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TIVISTELMA

Tutkimuksessa tarkastellaan kyselyaineiston avulla peruskoulun kuudennella luokalla
olevien oppilaiden (N=146) ympéristotietoisuutta. Ympdiristotietoisuutta tarkastellaan
tutkimuksessa tietojen, ympdristoherkkyyden ja toimintahalukkuuden kautta. Toiminta-
halukkuus on jaettu edelleen yksilo- ja yhteiskuntatason toimintaan. Tutkimuksen tarkoi-
tuksena on selvittdd, mitka tekijat ovat yhteydessd oppilaiden haluun toimia tulevaisuu-
dessa ympadriston puolesta. Téssd tutkimuksessa tutkittavina tekijoind ovat oppilaiden
kiinnostus ympdristdasioita kohtaan, luontoharrastukset, ympéristoherkkyys, energiaan
liittyvén tiedon laatu seké fotosynteesiin ja energiaan liittyvé faktuaalisen tiedon maéra.
Taustamuuttujana aineiston analyysissa on koulun sijainti.

Tutkimuksen mukaan oppilaiden halua toimia tulevaisuudessa ympériston puolesta sekd
yksilo- ettd yhteiskuntatasolla selittdaviksi tekijoiksi nousivat ympéristoherkkyys, luonto-
harrastukset sekd oma kiinnostuneisuus ymparistoasioita kohtaan. Lisdksi koulun sijain-
nin yhteys haluun toimia yksilotasolla ympériston puolesta oli 1dhes merkitsevd. Tdmén
tutkimuksen ja aiempien tutkimusten tulokset heréttivit kysymyksen siitd, mikd on kou-
lun rooli ympéristoherkkyyden ja kiinnostuksen herdttdjdni sekéd luontoharrastuksiin in-
nostajana. Liséksi on aiheellista pohtia, heikentddako kaupunkiymparistd oppilaiden mah-
dollisuuksia hyddyntdd luontoa oppimisymparistond ja saada kallisarvoisia luontokoke-
muksia.

Tutkimuksessa havaittiin oppilaiden energian kiertoon liittyvédn tiedon laadun sekéd fo-
tosynteesiin ja energiaan liittyvéin faktuaalisen tiedon médérdn olevan yhteydessd haluun
toimia tulevaisuudessa ympariston puolesta yksilotasolla. Aiemmissa tutkimuksissa ym-
péristdasioihin liittyvéin tiedon merkitystd on vaheksytty toiminnan selittdjand. On kui-
tenkin huomioitava, ettd tdssd tutkimuksessa tietoa mitattiin hieman eri tavalla kuin mo-
nissa muissa aiemmissa tutkimuksissa. Tutkimuksessa testattiin oppilaiden syvillisempaa
ymmarrystéd fotosynteesin ja energian kisitteen seké energian kierron ilmién kautta. Tut-
kimus antaakin viitteitd siitéd, ettd formaalin opetuksen tulisi vahvemmin tukea suurten
kokonaisuuksien hahmottamista yksityiskohtien sijaan.

Asiasanat: ympéristokasvatus, ympdristotietoisuus, kdsitteellinen muutos, ympéristo-
herkkyys, toimintahalukkuus, alakoulu, ympéristotieto, luonnontieto, Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014
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1 JOHDANTO

Tutkimuksessa etsitdéin selittdvid tekijoitd kuudesluokkalaisten halulle toimia tulevaisuu-
dessa ympariston puolesta. Halua osallistua ympéristdystévilliseen toimintaan mitataan
yksilo- sekd yhteiskuntatasolla. Mahdollisina toimintaa selittdvini tekijoiné tutkitaan op-
pilaiden tietoja fotosynteesisti ja energiankierrosta, ympéristoherkkyyttd, koulun sijain-
tia, luontoharrastuksia seké kiinnostuneisuutta ympéristdasioista. Liséksi selvitetddn mil-

laisia kisityksid oppilailla on energian kierrosta luonnossa.

Tutkimus toteutetaan kyselylomaketutkimuksena. Lomakkeessa on kolme taustoittavaa
kysymystid sekd yksi tiedon laatua mittaava avoin kysymys seka faktuaalisen tiedon méé-
rdd, ympdristoherkkyyttd ja toimintahalukkuutta mittaavat osiot. Se perustuu osittain
Szagunin & Pavlovin (1995) ympiristotietoisuutta mitanneeseen lomakkeeseen. Tutkit-

tavat ovat mittauksen aikana 6. luokan oppilaita kaupunkikouluista ja maaseutukouluista.

Ympériston puolesta toimiminen on ajankohtainen tutkimuksen aihe. Ymparistdongel-
mien muodostuessa haasteeksi demokratialle ja ihmisyydelle on tirkedé pohtia niitd pe-
dagogisesta nikokulmasta (Jensen & Schnack 1997, 163). Kestidvaian kehitykseen ohjaa-
minen onkin tirked koulun tehtdvé ja osa perusopetuksen opetussuunnitelman arvopohjaa
(Opetushallitus 2014). Kestdva kehitys pyrkii tyydyttdmédn ihmisten tarpeet nykyhet-
kessi ja samalla sdilyttimién maapallon tuleville sukupolville. Ekologinen, taloudellinen
sekd sosiaalinen ja kulttuurinen kestdvyys muodostavat kestdvin kehityksen elementit.
Tavoitteena on, ettd ihmiset kunnioittavat luontoa seka toisiaan. (Ulkoasiainministerio &
Y mpéristoministerid 1988, 26). Opetussuunnitelmassa painottuu koulun vastuu ohjata
oppilasta kestdvin elimdntavan mukaiseen aktiiviseen kansalaisuuteen, vastuullisuuteen,
ratkaisujen kehittdmiseen seka taitojen ja osaamisen hankkimiseen. Tavoitteena on oppi-
laan oma aktiivinen toimijuus sekd omassa eldmaissd, ettd yhteiskuntatasolla kohti kesta-
vad kehitystd. Prosessissa tdrkednd osana ovat oppilaan positiivisen luontosuhteen muo-
dostuminen ja ympdriston arvostaminen. Luontosuhde syntyy luonnossa toimimalla ja
sen ajatellaan avaavan ympériston suojelemisen merkitystd. Keinoja, joita koulun tulisi
kayttaa tavoitteiden saavuttamiseksi, ovat globaalikasvatus YK:n kehitystavoitteita nou-
dattaen, tieteellisen tiedon jakaminen, vuorovaikutteisten oppimisympéristdjen hyddyn-

tdminen sekd oppiminen koulun ulkopuolella. (Opetushallitus 2014, 13-23.)



“Kestdvad kehitystd voidaan hyvéllad syylld pitdd yhtend ihmiskunnan merkittdvimmista
oppimisen haasteista” (Laininen, Manninen & Tenhunen 2006, 3). Koulussa kestévin ke-
hityksen haasteisiin vastataan ymparistokasvatuksella. Kasitettd ei itsessdén endd vuoden
2014 opetussuunnitelmassa kuitenkaan kiytetd. Klassisena madritelmand ympéristokas-
vatukselle pidetddn Kansainvilinen luonnonsuojeluliiton (IUCN) vuonna 1970 laatimaa
madritelmdd. Ympéristokasvatuksen ajatellaan olevan prosessi, jossa vahvistetaan posi-
tiivisia luontoon ja ympéristoon liittyvid arvoja ja késityksid. Ndiden pohjalta voidaan
kehittdd taitoja ja asenteita. Tavoitteena on ihmisen sekd ympériston vélisen suhteen ym-
mértdminen ja arvostaminen. Liséksi ympéristokasvatuksen tavoitteena on kasvattaa ih-
misid, jotka kykenevit pddtoksentekoon sekd oman toiminnan muuttamiseen ympéristolle

sopivaksi. (Palmer 1998, 6-7.)

Formaalit ymparistokasvatuksen tavoitteet seké kaytanto kentélla eivét aina kohtaa. Ym-
péristokasvatusta ei valttamattd sisdllytetd riittavasti opetukseen ja muut tekijit vaikutta-
vat yksilon ajatusmaailmaan ja toimintaan ympéristokasvatusta vahvemmin. Liséksi kas-
vattajien aika, motivaatio tai koulutus eivét aina riitd ympéristokasvatuksen tarkoituksen-
mukaiseen toteuttamiseen. Onkin erittdin vaikeaa yhdistda opetussuunnitelman asettamat
vaatimukset ymparistokasvatukselle oppimisen periaatteisiin ja prosesseihin. (Palmer

1998, 267-277.)

Ympéristokasvatuksen laatu kuitenkin ratkaisee oppilaiden ympéristotietoisuuden herét-
tdmisessd. Palmer (1998) on esittdnyt mallin ympéristokasvatuksen toteuttamisesta. Hé-
nen mukaansa ympéristokasvatuksen tulisi siséltdd kasvatusta ympdristostd, ympariston
puolesta sekd ymparistossd. Ympéristokasvatukseen kuuluu siis empiirinen, eettinen seké
esteettinen osa-alue, joiden taustalla vaikuttavat yksilon omat kokemukset. Mitdén néista
osa-alueista ei saisi jdddd opetuksen ulkopuolelle, vaan jokaista tulisi sisdllyttdd sithen
systemaattisesti. (Palmer 1998, 267-277.) Ainoastaan formaalilla ymparistokasvatuksella
ei saada ketddn toimimaan ympariston hyvéksi, vaan ympéristokasvatuksen tulee synnyt-
tad halu toimia vaikuttamalla lisdksi asenteisiin ja arvoihin. (Palmer 1999; Palmer 1998.)
Formaalista opetuksesta on kuitenkin paljon hydtyéd. Se antaa tdsméllistd ja suunniteltua
tietoa lahiymparistostd sekd globaalista ymparistostd. Palmerin (1999) mukaan opetuksen

pitdd perustua tieteelliseen tietoon ja sen tulee olla johdonmukaista.



2 YMPARISTOTIETOISUUS

Y mpiéristotietoisuus ei ole yksiselitteinen kisite. Yleensi sithen kuitenkin liitetdén tieto,
arvot ja toiminta. Esimerkiksi Kortelainen (1995) méiérittelee ympéaristotietoisuuden ole-
van ympéristdd koskevien arvojen, asenteiden ja toiminnan kokonaisuus, jolle tieto muo-
dostaa perustan (Kortelainen 1995, 10—-11). Ympaéristotietoisuutta voidaan pitdd myds
edellytyksend ympériston lukutaidon synnylle. Ympdristotietoinen ihminen ymmartaé,
miten ympéristdongelmat ovat yhteydessd ihmiseldméédn, mikd puolestaan mahdollistaa

harkittujen paatosten teon. (Hadzigeorgiou ja Skoumios 2013, 409.)

