sellaiset osiot, jotka eivit ole merkityksellisid suomalaisessa kontekstis-
sa. Poistamisen lisdksi osa alkuperdisen lomakkeen Yhdysvaltoihin liittyvistd kysymyksisti ja
viitteistd on muutettu koskemaan esimerkiksi Suomen energian- ja séhkontuotantoa. Vaikka
alkuperdinen kyselylomake on ldhes 10 vuotta vanha, ovat sen osiot edelleen ajankohtaisia.

Tésta pyrittiin varmistumaan arvioimalla jokainen osio erikseen.

Tutkimuksen otokseksi muodostui 76 Rauman alueen peruskoulujen 6. luokan oppilasta.
Kaikkiaan Rauman kaupungin peruskouluissa sekd Rauman normaalikoulussa kuudetta
luokkaa suorittaa 421 oppilasta, joten hieman vajaa viidesosa (18,05 %) koko perusjoukosta
vastasi kyselyyn. Kdytdnnon vastausprosenttia on vaikea arvioida, koska ei voida tietdd
kuinka monella oppilaalla oli kdytdnndssd mahdollisuus tai tahto osallistua tutkimukseen.
Otannan voidaan sanoa olevan melko suuri ja jokaisella perusjoukon yksikolld on ollut
teoriassa samat mahdollisuudet valikoitua tutkimukseen. Otoksen sukupuolijakauma oli ldhes
tasan tyttdjen ja poikien kesken (tyttdjd 35 ja poikia 37), joten siltd osin myds otoksen

voidaan olettaa olevan perusjoukkoa edustava.

Vastaamiseen liittyvien virheiden miirda on vaikea arvioida vastaajien osalta. On tdysin
mahdollista, ettd aineistossa on tahattomasti tai tahallisesti annettuja viéria tietoja, eikd voida
sulkea pois mahdollisuutta, ettd kyselylomakkeessa esitettyjd kysymyksid ja viittimia on
ymmarretty vidrin. Kyselylomakkeen tdyttiminen voi olla vierasta monille kuudennen luokan
oppilaille ja motivaatio vastaamiseen on voinut olla niin alhainen, ettd kysymyksii ja nithin
annettuja vastauksia ei ole mietitty huolella. Virheitd on tutkijan toimesta pyritty minimoi-

maan mahdollisemman selkedlld ja ymmarrettavilld kyselylomakkeella sekd sen esitestaami-
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sella. Esitestaamisesta saadun palautteen perusteella kyselyn osioita muokattiin ymmaérretti-
vammiksi. Ndin pyrittiin vahvistamaan tutkimuksen luotettavuutta. Esitestaamisesta saadun
palautteen perusteella vastaamiseen kulunutta aikaa ei koettu liian pitkéksi, mika osaltaan

saattoi kohottaa vastaajien motivaatiota seké keskittymisti kyselyyn.

Kyselylomakkeessa vastaajien tuli my0s vastata vdittdmiin oman subjektiivisen ndkemyksen-
sd perusteella. Affektiivisessa seké kdyttdytymisen osa-alueessa mitattiin vastaajien omia
nidkemyksié ja mielipiteitd seka itse raportoitua toimintaa, joten on mahdollista, ettd tutkimuk-
seen osallistuneet ovat vastanneet enemmaén sen mukaisesti, millaista kdytostd heilti
odotetaan tai millaisia mielipiteitd heilld oletetaan olevan. On my6s todennékdistd, ettd eri
vastaajat tulkitsivat viittimien vastausvaihtoehtoja (esim. tdysin samaa mieltd — osittain

samaa mieltd) hieman eri tavoin.

Tutkimuksen eettisyys. Tutkimuksen teossa on noudatettu tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(2019) ohjeita. Jokainen tutkimukseen osallistunut on tehnyt niin omasta vapaasta tahdostaan
ja heiddn suostumustaan on kysytty paitsi ennen tutkimusta, myos erikseen tutkimuslomak-
keen alussa. Jokaisella osallistujalla on my0s ollut mahdollisuus keskeyttdd tutkimuslomak-

keeseen vastaaminen itse valitsemanaan ajankohtana ilman mitédn seuraamuksia.