2.1 Ympiristotietoisuuden osa-alueet

Varhaisten 70-luvun mallien mukaan tieto ympéristdasioista johtaa huolestuneisuuteen
ympéristostd, joka taas johtaa toimintaan ympdriston puolesta. Tdmi olettamus on kui-
tenkin myohemmissa tutkimuksissa osoitettu puutteelliseksi, silld tiedon lisddminen ei
automaattisesti johda toimintaan. (Kollmuss & Agyeman 2002, 241.) Tiedon lisdksi ym-
paristdtietoisuuteen liitetddn arvot ja asenteet. Tdssé tutkimuksessa arvojen ja asenteiden
sijasta kdytetdén kdsitettd ymparistoherkkyys, jonka ajatellaan sisdltdvin molemmat. Li-
saksi ympdristoherkkyyden késitteen ajatellaan liittyvédn vahvemmin tunteisiin. Ympéris-
toherkkyys on mairitelty seuraavasti: “yksilon kokemusten ja havaintojen pohjalta raken-
tuva tunnepitoinen ja empaattinen suhde ymparistoon ja kyky havainnoida ja aistia ym-

péristdd seka siind tapahtuvia muutoksia” (Kokkonen 2013, 35).

Ympéristoherkkyys ja positiivinen luontosuhde ovat késitteind ldhelld toisiaan. Kuten
herkkyys ympéristod kohtaan myds luontosuhde muodostuu tunneperéisesti. Y mpéristod
koetaan subjektiivisesti eli sitd arvioidaan omien arvojen, normien ja mielikuvien kautta.
(Horelli 1982, 30-34.) Luonnossa saatujen kokemusten on todettu lisddvin ympéristo-
herkkyyttd ja edesauttavan positiivisen luontosuhteen muodostumista (Palmberg & Kuru
2000, Kals; Schumacher & Montada 1999). Tunnesuhde luontoa kohtaan néyttéisi puo-
lestaan aiemman tutkimuksen valossa olevan tietoa merkittivampi syy ymparistoystavil-
lisen toiminnan taustalla (Carmi, Arnon & Orion 2015; Kals, Schumacher & Montada

1999; Kollmuss & Agyeman 2002; Palmberg & Kuru 2000; Szagun & Pavlov 1995).



Toisin sanoen, jos lapsella on paljon luontokokemuksia, on hdan todennékdisesti ympéris-

toherkempi ja halukkaampi toimimaan ympériston puolesta.

Y mpéristotietoisuuden indikaattorina pidetddn toimintaa. Kollmuss ja Agyeman (2002)
maédrittelevit ymparistoystivillisen toiminnan olevan kayttdytymisti, jolla tietoisesti py-
ritdéin vihentdméaén yksilon negatiivista vaikutusta luonnolle ja rakennetulle ympéristolle
(Kolmuss & Agyeman 2002, 240). Jensen (2002) kritisoi maéritelméa, silld siind ei ero-
teta kéyttdytymistd ja tarkoituksellista toimintaa riittdvdn selkeésti toisistaan (Jensen
2002, 325-328). Jensen ja Schnack (1997) esittelevitkin kisitteen toimintakompetenssi
(action competence). Heidédn mukaansa toiminta on tarkoituksellista ja se pyrkii ongel-
manratkaisuun, miké erottaa sen kayttdytymisestd. Kompetenssi viittaa kyvykkyyteen ja
osaamiseen. Y mpdristokasvatuksen tirkein tehtdava on kehittdd oppilaista osaavia toimi-
joita, jotka pystyvit 10ytdméén ratkaisuja ymparistdongelmiin sekd yksilo- ettd yhteis-

kuntatasolla. (Jensen & Schnack 1997, 163-166.)

2.2 Toimintahalukkuuteen vaikuttavia tekijoita

Tietojen, affektiivisten tekijoiden ja toiminnan vélilld on usein ristiriita. Koska ymparis-
totietoisuus rakentuu jokaisella thmiselld eri tavoin ja sithen vaikuttavat monet osatekijét,
on tétd ristiriitaa vaikea selittdd. Tutkimuksissa on kuitenkin 16ydetty eri tekijoitd, jotka
selittdvdt jossain médrin toimintaa ympariston puolesta. Kollmuss ja Agyeman (2002)
esittdvdt yhteenvedon niista tekijoisté ja jakavat ne demografisiin, sisdisiin seké ulkoisiin
tekijoihin. Demografisia syitd ovat sukupuoli sekd koulutusvuosien mééra. Miehilld on
enemmaén tietoa ympéristdasioista, mutta naiset ovat emotionaalisesti sitoutuneempia,
huolestuneempia ja halukkaampia muuttamaan tapojaan. Koulutusvuosien pituus puoles-
taan vaikuttaa tiedon maaraan. Kuten aiemmin todettiin, tiedon méaara ei kuitenkaan var-
muudella johda toimintaan. Sisdisiin tekijoihin kuuluu puolestaan muun muassa motivaa-
tio, arvot, asenteet, emotionaalinen sitoutuminen ja kontrollin tunne. Oma mukavuus ja
hyvinvointi menevét usein ymparistoystéavéllisten tekojen edelle. Ympiristoystavallisen
vaihtoehdon sijaan valitaankin toimintatapa, joka vaatii vahiten vaivaa. Tutkimusten va-
lossa vaikuttaa siltd, ettd vahva tunneside ympéristda kohtaan johtaa todennédkdisesti toi-

mintaan ympiriston puolesta. Lisdksi vahva sisdinen kontrolli eli usko omiin vaikutus-



mahdollisuuksiin johtaa todennidkdisemmin toimintaan kuin ulkoinen kontrolli. Jos ihmi-
selld on ulkoinen kontrolli, timé uskoo vaikutusvaltaisten ulkopuolisten tahojen vaiku-
tusmahdollisuuksiin omiensa sijaan. Ulkoiset syyt viittaavat institutionaalisiin ja talou-
dellisiin tekijoihin. Jos infrastruktuuri on puutteellinen, ei mahdollisuuksia ympéristoys-
tavillisiin tekoihin vélttdméttd ole. Taloudelliset syyt vaikuttavat puolestaan valmiuksiin
maksaa ympéristoystivillisistd vaihtoehdoista. (Kollmuss & Agyeman 2002.) Ympéris-
totietoisuuden rakentumiseen vaikuttavat siis yksilon lisdksi ympardivén yhteiskunnan

arvot, poliittiset vaikuttajat sekd media (Szagun & Pavlov 1995, 93-94).



3 KASITTEIDEN YMMARRYS TOIMINNAN MAHDOLLIS-
TAJANA

Luonnonilmidihin liittyvien tieteellisten késitteiden ymmaértaminen saattaa olla yksi teki-
joistd, joilla voidaan selittdd yksilon halua toimia ympériston puolesta. Ympiardivdan maa-
ilman ilmididen syvéllinen ymmaértdminen saattaa auttaa ymmartdméén myds oman toi-
minnan seurauksia ympériston kannalta (Littledyke 2008, 11-12). Késitteellinen muutos
on oppimista, jonka seurauksena omia aikaisempia vakiintuneita kisitteellisid rakenteita,
tietoja ja uskomuksia muokataan radikaalisti. (Lehtinen, Hakkarainen & Palonen 2014;
Mikkild-Erdmann 2017, 83). Kasitteellistd muutosta on selitetty sekd kognitiivisten teki-
joiden ettd affektiivisten tekijoiden avulla, jotka perustuvat Piagetin sekd Vygotskin kon-
struktivistisiin teorioihin (Littledyke 2008, 11). Oppilaiden selityksiin luonnontieteelli-
sistd ilmidistd alettiin kiinnittdd huomiota 1970-luvulla ja oppilailla havaittiin olevan il-
midisté erilaisia ennakko- seka virhekasityksid. Nykyéén késitteellisen muutoksen ajatel-
laan liittyvdn vahvasti muihinkin tieteenaloihin kuin vain luonnontieteisiin. (Vosniadou
2013.) Kasitteellinen muutos koskee monimutkaisia, erityisesti tieteellisid késitteitd, jotka
ovat usein abstrakteja ja pyrkivit kuvaamaan ilmididen laajempia yhteyksid. Abstraktien
késitteiden ymmartdmiseen tarvitaan sekd havaintojen tekemisté ettd niiden selittdmista
teoreettisilla késitteilld. (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016, 116, 119.) Tallaiset késit-
teet ovat usein juuri niitd, joiden ymmartdminen on edellytykseni syvilliselle oppimiselle

ja ilmididen, kuten energian kierto, ymmartamiselle (Mikkild-Erdmann 2017, 84).

3.1 Energian kasite

Energian kdsite mainitaan erikseen perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014), mika
kertoo kasitteen tarkeydestd. Tédstd syystd késite valittiin tarkasteluun tidssad tutkimuk-
sessa. Kuudenteen luokkaan mennessé oppilaan tulee tutustua energian sdilymisen peri-
aatteeseen ja osata antaa siitd esimerkkejd. Lisdksi oppilaan tulee osata kayttdd energia-
kisitettd arkisissa tilanteissa. (Opetushallitus 2014, 242-245.) Energia on abstrakti késite,
jota ei voi ndhda tai mitata suoraan. Kaikki nima seikat tekevit siitd vaikean maaritella.
Lancor (2014) nimedi kuitenkin kirjallisuuden pohjalta energian ominaisuuksia. Energia
sdilyy suljetussa jérjestelmadssé eli sitd ei voida tehdd lisdé tai hivittdd. Puhutaan myds

energian sdilymisen laista. Energian kokonaismaéré jossakin jarjestelmdssd voi vihentyd



ajan kuluessa. Esimerkiksi kuuma teekuppi kylmenee lopulta. Energia ei kuitenkaan ha-
vid, vaan se siirtyy ympdristoon eikd ole endéd osana teessd. Energia voi myds muuttaa
muotoaan ja se voi kulkea jirjestelmén osien vililld. Energian médritelmésta ei olla tdysin
yksimielisid, miké seurauksena oppilaat altistuvat monille eri selityksille energiasta, jotka

saattavat olla ristiriitaisia. (Lancor 2014, 4-8.)

3.2 Ilmiopohjainen opetus

Opetussuunnitelmassa késitteellistd muutosta ei mainita suoraan, mutta siini korostetaan
ilmi6lahtdisyyttd, jonka avulla pyritdén opettamaan kokonaisuuksia, jotka ovat kosketuk-
sissa todellisen maailman ilmidihin. Ilmidt mainitaan ldhes kaikkien oppiaineiden ja
laaja-alaisten osaamiskokonaisuuksien sekd koulun toimintakulttuurin kehittdmisen ja
eheyttdmisen yhteydessi. [Imidpohjaisen oppimisen avulla rikotaan tarkkoja rajoja oppi-
aineiden vililla, silld eivit ympardivd maailma ja todellisuuskaan jakaudu oppiainerajo-
jen mukaan. Lisdksi pyritddn padseméén irti opettaja- ja oppikirjakeskeisyydestd, joissa
vaarana on, ettd oppilaan oppiminen jai kapea-alaiseksi. (Evinsalo 2017, 7 — 12.) II-
midpohjainen opetus mukailee Palmerin (1998) ympéristokasvatuksen mallia, jossa yh-
distyvét késitteiden ymmartdminen, toimiminen ympéristdssd sekd oma suhtautuminen

ymparistoon.

Ympérdivad maailmaa pyritddn ymmartdmédn ympéristdd havainnoimalla ja liittamalla
havainnot aiempiin késityksiin ja tietorakenteisiin (Evinsalo 2017, 10). Jo ensimméisilta
luokilta ldhtien opetuksen tavoitteena on uteliaisuuden herdttiminen maailman ilmidita
kohtaan ja vahvistaa taitoa jasentdd, nimeti ja kuvailla ympéristdd (Opetushallitus 2014,
99). Opetuskeskustelujen ja oppilaiden kanssa yhdessa tyoskentelemilld selvitetddn, mita
ilmidstd tiedetdén jo entuudestaan. Aiempien tietojen perustalle ldhdetdén rakentamaan
laajempaa ja syvempdd ymmaérrystd ilmidstid. Aiempaa tietoa saatetaan joutua tdydenté-
médn puutteellisten tietojen osalta sekd muokkaamaan harhakésitysten vuoksi. [Imiépoh-
jaisen opetuksen my6td luokasta muodostuu tutkijayhteiso, jolloin oppilailla on omista-
juutta omaan oppimiseensa. Liséksi tavoitteena on vahvistaa tieteellisten tietojen sovel-
tamista arkieldmaén ja ilmidopetukseen liittyykin vahvasti tulevaisuuden taitojen reflek-
tointi ja kehittdminen ongelmaldhtdisesti. Ongelmaperustaisen oppimisen avulla ilmidita
lahestytdén kdytdnnon harjoitusten kautta. Ongelmien ratkaisun liséksi ongelmaldhtdi-

syys on kykya ndhdi ongelmia ymparistossé ja kiinnostua niistd. (Evinsalo 2017, 7-12.)



33 Aiemman tiedon merkitys

Aikaisemmalla tiedolla on keskeinen merkitys uuden oppimisessa, silld ldhes aina uusi
tieto rakentuu vanhan tiedon paille tarkentaen sité tai laajentaen sen soveltamismahdol-
lisuuksia. Aikaisempi tieto ei kuitenkaan vilttaméttd aina tue uuden oppimista. Se voi
johtaa paittelyprosessia harhaan tai rajoittaa uuden oppimista, jos arkitieto ja tieteellinen
tieto ovat ristiriidassa keskenéddn. Ristiriidat johtuvat esimerkiksi keskeisiin luonnontie-
teiden selittdmiin ilmidihin liittyvistd harhakisityksistd, jotka eivdt mukaile tieteellisid
teorioita. Téllaisten harhakidsitysten muuttaminen saattaa olla hidasta ja vaikeaa jopa ope-
tuksen avulla. (Lehtinen ym. 2016, 115-118; Mikkild-Erdmann 2017, 84.) Uudesta késit-
teestd saatetaan yrittdd muodostaa keinotekoinen rakennelma, jossa yhdistyvit aikaisem-
mat harhakisitykset ja uudet tieteelliset tiedot (Lehtinen ym. 2016, 123; Mikkilé-
Erdmann 2017, 88). Aiempi kisitys saattaa olla niin syville juurtunut, ettei muutostar-
vetta huomata, vaikka opetus osoittaisi toisin (Mikkild-Erdmann 2001; Mikkild-Erdmann
2017, 88). Esimerkiksi erdéssa tutkimuksessa jotkut oppilaat ajattelivat veden olevan kas-
vin ravintoa, silld he olivat havainneet kasvin kuolevan, ellei sitd kastele (Sodervik, Mik-

kild-Erdmann & Vilppu 2014).

Ongelmatilanteissa oppilaat saattavat myds palata aikaisempaan uskomukseensa (Lehti-
nen ym. 2016, 118). Saglamin ja Ozbekin (2016) tutkimuksessa oppilaille opetettiin ope-
tuskeskustelun ja havainnollistamisen avulla, miten haihtuminen tapahtuu. Muutamia
viikkoja tésté lapset osasivat selittdd ilmion ja heiddn ajattelussaan néytti tapahtuneen ra-
dikaali muutos. Kuitenkin kuukausia myShemmin iso osa lapsista liitti jidlleen ilmiéon
vanhoja kadsityksiddn. (Saglam ja Ozbek 2016, 157.) Aiemmat késitykset eivit siis olleet-
kaan kadonneet ja uudet selitykset liitettiin osaksi vanhoja késityksid. Késitteellinen muu-
tos on hidasta ja vaatiikin systemaattista formaalia opetusta (Mikkild-Erdmann 2017, 86;
Vosniadou 2013, 15-20). Silti hyvalldkin opetuksella vain osa lapsista ja aikuisista voi
saavuttaa késitteellisen muutoksen (Inagaki & Hatano 2013, 197-198).

Aikaisempi tieto voi olla myds puutteellista, jolloin ei ole mahdollista tehdd mielekk&ita
havaintoja ja tulkintoja opittavasta ilmiostd (Lehtinen ym. 2016, 116). On tirkedd, ettd
opettaja huomioi opetusta suunnitellessaan oppilaan aiemmat tiedot seké niiden mahdol-
liset ristiriidat tieteellisen tiedon kanssa (Mikkild-Erdmann 2017, 86). Oppilasta tulisi tu-

kea tulemaan tietoiseksi omista ennakkotiedoista seké siitd, miten ne mahdollisesti ovat



ristiriidassa uuden opiskeltavan tieteellisen tiedon kanssa. Tallaista metakisitteellistd tie-
toisuutta kdytetddn, kun selitetdén ilmiditd aiempien tietojen pohjalta. (Lehtinen ym.
2016, 129; Mikkila-Erdmann 2017, 85-86.) Howe, Devine ja Tavares (2013) puhuvat
’piilevéstd” tiedosta, joka tarkoittaa sitd, ettd oppilailla on oikeansuuntaisia tiedostamat-
tomia kisityksid ilmidisté, jotka auttavat tekemédén oikeita paatelmid. Howe ym. ehdotta-
vat strategiaa, jossa “piilevd” ymmaérrys otetaan kadyttoon edistimédn kisitteellisti tietoa
paéttelyn aikana. Strategiaa ilmennettiin tietokoneohjelmalla. Ohjelma vaatii aluksi op-
pilasta ennustamaan tapahtumia, jotka seuraavat toisiaan. Témén jilkeen ohjelma esitti
simulaation oppilaan ennustamasta tapahtumasta ja seuraavaksi simulaation sen todelli-
sesta kulusta. Tutkimuksessa oppilaat, jotka tyoskentelivdt ohjelman parissa, edistyivét
huomattavasti kisitteellisessd muutoksessa kontrolliryhméén verrattuna. (Howe, Devine
& Tavares 2013, 864—880.) Toisin sanoen késitteellinen muutos ei ole mahdollista, ellei
oppilas huomaa uuden ajattelutavan olevan selitysvoimaisempi kuin omat aikaisemmat

ajattelutavat (Lehtinen ym. 2016, 129; Mikkilad-Erdmann 2017, 87; Vosniadou 2013, 11).

34 Opettaminen ja kasitteellinen muutos

Oppimisen tavoitteena on teoreettinen ymmarrys seké kyky soveltaa opittuja tietoja kéy-
tanndssd. (Mikkila-Erdmann 2017, 83). Tdmé ei kuitenkaan aina toteudu, silld oppilaat
saattavat tuottaa oikeita tai oikeansuuntaisia vastauksia ilman syvéllistd ymmaérrystd. Op-
pilaat pystyvit esimerkiksi méérittelemédn tieteellisid kdsitteitd ja ratkaisemaan mekaa-
nisia tehtdvid, mutta puutteet ymmairryksessd nousevat esiin, kun tietoa pitéisi kayttaa
uuden oppimisen pohjana tai kun sitd pitdisi soveltaa kdytdnnosséd. (Lehtinen ym. 2016,
118; Mikkild-Erdmann 2017, 86.) Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) tavoitteena
on varustaa oppilaat tiedoilla ja taidoilla, jotta hdnesté kasvaa aktiivinen kansalainen, joka
kykenee ratkaisemaan tehokkaasti ongelmia. Jos tieteellisid ydinkésitteitd ei ymmaérreta,

niitd ei voida hyodyntéa tarkoituksenmukaisesti kdytdnndssa.

Kisitteellisen muutoksen teorian ja koulun kéytintdjen vililld on kuilu. Tutkimuksen pe-
rusteella ndyttdisi siltd, ettd oppisisdltjen lihestyminen kisitteellisen muutoksen kautta
olisi tehokkaampaa oppimisen kannalta kuin perinteiset tiedon siirtdmistd suosivat ope-
tustavat (Duit, Treagust & Widodo 2013, 494-495). Kisitteellisen muutoksen merkitys
oppimisen ja ajattelun kannalta on osoitettu, mutta opettajat eivit valttamatta tiedd riittd-

viésti késitteellisestd muutoksesta eivitka kéyta tarkoituksenmukaisia malleja opetuksessa



10

(Duit ym 2013; Vosniadou 2013). Opettajien luonnontieteiden opetusta ei ole tutkittu pal-
joa. Olemassa olevan tutkimuksen valossa voidaan kuitenkin viittad, ettd opetus on vield
kaukana moniperspektiivisestd késitteellisen muutoksen ldhestymistavasta (Duit ym.