Koska tutkimus kohdistui alaikéisiin henkil6ihin, pyydettiin heiddn osallistumiseensa lupa
myos huoltajilta. Vastaajien huoltajille jaettiin ennen tutkimuksen alkua saatekirje, jossa
kerrottiin tutkimuksen tarkoituksesta, toteutustavasta, tietosuojakiyténteistd, tutkimukseen
osallistuvan oikeuksista sekd tutkijasta itsestdéin. Saatekirjeesséd oli mukana myds tutkijan
yhteystiedot, jotta osallistujan tai hidnen huoltajansa kysymyksiin voitaisiin vastata ennen
padtostd tutkimukseen osallistumista. Sama saatekirje esitettiin vastaajille myos heidén

opettajiensa toimesta.

Vastaajien anonymiteetti sdilytettiin tutkimuksen alusta alkaen. Tutkijalla ei ollut missdén
vaiheessa mahdollista tunnistaa tutkimukseen osallistuneita, eiké heilta tiedusteltu mitdaan
mahdolliseen tunnistamiseen johtavia tietoja, kuten nimed, osoitetta tai koulua, jossa he
opiskelevat. Tutkimuslomakkeesta saadut tiedot séilytettiin koko tutkimuksen ajan tutkijan

omalla tietokoneella salatussa kansiossa.
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9.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tadmaén tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa raumalaisten kuudesluokkalaisten
energiaymmarryksen tasoa, sen osa-alueiden vilistd yhteyttd sekd sukupuolten vilisid eroja
niiden sisélld. Tama tutkimus ei anna kuvaa kaikkien kuudesluokkalaisten energiaymmaér-
ryksestd ja olisikin mielenkiintoista selvittdd laajemmin, milld tasolla lasten ja nuorten
energiaymmarrys on kansallisella tasolla. Lisdksi voisi olla hyodyllistd mitata, milld tasolla
nuorten aikuisten energiaymmarrys on koulutuksen toisen asteen pééttyessd. Itsendistyvait
nuoret aikuiset tekevit elimassdén merkittivimpid energiaan liittyvid paatoksii ja tekoja kuin
peruskoululaiset, joten energiaymmaérryksen tason mittaaminen voisi auttaa kehittdmaén
Suomessa annettavaa energiakasvatusta kaikilla pakollisilla koulutusasteilla. Hieman
vanhempi perusjoukko mahdollistaisi my0s perusteellisemman tutkimuksen tekemisen. Tassé
tutkimuksessa mitatun energiaymmarryksen lisdksi voisi tutkia muun muassa energiankulu-
tukseen liittyvéa taloudellista aspektia ja oman asumisen seki liikkumisen hiilijalanjélked ja
sithen liittyvid mielipiteitd sekd asenteita. Ndin saataisiin laajempaa kuvaa nuorten
sukupolvien asenteista ja tiedoista energiaan liittyen, miké voisi toimia padtoksenteon ja

koulutuksen kehittimisen pohjana.

Oppilaat vaikuttivat tutkimuksen perusteella suhtautuvan energian kulutuksen vihentdmiseen
pédosin hyvin positiivisesti. Kdytoksen osa-alueella tulokset olivat my0dskin positiivisia, mutta
kuitenkin alhaisempia kuin affektiivisella osa-alueella. Timén perusteella voisi olla
hyodyllista tutkia, miksi lasten toiminta ei tdysin vastaa heidin asenteitaan. Vaikka nima
kaksi osa-aluetta korreloivat vahvasti keskenidén, olisi mielenkiintoista tietdd, kuinka helppoa
lasten on toimia energiaa sddstdvisti arjessaan ja ymparistossddn ja onko mahdollisen
positiivisen kéyttdytymisen lisddmiselle joitakin selvid esteitd. Vanhempien suhtautumisella
energian sddstdmiseen ja ympiristoystivalliseen kdyttdytymiseen on havaittu olevan
merkittdva rooli lasten omassa ajattelussa ja toiminnassa, joten tdimén roolin vahvuutta
suhteessa formaalin opetuksen vaikutukseen lasten energiaymmaérryksessa voisikin olla

mielekésti tutkia

Kansalaisten yleisen energiaymmarryksen tason kannalta olisi my®0s erittdin hyodyllista
selvittdd, miten tutkimuksessa havaittua alhaista energiatietouden tasoa voisi ldhted
nostamaan koulutuksen avulla. Oppilaiden tutkimuksessa erityisen alhaiseksi havaittu tietous