2013, 496-497).

Luokanopettajaopiskelijoilla on todettu puutteita tieteellisten késitteiden muodostami-
sessa. Tutkittaessa opiskelijoiden kisityksid fotosynteesistd huomattiin, ettd ndilld oli sa-
moja naiiveja kasityksid fotosynteesistd kuin on havaittu lasten keskuudessa. Esimerkiksi
yli puolet tutkittavista luuli, ettd kasvit ottavat ravintonsa suoraan maasta. Fotosynteesid
voidaan pitdd yhtend tirkeimmistd aiheista opetussuunnitelmassa, silld koko eldméa maa-
pallolla perustuu siithen. Ennen kuin opettaja voi ohjata oppilasta ymmértdméan moni-
mutkaisia késitteitd kuten fotosynteesi, tulisi opettajan itse tiedostaa myds omat virheké-
sityksensd aiheesta. (Ahopelto, Mikkild-Erdmann, Anto ja Penttinen. 2011, 504-512.)
Kisitteellisen muutoksen onnistuminen nousee erityisen tarkeéiksi myohemmin oppilai-
den eldmadssd, kun siirrytddin monimutkaisiin tieteellisiin késitteisiin. Jos oppilaat eivét
ole jo varhaisessa vaiheessa saaneet ohjausta, joka auttaa heitd rakentamaan olennaisia
tieteellisid kdsityksid, on monimutkaisempia vaikea ymmaértad myohemmin. (Vosniadou

2008, 19.)

Luokkahuoneessa tieteellisid kdsitteitd ja ilmiditd ldhestytddnkin usein vddrdstd suun-
nasta. Perinteiset opetussuunnitelmat aliarvioivat oppilaiden kyvyn rakentaa teorioita.
Alakoululaisten oletetaan olevan konkreettisia ajattelijoita ja alakoulussa tavoitteena on
havaintojen tekeminen, jolla luodaan pohjaa teorioiden myohemmalle rakentamiselle.
Siksi eri aiheisiin tutustutaan pala palalta sitomatta opetusta kasitteiden luontiin. (Smith
& Wiser 2013, 174.) On kuitenkin ndyttoa siitd, ettd jo 4-vuotiaat lapset pystyvit esitté-
médn yksinkertaisia selityksid tietyistd luonnontieteellisistd ilmidistd. Viimeistddn 10
vuoden idsséd lapset kykenevit selittiméidn paljon monimutkaisempia ilmididen vilisid
suhteita ja pdatteleméén syitd esimerkiksi ymparistossd tapahtuville muutoksille. (Palmer

& Suggate 2004.)
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Littledyken (2008) mukaan luonnontieteen ilmidt tulee ymmartdd ensin kokonaisuuk-
sina. IImididen syvillinen ymmaérrys auttaa ymmértdméan esimerkiksi oman toiminnan
seurauksia ympdristolle. Energian kierron periaatteen ymmartdminen osoittaa oppilaalle
tarpeen energian sddstdmiselle ja sen tehokkaalle kdytolle. Y mmértdmélld energian kier-
ron periaatteen oppilas ymmaértad my0os esimerkiksi kierrdtyksen ja jétteiden lajittelun
tarkeyden. Jos oppilas ei ymmarrad suurta ideaa kierrdtyksen takana, ei tdma luultavasti

koe kierratysta tarkedksi. (Littledyke 2008.)

McNeill ja Vaughn (2012) huomasivat, etti tutkittavien oppilaiden késitteellinen ymmar-
rys ilmastonmuutoksesta oli rajallinen. Oppilaat eivit myOskddn toimineet aktiivisesti
ympdriston puolesta. Intervention jélkeen oppilaiden ymmarrys ilmastonmuutoksesta pa-
rani huomattavasti ja suurin osa oppilaista kertoi toimivansa siten, ettd he eivit edistéisi
omalla toiminnallaan ilmastonmuutosta. (McNeill ja Vaughn 2012.) Kuitenkin esimer-
kiksi ymparistoopin siséltdjd opetettaessa keskitytddn usein yksityiskohtiin kokonaisuuk-
sien sijaan. (Littledyke 2008, 11-12.) Oppisisiltdja ldhestytddn myos oppikirjoissa usein
osissa. Tietyt aihealueet opitaan jossain mdérin, mutta kaikkia alueita ldpileikkaavat ké-
sitteet saattavat jadda episelviksi. (Lin & Hu 2003, 1539.) Esimerkiksi yksipuolinen ko-
keellinen lahestymistapa tieteellisid kasitteitd selitettéessé saattaa johtaa irrallisiin havain-
toihin, jotka eivét tue kokonaisuuksien ymmartdmistd. Ratkaisu on késitteiden systemaat-
tinen opiskelu ja systemaattisten kokonaisuuksien muodostaminen. (Lehtinen ym. 2016,

119, 127-128.)

Aiempien tutkimusten tarkastelun jalkeen voisi sanoa, ettei késitteellisen muutoksen ja
ympdristOystavéllisen toiminnan suhdetta ole tutkittu kovinkaan laajasti. Esimerkiksi
McNeillin ja Vaughnin (2012) tutkimuksen perusteella néyttdisi siltd, ettd aihetta olisi
hyodyllisté tutkia laajemmin. Téstd syysté tassd tutkimuksessa halutaan tutkia laajasti eri
tekijoiden, kuten tieteellisten kdsitteiden ymmartdmisen yhteyttd oppilaiden haluun toi-

mia ympériston puolesta tulevaisuudessa.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

4.1 Milla tekijoilla voidaan selittda oppilaiden halua toimia ympa-
riston puolesta tulevaisuudessa?

Tédmén tutkimuksen yhtend tavoitteena on vastata kysymykseen, milld tekijoilld voidaan
selittda 6.-luokkalaisten halua toimia tulevaisuudessa ympériston puolesta. Tata tutkitaan
strukturoidulla kyselylomakkeella, jossa selittdvind tekijoind ovat oppilaiden tiedot fo-
tosynteesisti, energiasta ja sen kierrosta luonnossa sekd ymparistoherkkyys, luontokon-
takti ja oma kiinnostuneisuus ympéristdasioita kohtaan. Oppilaiden toimintahalukkuutta
mitataan tutkimuksessa jakamalla toimintahalukkuutta kuvaavat summamuuttujat yksilo-
ja yhteiskuntatason toimintatapoihin. Tutkimuksessa esitetyt hypoteesit pohjautuvat en-

sisijaisesti aiempiin tutkimuksiin, joita aiheesta on olemassa.

4.1.1  Onko oppilaiden fotosynteesiin ja energiaan liittyvin faktuaalisen tiedon

mairilld yhteytti toimintahalukkuuteen?

Oletuksena on, ettd tiedon madré ei ole yhteydessd toimintahalukkuuteen. Aiemman tut-
kimuksen mukaan tiedon lisidminen ei automaattisesti johda toimintaan (Kollmuss &

Agyeman 2002, 241).

4.1.2  Onko oppilaiden energian kiertoon liittyvin tiedon laadulla yhteytti toi-

mintahalukkuuteen?

Tutkimuksessa selvitetddn, onko oppilaiden kierrétystd sekd energian kiertoa koskevan
tiedon laadulla yhteyttd oppilaiden haluun toimia tulevaisuudessa ympériston puolesta.
Oletuksena on, ettd oppilailla, joilla on syvéllisempi ymmarrys luonnonilmidistd, ovat
motivoituneempia toimimaan ympdariston puolesta. Littledyken (2008) mukaan ensin tu-
lisi ymmartda suuria kokonaisuuksia, kuten energian kierto, jotta oman arkieldmén valin-
tojen seuraukset pystytddn ymmairtimadn luonnon kannalta (Littledyke 2008, 11-12).
McNeillin ja Vaughnin (2012) tutkimuksessa todettiin syvillisemméin ymmaérryksen il-
mastonmuutoksesta lisddvin toimintahalukkuutta ympériston puolesta (McNeill ja

Vaughn 2012).
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4.1.3  Onko oppilaiden ympiristoherkkyydelld yhteytti toimintahalukkuuteen?

Téssd tutkimuksessa ymparistoherkkyys jaetaan viiteen osa-alueeseen: huolestuneisuus,
surullisuus, suuttumus, toiveikkuus ja vélittdminen. Ympdristoherkkyyden oletetaan ole-
van positiivisessa yhteydessd haluun toimia, silld aiemmissa tutkimuksissa on saatu hy-
poteesia tukevia tuloksia (Carmi, Arnon & Orion 2015; Kals, Schumacher & Montada
1999; Kollmuss & Agyeman 2002; Palmberg & Kuru 2000; Szagun & Pavlov 1995).

4.1.4 Johtavatko faktuaalisen tiedon mééri ja ympiristoherkkyys yhdessi suu-

rempaan toimintahalukkuuteen kuin yksittiisini muuttujina?

Oletuksena on, etti tieto ja ymparistoherkkyys johtavat yhdessd haluun toimia ympariston
puolesta. Hypoteesi perustuu Carmin, Arnonin & Orionin (2015) saamiin tuloksiin. Hei-
dén tutkimuksessaan objektiivisella eikd subjektiivisella tiedolla ollut suoraa merkitsevaa
yhteyttd toimintaan. Tieto vaikutti toimintaan tdysin vilillisesti ja tunteilla oli suurempi
vaikutus. Tulokset viittaavat siihen, ettd tieto ei ole vahva suora ennustaja toiminnalle.

(Carmin, Arnonin & Orionin 2015, 192-195.)