oman kodin energiankulutuksesta sekd oman kotimaansa energian- ja sdhkdntuotannosta voisi
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olla otollinen 1dht6kohta oppimateriaalin ja oppimiskokonaisuuden kehittimiseen. Oman
arkisen ympariston energiankulutuksen ymmartdminen ja kdytdnnollisten keinojen
tarjoaminen sen vihentdmiseen voisivat lisitd oppilaan omaa toimijuutta kdytdnnon tasolla.
Lisdksi ymmarrys siitd, miten oppilaan 1dhiympéristossd ja laajemmin kotimaassa energiaa
tuotetaan, voisi lisdtd lasten energiatietoutta ja vahvistaa heidén osallisuuttaan tulevaisuudes-
sa. Kokonaisvaltaisella koulun ja kodin rajat ylittivélla oppimiskokonaisuudella olisi
mahdollista tutkia myos sukupolvien vilistd oppimista ja energiaopetuksen heijastusvaikutus-

ta oppijoiden ldhipiiriin.
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Liitteet

Liitteisiin on lisdtty sekd ennen tutkimusta opettajille ja tutkittavien huoltajille jaettu
saatekirje ettd tutkimuksessa kiytetty kyselylomake. Ensimmaéinen liite on oppilaiden
huoltajille vilitetty saatekirje, jossa pyydetdén lupaa huollettavan osallistumiseen.
Yhteystiedoissa tutkijan puhelinnumero on sensuroitu. Liite 2 on aineistonkeruuseen kaytetty
lomake. Kyselylomakkeen kognitiivisen osion vastausvaihtoehdoista nikyy lihavoituna oikea

vastaus kuhunkin kysymykseen.
Liite 1. Tutkimuksen saatekirje

Hyvé huoltaja,

Olen Martti Hiitti, viidennen vuoden luokanopettajaopiskelija Turun yliopiston Rauman

Kampukselta.

Tutkin Pro gradu —tutkielmassani peruskoulun 6. luokan oppilaiden ymmérrysti ja késityksia
energiasta. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdé, miten peruskoulun alaluokkien paittavat
oppilaat kasittdvit energian sekd miten he ymmartivét siithen liittyvat peruskésitteet ja
lainalaisuudet. Lisdksi tarkoituksena on selvittdd, mitd oppilaat tietdvit energian tuotannon eri
tavoista sekd energian ldhteiden kédyton vaikutuksista sekd ihmisille ettd luonnolle.
Tutkimuksessa tarkastellaan myos oppilaiden omaa suhtautumista energian sadstamiseen seka

sithen liittyvid arjen tekoja.

Kerddn tarvitsemani aineiston sdhkoiselld Webropol-kyselylld, joka on tarkoitus tiyttaa
koulupdivén aikana. Koulun rehtori on hyviaksynyt tutkimuksen sekd aineistonkeruun.
Kyselyyn vastataan tdysin nimettoménd, eikd annettuja vastauksia voida yhdistéa tiettyyn
kouluun, luokkaan tai oppilaaseen. Annettuja vastauksia ei luovuteta kolmansille osapuolille

ja kerétty aineisto hévitetdan késittelyn jalkeen.
Pyydénkin nyt Teiltd, hyvé huoltaja, lupaa lapsenne osallistumiseen.

Annattehan tiedon lapsenne mahdollisesta osallistumisesta hdnen opettajalleen

mahdollisimman pian.
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Halutessanne voitte ottaa minuun yhteyttd aiheen tiimoilta puhelimitse tai sdhkdpostilla.

Vastaan mielelldni mahdollisiin lisdkysymyksiin.

Kiitos jo etukiteen!

Ystavallisin terveisin,
Martti Hiitti
Puh: 040xxxxxxXx

@: mahiit@utu.fi

Liite 2. Kyselylomake

Energiaymmarrys peruskoulun alaluokkien lopussa

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten peruskoulun 6. luokan oppilaat ymmartavét
energiaan liittyvid kisitteitd sekd lainalaisuuksia. Tutkimuksen kohteena on myd6s oppilaiden
késitykset ja ndkemykset energian tuotannosta, kulutuksesta sekd ndiden vaikutuksesta

yhteiskuntaan ja ympéristoon.

Kyselylomake koostuu kolmesta osiosta:

1. Tiedot energiaan liittyen

2. Asenteet sekd ndkemykset energiasta sekd sen tuotannosta ja sddstamisestd
3. Oma toiminta energian sddstdmiseksi

Kyselyyn vastaaminen kestdd noin 20 - 25 minuuttia

Kyselyyn vastaaminen tapahtuu tdysin nimettoména, eikd vastauksia voida yhdistaa
mihinkddn kouluun, luokkaan tai oppilaaseen. Annettuja vastauksia ei jaeta kolmansille

osapuolille ja ne hévitetdén heti niiden késittelyn jalkeen.
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1. Taytian kyselyn vapaaehtoisesti ja annan luvan kiyttii vastauksiani tutkimuksessa
kylla

el

2. Olen

poika

tyttd

en halua kertoa

3. Olemme opiskelleet koulussa siihkoon ja energiaan liittyvia asioita viimeisen vuoden

aikana
kylla

el

Ensimmaéinen kysymys on avoin kysymys. Vastaa kysymykseen omin sanoin.

4. Miti energia mielestisi on?

Ensimmainen osa

Seuraavaksi sinulle esitetdén erilaisia monivalintakysymyksid. Valitse mielestési sopivin
vastausvaihtoehto klikkaamalla/tdippaamalld vastausvaihtoehdon vasemmalla puolella olevaa

palloa ja siirry sen jdlkeen eteenpdin.

Luethan kysymykset huolellisesti!



5. Sahkoenergian miirii mitataan...
Voltteina (V)
Kilowattitunteina (kWh)

Ampeereina (A)

6. Limpdoenergia siirtyy...
kuumemmasta esineestii kylmempéiin
kylmemmasté esineestd kuumempaan

lampdenergia ei voi siirtyéd esineesti toiseen

7. Lahes kaiken eldvin alkuperiinen energianlihde on:
vesi
aurinko

maan sisdlle varastoitunut lampdenergia

8. Energian sailymislaki tarkoittaa:
Energia sdilyy aina samassa muodossa
Energian kokonaisméiri pysyy samana, kun se muuntuu muodosta toiseen

Energian mééra muuttuu, kun se muuntaa muotoaan

9. IThmisen syomi ravinto varastoituu elimistoon:

lampdenergiana
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liikke-energiana

kemiallisena energiana

10. Miki seuraavista EI ole energian muoto?
sahko
liike

oljy

11. Kun sytytiit hehkulampun, sihkéenergia muuntuu lampussa:
kemialliseksi energiaksi ja litke-energiaksi
valoenergiaksi ja limpoenergiaksi

kemialliseksi energiaksi ja valoenergiaksi

12. Miti tarkoittaa uusiutuva energianlihde?
Energianldhdettd, joka uusiutuu samalla kun sitd kdytetdan
Energianlihdettii, joka muodostuu tai uusiutuu jatkuvasti luonnossa

Energianldhdettd, jota ihminen voi kierréttia

13. Miki seuraavista EI ole uusiutuva energianlihde?
puu
maaldmp0o

maakaasu
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14. Mika seuraavista on FOSSIILINEN POLTTOAINE?
Kivihiili
puu

ydinvoiman uraanipolttoaine

15. Miki seuraavista EI ole biopolttoaine
turve
bensiini

puupelletti

16. Tehokkain tapa siidstia energiaa kotona yon aikana on:
sulkea yliméadrdiset sdhkdlaitteet
sammuttaa kaikki mahdolliset valot

laskea asunnon limpotilaa

17. Mihin kuluu ENITEN energiaa suomalaisessa kotitaloudessa?
kodinkoneet
limmitys

valaistus

18. Mihin kuluu VAHITEN energiaa suomalaisessa kotitaloudessa?
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ruoan valmistaminen
valaistus

kayttoveden ldmmittdminen

Tall4 sivulla esitettyihin kysymyksiin voit arvata mielestdsi sopivimman vaihtoehdon.