4.1.5 Onko oppilaiden kontakti luontoon yhteydessi toimintahalukkuuteen?

Tésséd tutkimuksessa oppilaiden luontokontaktien mairdan vaikuttavat oppilaiden mah-
dolliset luontoharrastukset sekd koulun sijainti. Tutkittavien luontokontaktin oletetaan li-
sadvan halua toimia, silld se on perusta ympdristoherkkyyden muodostumiselle. Maaseu-
tukoulujen oppilailla oletetaan olevan enemmin luontokokemuksia kuin kaupunkikoulu-
jen oppilailla ja olevan siksi valmiimpia toimimaan ympariston puolesta. Luontoharras-
tusten miédrdn oletetaan my0s lisddvin toimintahalua. Aiemman tutkimuksen mukaan
henkil6illd, joilla on paljon luontokokemuksia, on vahva empaattinen suhde luontoon ja
he tuntevat vahvasti, ettd jotakin on tehtidvi ihmisten epéreilulle toiminnalle luontoa koh-
taan (Palmberg & Kuru 2000, 33-35). Lisdksi tutkimuksessa tarkastellaan erikseen par-
tioharrastajia, silld heilld oletetaan olevan monia luontokokemuksia, jotka ovat johtaneet
positiivisen luontosuhteen muodostumiseen. Partion peruskirjassa on mainittu partion ta-
voitteina muun muassa taitava litkkkuminen luonnossa, luonnon kunnioittaminen, kiinnos-
tus lahiympériston hyvinvoinnista ja elinympériston sdilymisestd huolehtiminen (Suomen

partiolaiset — Finlands Scouter ry, 2008).
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4.1.6  Onko oppilaiden oma kiinnostuneisuus ympiristoasioista yhteydessi toi-
mintahalukkuuteen?

Oman kiinnostuneisuuden ympéristdasioita kohtaan oletetaan lisdévin halua toimia. Kals
ym. (1999) havaitsivat, ettd mielenkiinto luontoa kohtaan oli yksi syy ymparistoystéavél-

liselle toiminnalle (Kals, Schumacher & Montada 1999, 191).

4.2 Millaisia Kisityksia oppilailla on energian kierrosta luonnossa?

Tdmédn tutkimuksen toisena tavoitteena on selvittdd, millaisia kisityksid oppilailla on
energian kierrosta luonnossa. Oletuksena on, ettd oppilaiden vastausten joukosta 1oytyy
virhekésityksid energian kiertoon liittyen. Energian kierto on esimerkki abstraktista tie-
teellisestd ilmiOsté, jonka késitettd on vaikea ymmartad. Téllaiset késitteet ovat usein juuri
niitd, joiden ymmairtdminen on edellytyksend syviélliselle oppimiselle ja ilmididen ym-
mértdmiselle (Mikkild-Erdmann 2017, 84). Luokanopettajaopiskelijoillakin on todettu
puutteita tieteellisten késitteiden muodostamisessa (Ahopelto, Mikkild-Erdmann, Anto &

Penttinen 2011).
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5 MENETELMAT

5.1 Tutkittavat

Tutkimusjoukkona oli varsinaissuomalaisten alakoulujen 6. luokan oppilaita (N=146).
Otos ei ollut tdydellisen satunnainen, silld tutkittavat valittiin tutkimukseen saatavuuden
ja tutkijoiden harkinnan mukaan. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita maaseutu- ja kau-
punkikoulujen oppilaista. Tésséd tutkimuksessa tutkittiin kaupunki- ja maaseutukoulujen
oppilaita. Tutkittavien koulujen valinta perustui Suomen ympaéristokeskuksen Kaupunki—
maaseutu-alueluokitukseen (2014). Luokituksessa Suomen alueet luokitellaan seitseméén
alueluokkaan: sisdinen kaupunkialue, ulompi kaupunkialue, kaupungin kehysalue, maa-
seudun paikalliskeskukset, kaupungin l&heinen maaseutu, ydinmaaseutu ja harvaan asuttu
maaseutu. Tdssd tutkimuksessa kaupunkikouluiksi madriteltiin koulut siséiseltd kaupun-
kialueelta sekd maaseutukouluiksi koulut kaupungin ldheiseltd maaseudulta. Yhteyttd
otettiin yhteensé 15 luokanopettajaan. Tutkimukseen osallistui kahdeksan ensimmaiseksi
vastannutta luokkaa, joista neljd oli kaupunkikoulujen ja neljd maaseutukoulujen luokkia.
Osa luokista oli saman koulun luokkia. Kaupunkikoulujen oppilaita osallistui yhteensa

72 ja maaseutukoulujen oppilaita 74.

5.2 Tutkimuslomake

Tutkimus suoritettiin kyselytutkimuksena. Tutkimuksen pédasialliseksi tutkimusotteeksi
valikoitui kvantitatiivinen tutkimusote. Strukturoidun kyselylomakkeen avulla pyrittiin
selvittiméén oppilaiden halua toimia tulevaisuudessa ympariston puolesta seka sité selit-
tavid tekijoitd. Kyselylomake koostui kolmesta taustoittavasta kysymyksestd, joiden
avulla selvitettiin oppilaiden kiinnostuneisuutta ympdristasioista sekd ympérivuotisten
ja kausittaisten harrastusten maardd. Lisdksi lomakkeessa oli yksi tiedon laatua mittaava
avoin kysymys sekd faktuaalisen tiedon médrdd, ymparistoherkkyyttd ja toimintahaluk-
kuutta mittaavat osiot. Kvantitatiivista aineistoa tuettiin kvalitatiivisella aineistolla. Laa-
dullinen aineisto koostui kyselylomakkeen energiaan kiertoon ja kierrdtykseen liittyvin

avoimen kysymyksen vastauksista.
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Kyselylomakkeen (LIITE 2) pohjana kiytettiin aiemmissa tutkimuksissa kaytettyjd mit-
tareita, jotta uusi tieto olisi vertailukelpoista vanhan tiedon kanssa. Szagun ja Pavlov
(1995) tutkivat 12-, 15- ja 18-vuotiaiden nuorten ympéristdtietoisuutta kyselylomak-
keella. Timén tutkimuksen ympdristoherkkyys- ja toimintahalukkuusosioissa hyddynnet-
tiin alkuperdistd lomaketta. Ympéristoherkkyyden osa-alueet (huolestuneisuus, surulli-
suus, suuttumus, toiveikkuus ja vilittdminen) siirrettiin suoraan tdhin tutkimukseen,
mutta joitakin viittdmid muokattiin soveltumaan paremmin suomenkielisille 6.-luokka-
laisille. Szagunin ja Pavlovin (1995) toimintahalukkuusosion rakennetta hyodynnettiin
jakamalla toiminta yksilotason sekd yhteiskuntatason toimintaan myos tdssa tutkimuk-
sessa. Joitakin toimintavaittdmid otettiin ldhes sellaisenaan mukaan téhén tutkimukseen.
Yksilotason toiminnaksi maériteltiin toiminta, jota yksild voi sdddelld melko itsendisesti.
Esimerkiksi oman kauppakassin kiyttdminen ja ruokavalinnat luokiteltiin yksiltason toi-
minnaksi. Yhteiskuntatason toiminnaksi katsottiin toiminta, joka vaatii vuorovaikutusta
ympdrdivin yhteiskunnan kanssa sekid enemmén yksilon resursseja. Rahan lahjoittaminen
ympdristdjérjestolle tai julkisen liikenteen kdyttdminen ovat esimerkkejd yhteiskuntata-
son toiminnasta. Oppilaan energiakésitteeseen ja fotosynteesiin liittyvai faktuaalista ym-
maérrystd mitattiin 16 vaittimasta koostuvalla lomakkeella (Erdmann & Mikkild-Erdmann
2014). Oppilaiden piti esimerkiksi arvioida onko véite "Energia muuntuu energiamuo-
dosta toiseen” oikein vai vddrin. Lomake kehitettiin Suomen Akatemian rahoittamasaa

EAGER-projektissa 2013-2014.

Tutkimuksessa kaytetty kyselylomake koostui kolmesta taustoittavasta kysymyksestd,
yhdestd avoimesta kysymyksestd sekd faktuaalisen tiedon méérdd, ymparistoherkkyytta
ja toimintahalukkuutta mittaavista osioista. Taustoittavien kysymysten avulla pyrittiin
selvittiméén, kuinka paljon ympéristdasiat kiinnostavat oppilaita sekd kuinka usein he
harrastavat luonnossa tapahtuvia harrastuksia. Luontoharrastukset oli jaettu ympérivuoti-
siin harrastuksiin ja kausiharrastuksiin. Lomakkeen avoimessa kysymyksessd oppilaita
pyydettiin omin sanoin selittiméén, miksi kierrdttiminen on tdrkedd ja miten se liittyy
energian kiertoon luonnossa. Tiedon miédrdd mittaava osio koostui 16 oikein/véérin -ky-
symyksestd, jotka késittelivit fotosynteesid ja energiaa. Ympdristoherkkyyttd mittaava
osio koostui 20 véittdméstd, joiden avulla oppilaat arvioivat omaa ympéristoherkkyyttaén
viisiportaisella arviointiasteikolla (5 = tdysin samaa mieltd, 4 = osittain samaa mieltd, 3 =

ei samaa eikd eri mieltd, 2 = osittain eri mieltd, 1 = tdysin eri mieltd). Toimintahalukkuutta
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mittaava osio koostui 15 viittdméstd, joiden avulla oppilaat arvioivat omaa toimintaha-
lukkuuttaan tulevaisuudessa viisiportaisella arviointiasteikolla (5 = tidysin samaa mieltd,
4 = osittain samaa mieltd, 3 = ei samaa eiki eri mieltd, 2 = osittain eri mieltd, 1 = tdysin

eri mieltd).

Lisdksi lomakkeessa oppilaita pyydettiin arvioimaan viisiportaisella vastausasteikolla,
kuinka hyvin he kokevat osaavansa ympéristdopin asiat sekd kuinka usein he menevit
oppitunneilla luontoon oppimaan. Oppilailta kysyttiin myds, mistd he ovat saaneet omasta
mielestédn eniten tietoa ympéristdasioista sekd mikd heiddn viimeisin ympéristoopin ar-
vosanansa oli todistuksessa. Liséksi lomakkeen lopusta 16ytyi tehtévi, jossa pyydettiin
oppilaita kertomaan, miten he kierréttéisivit kolme esimerkkituotetta. Ndma viisi kysy-
mystd paddyttiin kuitenkin analyysivaiheessa jdttdmaan pois, silld niiden ei koettu tuovan

mitddn lisdarvoa tutkimukseen.