19. Miki on yleisin Suomessa SAHKONTUOTANTOON kiytetty uusiutuva

energianlihde?
aurinko
tuuli

vesi

20. Suurin osa Suomessa kiytetysti ENERGIASTA on periisin:
puupolttoaineista
vesi- ja tuulivoimasta

ydinvoimasta

21. Suurin osa Suomessa tuotetusta SAHKOSTA tuotetaan:
ydinvoimalla
vesivoimalla

biomassalla

22. Mika seuraavista vaihtoehdoista siastia AINA energiaa?



Uuden, vihemman polttoainetta kuluttavan auton ostaminen vanhan tilalle
Metallijatteen ja vanhojen tavaroiden kierrattiminen

Kéytettyjen tavaroiden ja vaatteiden lahjoittaminen kdyhiin ja kehittyviin maihin

23. Jitteiden ja rikkoontuneiden tavaroiden kierrittiminen kannattaa, koska:
Jétteiden ja rikkoontuneiden tavaroiden kierrdttdmiseen ei kdytetd lainkaan energiaa

Jatteiden ja rikkoontuneiden tavaroiden kierrdttidmisesté ei synny lainkaan

hiilidioksidipééstoja

Kierriatetyn materiaalin uusiokaytto kuluttaa vihemmin energiaa ja luonnonvaroja

kuin uusista raaka-aineista tehdyn tuotteen valmistaminen

24. Maapallon keskiliimpétila nousee jatkuvasti. Miki seuraavista vaihtoehdoista on

yksi tirkei syy tihin muutokseen?
Vuosi vuodelta lampenevit talvet
Fossiilisten polttoaineiden polttamisesta johtuvat hiilidioksidipasstot

Asunnoista ulos padsevé hukkalampd lammittdda ympéristoa

25. Yksi ydinvoiman eduista on, etti:
Energiantuotannosta ei synny hiilidioksidipaistoja
Siitéd ei synny jatettd

Se on turvallista kaikissa tilanteissa

26. Miki seuraavista sihkontuotannon tavoista on VAHITEN vahingollinen ihmisen

terveydelle seki luonnolle?
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tuulivoima
ydinvoima

aurinkovoima

27. Uusiutuvat energianlihteet eivit ole tiysin harmittomia luonnolle ja ihmisen

terveydelle, koska:
Uusiutuvien energianldhteiden kdyttdminen kuluttaa luonnonvaroja
Uusiutuvista luonnonvaroista syntyy paljon jitetta

Voimaloiden, tuulimyllyjen seki# aurinkopaneeleiden valmistaminen kuluttaa paljon

energiaa

28. Tunnistatko timin merkinnéin?
kylla
en

en ole varma

Seuraavassa osiossa sinulle esitetddn erilaisia vdittdmid. Jokaisen viittdmén alapuolella on

viisi eri vastausvaihtoehtoa.
Tehtidvéndsi on valita vastausvaihtoehto, joka kuvaa omaa mielipidettdsi vaittimasta.

Voit olla viittdimén kanssa joko tdysin samaa tai eri mieltd, osittain samaa tai eri mielta tai

sinulla ei ole asiasta mielipidettd. Valitse silloin vaihtoehto “en osaa sanoa’.

Energiakasvatuksella tarkoitetaan koulussa annettavaa opetusta energiasta, sen tuottamisesta

sekd kéyttdmisestd ja tehtyjen valintojen vaikutuksesta thmisiin sekd ymparistoon.



Energiakasvatuksen aiheita ovat esimerkiksi kierrdttdminen, sdhkon tai veden sddstdminen,
sdhkon tuottaminen ja oman kuluttamisen seuraaminen. Energiakasvatus ei valttimétta
tapahdu tietylld oppitunnilla, vaan my0s vilituntisin ja koulun yhteisissa projekteissa.
Energiakasvatuksen tarkoituksena on lisdtd ymmarrystd energiasta seki omien valintojen ja

tekojen seurauksista ihmisten terveydelle seké luonnolle.

29. Koulussani toteutetaan energiakasvatusta

Taysin eri mieltd osittain eri mielti EOS osittain samaa mielta tdysin samaa mieltd

30. Tekisin enemmsin energian siastimiseksi, jos vain tietaisin miten

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielti tiysin samaa mieltd

31. Energian siaistiminen on tirkeii

Taysin eri mieltd osittain eri mielti EOS osittain samaa mielta tdysin samaa mieltd

32. Meidin ei tarvitse olla huolissamme energian saiistimisesti, koska energiaan

liittyvid ongelmia voidaan tulevaisuudessa ratkoa uusilla teknologisilla ratkaisuilla

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielti tiysin samaa mieltd

33. Jokaisessa sihkolaitteessa tulisi olla merkittyni sen valmistamiseen kulutetut

luonnonvarat seki paljonko ne kuluttavat energiaa

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielti tdysin samaa mieltd

34. Uusien autojen paistoja tulisi sdddellid tiukemmin

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielta tdysin samaa mieltd
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35. Yha suurempi osa kiyttamistimme sihkosta pitiisi tulla uusiutuvista

energianlihteisti

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielti tdysin samaa mieltd

36. Suomessa tulisi kehittii enemmin keinoja hyodyntas uusiutuvaa energiaa, vaikka se

maksaisikin enemman

Taysin eri mieltd osittain eri mielti EOS osittain samaa mielta tdysin samaa mieltd

37. Suomalaisten tulisi sAdstidi enemméin energiaa

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielti tiysin samaa mieltd

38. On tirkeimpii kehittia uusiutuvaa energiaa hyodyntavii jirjestelmii, kuin

kehittia uusia uusiutumattomia energianlihteiti

Taysin eri mieltd osittain eri mielti EOS osittain samaa mielta tdysin samaa mieltd

39. Luontoa suojelevia lakeja tulisi heikentiii, jotta voisimme tuottaa enemmaén energiaa

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielti tdysin samaa mieltad

40. Omalla tavallani kayttia energiaa ei ole merkitysti koko Suomen mittakaavassa

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mieltd tdysin samaa mieltd

41. Uskon voivani vaikuttaa energian tuotantoon ja kiyttoon liittyviin ongelmiin

tekemilli sopivia energiaan liittyvii valintoja ja tekoja



Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielti tdysin samaa mieltd

42. Uskon voivani vaikuttaa energian tuotantoon ja kiyttoon liittyviin ongelmiin

tekemiilli yhteistyotd muiden kanssa

Taysin eri mieltd osittain eri mielta EOS osittain samaa mielta tdysin samaa mieltd

43. Minun ei tarvitse huolehtia valojen ja tietokoneiden sammuttamisesta koulussa,

koska en itse maksa koulussa kéytetysti sihkosta

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielti tiysin samaa mieltd

Viimeisessd osassa pyytdisin sinua kertomaan hieman omista tavoistasi kéyttdi ja sddstda

energiaa.

My0s tdssd osiossa sinulle esitetddn erilaisia viittdmid. Valitse vastausvaihtoehdoista

sellainen, joka kuvaa parhaiten omaa mielipidettdsi esitetystd viittimasta.

Voit olla viittdman kanssa joko tidysin samaa tai eri mielté, osittain samaa tai eri mielta tai

sinulla ei ole asiasta mielipidettd. Valitse silloin vaihtoehto “en osaa sanoa’.

44. Pyrin sadstimiin vetti

Taysin eri mieltd osittain eri mieltad EOS osittain samaa mieltd tdysin samaa mieltéd

45. Kiivelen tai pyoriilen lyhyiti matkoja sen sijaan, etti pyytiisin autokyytii

Taysin eri mieltd osittain eri mielti EOS osittain samaa mielta tdysin samaa mieltéd

46. Sammutan valot poistuessani huoneesta
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Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielti tdysin samaa mieltad

47. Sammutan tietokoneen, kun en enii kiayta siti

Taysin eri mieltd osittain eri mielta EOS osittain samaa mieltad tdysin samaa mieltéd

48. Ajatukseni energiankiytostia ohjaa suurta osaa jokapaiviisista valinnoistani

Taysin eri mieltd osittain eri mielta EOS osittain samaa mielta tdysin samaa mieltd

49. Perheeni pyrkii vihentimiin omaa energiankulutustaan

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielti tiysin samaa mieltd

50. Olen halukas kannustamaan perhettini sidistiméin energiaa

Taysin eri mieltd osittain eri mielti EOS osittain samaa mielta tdysin samaa mielté

51. Perheeni ostaa energiaa sidéstivia kodinkoneita

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mielti tdysin samaa mieltad
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52. Olen halukas kannustamaan perhettini ostamaan energiaa siastivid kodinkoneita.

Taysin eri mieltd osittain eri mielti EOS osittain samaa mieltd tdysin samaa mielté

53. Olen valmis ostamaan vihemmin tavaraa siaistiikseni energiaa

Taysin eri mieltd osittain eri mieltd EOS osittain samaa mieltd tdysin samaa mieltd
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