53 Tutkimuksen kulku

Tutkimus aloitettiin aiheen valinnalla ja alustavien tutkimusongelmien méirittdmiselld,
minka jélkeen perehdyttiin aiempiin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen. Tutkimuksen pailah-
teind kéytettiin tieteellisid artikkeleita. Lisdksi tutkimuksen ldhteind kéytettiin erilaisia
kasikirjoja. Késikirjat ovat myos tieteellisid ldhteitd, mutta erityisesti yli viisi vuotta van-
hojen kasikirjojen sisiltd on saattanut vanhentua (Metsamuuronen 2008, 33). Kirjallisuu-
den avulla ldydettiin tutkimusongelmiin soveltuva teoreettinen pohja. Aikaisempien tut-
kimuksien perusteella selvitettiin, mitd kaikkea aiheeseen liittyvéé on jo tutkittu sekd mil-
laisilla menetelmilld, millaisilla mittareilla ja millaisella otoksella niitd on tutkittu. Taméin
perusteella 16ydettiin aukko, jonka tidydentdminen otettiin tutkimuksen tavoitteeksi.
Aiempien tutkimustulosten pohjalta muodostettiin hypoteeseja siitd, millaisia tutkimus-
tuloksia pitdisi saada. Lisdksi teorian perusteella tarkennettiin keskeiset kasitteet. Keskei-
sid kisitteitd kaytettiin hyodyksi kyselylomakkeen tekemisessd. Kyselylomake luotiin
pddosin aiemmissa tutkimuksissa kdytettyjen mittareiden pohjalta. Kyselylomakkeen te-
keminen eteni viidessd vaiheessa: lomakkeen rakenteen suunnitteleminen, kysymysten
muotoilu, lomakkeen esitestaus 6.-luokkalaisilla ja lomakkeen korjaaminen ennen lopul-

lista versiota.
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Lopullisen lomakkeen valmistuttua otettiin yhteyttd yhteensd 26 varsinaissuomalaiseen
luokanopettajaan. Luokista 19 sijaitsi kaupungissa ja seitsemédn kaupungin ldheiselld
maaseudulla. Tutkimukseen otettiin mukaan kahdeksan ensimmaéiseksi vastannutta luok-
kaa, joista neljd oli kaupunkikoulun luokkaa ja nelja oli maaseutukoulun luokkaa. Tutki-
muksen tekemiseen pyydettiin lupaa koulujen rehtoreilta. Kaupunkikouluja varten haet-
tiin lisdksi tutkimuslupaa palvelualuejohtajalta. Oppilaiden vanhemmilta pyydettiin lupa
tutkimukseen paperisella tutkimuslupalomakkeella (LIITE 1). Osallistuminen oli vapaa-
ehtoista, mutta suurin osa luokkien oppilaista kuitenkin osallistui tutkimukseen. Kysely-
lomakkeessa ei kysytty vastaajan nimeéd. Ennen kyselylomakkeen palauttamista oppilaita
pyydettiin tarkistamaan, ettd kaikkiin kysymyksiin on vastattu. Lomakkeen palauttamisen
jalkeen lomaketta ei endd pystytty yhdistimédn vastaajaan. Kyselylomakkeen téytti alun
perin 148 oppilasta, mutta kahden oppilaan lomake paidyttiin jattiméiéin pois analyysista
lomakkeen tdyton aikana ilmenneiden ongelmien vuoksi. Aineistonkeruu suoritettiin vuo-
den 2017 kevitlukukauden alussa. Tutkijat antoivat samat suulliset ohjeet lomakkeen
tayttoon kaikille oppilasryhmille. Aikaa kyselylomakkeen téyttdmiseen oli varattu 45 mi-

nuuttia. Tutkijat olivat paikalla koko ajan ja auttoivat tarvittaessa.

54 Aineiston analyysimenetelmiit

Tutkimusaineiston analyysi perustui padosin kvantitatiivisiin menetelmiin. Aineiston ti-
lastollinen analyysi aloitettiin syottdmalld aineisto SPSS-tilasto-ohjelmaan pian aineis-
tonkeruun jélkeen. Aineiston syottd aloitettiin muuttujien méarittelylld. Muuttujat sijoi-
tettiin sarakkeittain ja sarakkeille annettiin muuttujia kuvaavat nimet. Vastauksille anne-
tut numeeriset arvot syotettiin vastaaja kerrallaan sarakkeiden alle riveittdin. Lomakkeet
koodattiin juoksevin numeroin (1, 2, 3...). Ennen varsinaisia analyyseja suoritettiin ai-
neiston alustava tarkastelu mahdollisten systemaattisten virheiden véihentdmiseksi. Me-
kaaniset lyontivirheet korjattiin ja puuttuvat arvot korvattiin. Liséksi téssd vaiheessa ai-
neistosta poistettiin viisi kysymystd, silld niiden ei koettu tuovan mitéén lisdarvoa tutki-

mukseen.

Tutkimuksessa ei niinkdén oltu kiinnostuneita yksittdisistd oppilaiden tiedon mairaa, ym-
paristoherkkyyttd ja toimintahalukkuutta mittaavista véittdmistd, joten osioiden yksittdi-

sistd véittimistd muodostettiin summamuuttujia (LIITE 3). Ennen summamuuttujien
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muodostamista osa vaittdmista kddnnettiin niin, ettd kaikkien vaittimien skaalat vastasi-
vat toisinaan. Summamuuttujat muodostettiin samanlaisella skaalalla mitatuista muuttu-
jista, jotka mittasivat samaa ominaisuutta. Reliabiliteetti (LIITE 3) laskettiin Cronbachin
alfan avulla. Oppilaiden ympéristdtietoisuutta mittaavalle osiolle tehtiin faktorianalyysi,
jonka avulla selvitettiin, onko osion muuttujista muodostettavissa faktoreita. Faktoriana-
lyysin perusteella ei kuitenkaan pystytty luomaan selkeitd muuttujaryhmid. Tutkimuk-
sessa kéytettiin tutkijoiden alkuperdistd jaottelua: huolestuneisuus, surullisuus, suuttu-
mus, toiveikkuus ja vélittdminen. Jaottelu perustui Szagunin ja Pavlovin (1995) tutkimuk-
seen. Muodostetut muuttujaryhmadt havaittiin reliabiliteetiltaan riittdviksi (LITE 3).
Myos oppilaiden toimintahalukkuutta mittaavalle osiolle tehtiin faktorianalyysi, jonka
avulla yksittdiset muuttujat pakotettiin kahteen muuttujaryhméén: yksilotason toiminta ja
yhteiskuntatason toiminta. Yksilotason toimintaan kuuluivat kysymykset, jotka koskivat
asioita, joihin yksild pystyy vaikuttamaan omilla paétoksilld ja valinnoilla, esimerkiksi
lihan syonnin vihentdminen. Yhteiskuntatason toimintaan kuuluivat kysymykset, jotka
liittyivét asioihin, jotka ovat riippuvaisia myos muista tekijoistd ja ovat yhteydessd laa-
jempaan yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen, esimerkiksi johonkin ympéristdjarjestoon
liittyminen. Faktorianalyysin avulla muodostetut faktoriryhmait olivat reliabiliteetiltaan

riittavid (LIITE 3).

Lisiksi aineiston informaatiota pyrittiin tiivistiméiin luomalla erilaisia luokkia. Oppilaat
jaettiin luokkiin fotosynteesiin ja energiaan liittyvén faktuaalisen tiedon méiérdd mittaa-
vasta osiosta saamansa yhteispistemiérdn perusteella. Luokkia muodostettiin yhteensi
kolme: 0-5, 6-11 ja 12—-16 pistettd. Oppilaat jaettiin luokkiin myos luontoharrastusten
médrdd mittaavien osioiden yhteispistemaérian perusteella. Niitdkin luokkia muodostet-
tiin yhteensé kolme: harrastaa vihdn, harrastaa jonkin verran ja harrastaa paljon. Lisdksi
oppilaat jaettiin kiinnostuksen tason perusteella kolmeen luokkaan: kiinnostuneet, jonkin
verran kiinnostuneet ja ei kiinnostuneet. Kyselylomakkeen avoimen kysymyksen vas-
tausten perusteella oppilaat jaettiin neljddn luokkaan: ei tietoa, yksipuoliset kasitykset,
oikea kasitys kierrdtyksen tarkoituksesta ja oikea kasitys kierrdtyksen ja energian kierron

yhteydesta.

Korrelaation avulla selvitettiin, onko oppilaiden fotosynteesiin ja energiaan liittyvén fak-

tuaalisen tiedon méérin ja toimintahalukkuuden vililld suoraa yhteytté. Liséksi korrelaa-
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tion avulla selvitettiin, onko oppilaiden ympéristoherkkyyden ja toimintahalukkuuden vé-
lilld suoraa yhteyttd. T-testin avulla selvitettiin, onko kaupunki- ja maaseutukoulujen op-
pilaiden vililla tilastollisesti merkitsevdé eroa toimintahalukkuudessa. T-testissd ryhmit-
televaksi muuttujaksi valittiin koulu ja testattavaksi muuttujaksi oppilaiden toimintaha-
lukkuus. T-testi valittiin, silld otoskoko (N=146) oli kohtuullinen ja se oli perdisin nor-
maalijakautuneesta populaatiosta, ja ndin ollen T-testi antaa luotettavia tuloksia. Yksi-
suuntaisen varianssianalyysin avulla selvitettiin, onko oppilaiden energian kiertoa sekd
kierrdtystd koskevan tiedon laadulla yhteyttd oppilaiden haluun toimia tulevaisuudessa
ympdriston puolesta. Yksisuuntaista varianssianalyysia varten oppilaat jaettiin tiedon laa-
dun perusteella neljddn luokkaan (1 = ei tietoa, 2 = yksipuoliset kédsitykset, 3 = oikea
kasitys kierrdtyksen tarkoituksesta, 4 = oikea késitys kierrdtyksen ja energian kierron yh-
teydestd). Ryhmitteleviksi muuttujaksi valittiin tietoluokat ja testattavaksi muuttujaksi
oppilaiden toimintahalukkuus. Yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla selvitettiin
myos, onko eri luontoharrastusluokkien vélilld tilastollisesti merkitsevédd eroa toiminta-
halukkuudessa. Ennen yksisuuntaisen varianssianalyysin tekoa oppilaat jaettiin kolmeen
luontoharrastusluokkaan (1 = harrastaa vidhén, 2 = harrastaa jonkin verran, 3 = harrastaa
paljon) luontoharrastusméérin perusteella. Ryhmitteleviksi muuttujaksi valittiin luonto-
harrastusluokat ja testattavaksi muuttujaksi oppilaiden toimintahalukkuus. Liséksi tarkas-
teltiin vield erikseen partioharrastuksen yhteyttd oppilaiden toimintahalukkuuteen Mann-
Whitneyn U-testilld. U-testi valittiin, silld otoskoko (N=13) oli pieni. Ryhmitteleviksi
tekijaksi valittiin partioharrastus ja testattavaksi muuttujaksi oppilaiden toimintahaluk-
kuus. Kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla selvitettiin, vaikuttaako oppilaiden fo-
tosynteesiin ja energiaan liittyvdn faktuaalisen tiedon mddrd ja ympéristoherkkyys yh-
desséd oppilaiden toimintahalukkuuteen. Yhdysvaikutuksen tilastollisen merkitsevyyden
selvittdmiseksi kaksisuuntaisessa varianssianalyysissa kéytettiin kahta ryhmittelevdd
muuttujaa: oppilaiden tiedon mddrdd ja ymparistoherkkyyttd. Testattavaksi muuttujaksi

valittiin oppilaiden toimintahalukkuus.

Kyselylomakkeen avoimen kysymyksen vastausten analyysissa kdytettiin sekd kvantita-
tiivista ettd kvalitatiivista menetelméé. Kvantitatiivinen tekstianalyysi pohjautui avoimen
kysymyksen vastausten luokitteluun (1 = ei tietoa, 2 = yksipuoliset késitykset, 3 = oikea
kasitys kierrdtyksen tarkoituksesta, 4 = oikea késitys kierrdtyksen ja energian kierron yh-

teydestd) sekd ennalta asetettujen ydinkategorioiden laskemiselle. Kategoriat olivat ’kier-
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ratyksen ja energian kierron yhteyden ymmartdminen’, ’energian mainitseminen’, ’kier-
rityksen tirkeyden selittiminen tarkoituksenmukaisesti’ ja ’yksipuolisten selitysten esit-
tdminen ilmidille’. Kategorioiden alle sijoittui yhteensd 17 alakategoriaa, jotka nousivat
esiin aineistosta (Taulukko 1). Kvalitatiivisessa tekstianalyysissa pyrittiin selvittiméén,
millaisia kasityksié oppilailla on energian kierrosta luonnossa. Laadullisen aineiston poh-
jalta 16ydettiin oppilaita, joiden tarkempi tarkastelu katsottiin tuovan lisdd vérid tutkimuk-
seen. Tulosten raportoinnissa hyddynnettiin tutkittavien avoimen kysymyksen vastauk-
sia, jotka kuvasivat osuvasti asetettuja ydinkategorioita sekd niiden alle 16ydettyjé alaka-

tegorioita.

5.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen perusjoukoksi médriteltiin suomalaiset 6.-luokkalaiset. Tutkimusjoukko
(N=146) ei kuitenkaan ollut tilastollisesti edustava otos. Tutkittavat valittiin mukaan tut-
kimukseen saatavuuden ja tutkijoiden mielenkiinnon mukaan, joten tutkimuksen tuloksia
el voitu suoraan yleistdd kuvaamaan kaikkia suomalaisia 6.-luokkalaisia. On huomioi-
tava, ettd saman koulun ja etenkin saman luokan oppilaat ovat enemmén samankaltaisia
keskenddn, kuin tdysin satunnaisesti valitut oppilaat olisivat olleet. Ongelmaksi nousee
se, ettd tdllaisessa joukossa varianssi on pienempi kuin satunnaisesti valittujen varianssi.
(Metsdmuuronen 2008, 560—570.) Satunnaisotantaa voidaan usein pitdd ei-satunnaista
otantaa parempana, silld tutkijoiden pyrkimykset eivét ole vaikuttaneet sithen, millaiset
henkil6t ovat valikoituneet mukaan tutkimukseen. Satunnaisotannan hyddyntdminen olisi
lisannyt tutkimuksen luotettavuutta. (Metsdmuuronen 2008, 51.) Tutkimustulosten perus-
teella voitiin kuitenkin tehdd suuntaa-antavia pdatelmié, jotka koskevat suurempia jouk-

koja.

Tutkimus pédtettiin kustannussyisté toteuttaa poikittaistutkimuksena. Poikittaistutkimuk-
sen ongelmana kuitenkin on, ettei sen avulla pystytd selvittimédn asioiden syy-seuraus -
suhteita, vaan ainoastaan asioiden vilinen korrelaatio. Tutkimus olisi pitdnyt suorittaa
seurantatutkimuksena, jotta asioiden kausaalisuhde olisi voitu selvittdd. Toisaalta seuran-
tatutkimuksen ongelmana voidaan néhdé se, ettd samojen vastaajien eri aikoina antamat
vastaukset saattaa olla vaikea saada yhdistettyd. (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2012,

177-178.)
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Tutkimuksessa kdytetyt tiedonhankintamenetelmét olivat yleisesti tunnettuja, ja siksi tut-
kimuksen tulokset ovat ainakin osittain vertailukelpoisia vanhan tiedon kanssa. Ensim-
maéisen tutkimusongelman toteutustuvaksi valittiin kvantitatiivinen tutkimusmenetelma,
jossa kahdeksan eri luokan oppilaiden (N=146) ympdristotietoisuutta mitattiin kyselytut-
kimuksella. Kyselytutkimuksen etuna on, ettd sen avulla sen avulla tavoitetaan samanai-
kaisesti monta vastaajaa. Liséksi etuna on, ettd samanaikaisesti voidaan kysyd monia ky-
symyksid. Strukturoitu kyselylomake valmiine vastausvaihtoehtoineen saadaan melko
vaivattomasti syotettyéd tietokoneelle tilasto-ohjelmaan jatkokisittelyitd ja analysointia
varten. (Hirsjarvi ym. 2012, 195.) Osa tdmén tutkimuksen mittareista on jo aiemmissa
tutkimuksissa (Erdmann & Mikkild-Erdmann 2014; Szagun & Pavlov 1995) todettu kéyt-
tokelpoisiksi juuri 12-vuotiaita tutkittaessa. Kyselytutkimuksen heikkoutena voidaan kui-
tenkin pitdd sitd, ettei voida varmistua siitd, ovatko tutkittavat vastanneet rehellisesti ja
huolellisesti. Alakouluikdisille suunnatun kyselylomakkeen pituuden suosituksena pide-
tddn usein kahta sivua. (Hirsjarvi ym. 2012, 195.) Téssi tutkimuksessa kaytetty kyselylo-
make oli kuuden sivun mittainen. Vaikka vastaajat olivatkin jo alakoulun viimeiselld luo-
kalla, ei voida varmistua siitd, ettd jokainen jaksoi keskittyd lomakkeeseen siiné toivotulla
tavalla ja vastasi kaikkiin kysymyksiin harkiten. Kyselylomake pyrittiin kuitenkin teke-
méadn melko kevyeksi vastata kayttdmélla monivalintakysymyksid. Monivalintakysymys-
ten hyvina puolena voidaan pitdd sitd, ettd vastaaminen on helppoa ja nopeaa, kun vas-
tausvaihtoehdot ovat valmiina. Toisaalta télloin vastaaja ei pysty ilmaisemaan itsedén
omin sanoin. (Hirsjarvi ym. 2012, 201). Oppilaiden ympéristoherkkyytté ja toimintaha-
lukkuutta mittaavissa osioissa kéytettiin viisiportaista Likert-asteikkoa. Likert-asteikko
sopii erityisesti kdytettdviksi mittareissa, joilla mitataan esimerkiksi tutkittavien asenteita
tai motivaatiota. Pariton skaala helpottaa vastaajaa, silla hanen on mahdollista valita kes-

kimmadinen arvo, joka usein edustaa neutraalia vastausta. (Metsimuuronen 2008, 61.)

Lomakkeen loppuun sijoitetulla avoimella kysymykselld selvitettiin oppilaiden energian
kiertoon liittyvén tiedon laatua. Avoimien kysymysten avulla voidaan selvittda vastaajien
tietdmystd aiheesta sekd mikd on keskeistd vastaajien ajattelussa (Hirsjarvi ym. 2012,
201). Avoimen kysymyksen sijoittamista lomakkeen loppuun perusteltiin silld, etti sitd
edeltdneet kysymykset johdattelivat aiheeseen ja antoivat titen tukea sanallisen vastauk-
sen kirjoittamiseen. Analysointivaiheessa kuitenkin todettiin, ettd useat vastaajat eivét ol-

leet endd jaksaneet keskittyd, ja siksi vastaukset jdivdtkin suurella osalla vajavaisiksi.
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Tésséd tutkimuksessa kvalitatiivisessa analyysissa yhdistyivdt analyysi ja synteesi. Ana-
lyysivaiheessa avointen kysymysten vastauksia luokiteltiin ja niistd etsittiin kategorioita.
Synteesin avulla saadut luokittelut ja kategoriat koottiin tieteellisiksi johtopéatoksiksi.
Niin johtopadtdkset saatiin irrotettua yksittdisitd vastauksista ja siirrettyd yleisemmaélle
kisitteelliselle ja teoreettiselle tasolle. Lisdksi aineistosta tehtiin valikoituja litterointeja,

jotka olivat oleellisia tutkimuksen raportoinnissa.

Asioiden vilisid yhteyksid tutkittiin tulkitsemalla korrelaatiokertoimia. Korrelaatioker-
toimet kertovat kuitenkin vain yhteyden maaréstd, mutta eivét yhteyden suunnasta. Syy-
seuraus-suhteita paddteltiin. Joissain tapauksissa oli vaikea sanoa, kumpi oli syy ja kumpi
seuraus. Tdllaisissa tilanteissa lisdinformaatio olisi ollut tarpeen. Johtopdétdsten tekemi-
sesséd pyrittiinkin olemaan varovaisia. Téssd tutkimuksessa hydodynnettiin induktiivista
paittelyd, jossa yksittdistapauksista péateltiin yleisid totuuksia. Induktiivisen péattelyn
avulla ei aina vélttdméttd padstd oikeaan totuuteen, mutta sen avulla pyritddn laajenta-
maan tietoja tutkittavasta ilmiostd. (Metsdmuuronen 2008, 394-395.) Lisdksi tdssé tutki-
muksessa kéytettiin onnistuneesti monimuuttuja-analyysia: faktorianalyysien avulla sel-
vitettiin, mitka tekijdt korreloivat keskendén ja yksi- ja kaksisuuntaisten varianssianalyy-

sien avulla selvitettiin, onko eri ryhmien vililld eroja.

Reliabiliteetti laskettiin mittarin sisdisen yhtendisyyden kautta. Sisdisen yhtendisyyden
mittaaminen tapahtui Cronbachin alfan ja faktorianalyysin avulla. Ennen summamuuttu-
jien muodostamista kaikista muuttujista tehtiin korrelaatiotaulukko. Korrelaatio kertoi-
mien avulla selvitettiin, mittasivatko muuttujat samaa asiaa. Lisdksi ennen summamuut-
tujien muodostamista selvitettiin Cronbachin alfan avulla, onko kysymyksiin vastattu yh-
denmukaisesti. Seka korrelaatioiden ettd reliabiliteettien (LIITE 3) ollessa riittdvii voitiin
summamuuttujat muodostaa. Mittarien melko korkeat Cronbachin alfakertoimet kertoivat
mittarien korkeasta konsistenssista eli eri kysymysten kyvysti mitata samaa asiaa. Mitta-
rit koettiin my0s stabiileiksi, silld mittareissa ei ndkynyt esimerkiksi vastausajankohdan
tai -paikan vaikutusta. Tutkimus on toistettavissa, silld mittareilla on mahdollista saada

samankaltaisia tuloksia eri tutkimuskerroilla.
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6 TULOKSET

Tutkimuksessa selvitettiin, mitkd tekijit selittdvdt 6.-luokkalaisten halua toimia tulevai-
suudessa ympariston puolesta. Toiminta jaettiin yksilo- sekd yhteiskuntatason toimintaan.
Oppilaat arvioivat omaa toimintahaluaan tulevaisuudessa viisiportaisella arviointias-
teikolla (5 = tiysin samaa mieltd, 4 = osittain samaa mieltd, 3 = ei samaa eikd eri mielté,
2 = osittain eri mieltd, 1 = tiysin eri mieltd). Tutkittavien (N = 146) halu toimia yksil6ta-
solla (KA=3,40; KH=0.78) oli hieman korkeampi kuin halu toimia yhteiskuntatasolla
(KA=2,86; KH=0.67). Ero ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitseva.

6.1 Tekijoita, jotka selittiva oppilaiden halua toimia ympariston
puolesta tulevaisuudessa

6.1.1 Oppilaiden fotosynteesiin ja energiaan liittyvin faktuaalisen tiedon miéari

Oppilaiden tietoja mitattiin 16 oikein/vaérin -vaittdmalld, jotka liittyivét fotosynteesiin ja
energiaan. Korkein mahdollinen pistemdiré oli 16 pistettd. Korkein saatu pistemédira oli
13 pistettd, kun taas matalimmaksi pisteméérdksi jii 3. Tutkittavien (N=146) tietopistei-
den keskiarvo oli 9,21 (KH=2.19). Tietopisteiden keskiarvo jdi melko matalaksi, silld iso
osa oppilaista vastasi oikein vain vihin yli puoleen véittdmistd. Oppilaat jaettiin tulosten
analyysid varten kolmeen tietoluokkaan saamansa yhteispistemairin perusteella. Pistei-
den 0-5 vilille sijoittui kymmenen oppilasta. Suurin osa oppilaista (N=122) sijoittui pis-
temédrien 611 vilille. Yli 11 pistettd sai 24 oppilasta.

Korrelaation avulla selvitettiin tiedon méérén yhteyttd haluun toimia (LIITE 4). Tiedon
madrd oli positiivisessa yhteydessd (r=0.277; p=0.001) haluun toimia tulevaisuudessa
ympériston puolesta yksilotasolla. Tiedon méiéréllda ei ollut merkitsevdd yhteyttd
(r=0.134; p=0.107) oppilaiden haluun toimia ympériston puolesta yhteiskuntatasolla. Tu-

los ei mukaillut alkuolettamusta, jonka mukaan tiedon maéré ei liséd toimintahalukkuutta.
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6.1.2  Oppilaiden energian kiertoon liittyvin tiedon laatu

Oppilaiden tiedon laatua arvioitiin avoimella kysymykselld: ”Miksi kierrdttdminen on tér-
kedd ja miten se liittyy energian kiertoon luonnossa?” Laadulliset vastaukset luokiteltiin
neljadn luokkaan (1 = ei tietoa, 2 = yksipuoliset késitykset, 3 = oikea késitys kierrdtyksen
tarkoituksesta, 4 = oikea késitys kierrdtyksen ja energian kierron yhteydestd). Oppilaista
22 sijoittui ensimmadiseen luokkaan. Suurin osa oppilaista sijoittui yksipuolisten tietojen
luokkaan (N = 77). Toiseksi suurimman luokan (N = 43) muodostivat oppilaat, jotka osa-
sivat selittdd, miksi kierrdttaminen on tirkedd, mutta eivét osanneet yhdistii sitd energian
kiertoon luonnossa. Vain neljd oppilasta osasi selittdd omin sanoin, miksi kierrdttdminen

on tirkedd ja miten se liittyy energian kiertoon luonnossa.

Yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla selvitettiin, onko oppilaiden energian kiertoa
koskevan tiedon laadulla yhteyttd oppilaiden haluun toimia tulevaisuudessa ympariston
puolesta (LIITE 5). Tulos osoitti, ettd tiedon laatu oli merkitsevésti yhteydessd haluun
toimia tulevaisuudessa ympdriston puolesta yksilotasolla (F(3,142) = 3,36; p=0.021). Yh-
teys ei ollut merkittdva yhteiskuntatasolla (F(3,142) = 1,29; p=0.281).

6.1.3  Oppilaiden ympiristoherkkyys

Téssd tutkimuksessa ymparistoherkkyys jaettiin viiteen osa-alueeseen, jotka olivat huo-
lestuneisuus, surullisuus, suuttumus, toiveikkuus ja vilittiminen. Oppilaat arvioivat
omaa ymparistoherkkyyttddn viisiportaisella arviointiasteikolla (5 = tdysin samaa mielta,
4 = osittain samaa mieltd, 3 = ei samaa eiki eri mieltd, 2 = osittain eri mieltd, 1 = tdysin
eri mieltd). Korrelaation avulla selvitettiin ymparistoherkkyyden yhteyttd haluun toimia.
Kaikki ympdristoherkkyyden osa-alueet olivat positiivisessa yhteydessé oppilaiden ha-
luun toimia seki yksilo- ettd yhteiskuntatasolla (Taulukko 1). Tutkimuksen tulos mukaili

alkuolettamusta siitd, ettd ympéristoherkkyys lisdé toimintahalukkuutta.
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Taulukko 1. Ympéristoherkkyyden eri osa-alueiden yhteys haluun toimia tulevaisuu-

dessa ympadriston puolesta

Huolestu- Surulli- Suuttu- Toiveik- Vilittimi-

neisuus suus mus kuus nen
Yksilotason r 0.428** 0.585%** 0.528** 0.494** 0.613**
toiminta

p 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000
Yhteiskun- r 0.337%* 0.413** 0.420%** 0.333%* 0.499%**
tatason
toiminta P 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000

6.1.4 Faktuaalisen tiedon miirin ja ympéristoherkkyyden yhdysvaikutus toi-
mintahalukkuuteen

Faktuaalisen tiedon mééran ja ympéristoherkkyyden yhdysvaikutusta selvitettiin kaksi-
suuntaisen varianssianalyysin avulla. Tulokseksi saatiin, ettd tiedon méérd ja ymparisto-
herkkyyden eri osa-alueet eivét johtaneet yhdessd suurempaan haluun toimia ympariston
puolesta yksilo- tai yhteiskuntatasolla (LIITE 7). Tulos ei mukaillut alkuolettamusta,
jonka mukaan tieto ja ympéristoherkkyys yhdesséd johtavat suurempaan haluun toimia

ympéristdn puolesta.

6.1.5 Oppilaiden kontakti luontoon

Téssd tutkimuksessa oppilaiden luontokontaktien médrdén vaikuttivat oppilaiden mah-
dolliset luontoharrastukset sekéd koulun sijainti. Koulun sijainnin seké oppilaiden luon-

nossa harrastamisen méérin oletettiin lisddvén oppilaiden mahdollista luontokontaktia.

4.1.3.1 Koulun sijainti

T-testin avulla selvitettiin koulun sijainnin yhteyttd toimintaan. Koulun sijainnin yhteys
yksilotason toimintaan oli lihes merkitseva (t(144)=1,94, p=0.054). Efektikoko oli pieni
(d=0.31). Maaseutukoulujen oppilaiden vastausten keskiarvo oli hieman korkeampi
(KA=3,53; KH=0,75) kuin kaupunkikoulujen oppilaiden (KA=3,28; KH=0,80) Koulun

sijjainnilla ja yhteiskuntatason toiminnalla ei ollut merkitsevdd yhteyttd (t(144)=0.89,
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p=0,377). Efektikoko oli pieni (d=0.13). Maaseutukoulujen oppilaiden vastausten kes-
kiarvo oli hieman korkeampi (KA=2,90; KH=0,58) kuin kaupunkikoulujen oppilaiden
(KA=2,81; KH=0,75).

4.1.3.2 Luontoharrastukset

Oppilaita pyydettiin viisiportaisen arviointiasteikon avulla arvioimaan viisiportaisella
vastausasteikolla (5 = ldhes joka péivi, 4 = ainakin kerran viikossa, 3 = 1-2 kertaa kuu-
kaudessa, 2 = muutaman kerran vuodessa, 1 = en koskaan), kuinka usein he osallistuivat
sekd valmiiksi lueteltuihin ympérivuotisiin ettd kausittaisiin luontoharrastuksiin. Oppi-
laille annettiin lisdksi mahdollisuus kertoa myds muista luonnossa tapahtuvia harrastuk-
sistaan, joita ei listassa ollut. Oppilaat jaettiin yhteispistemédrien mukaan kolmeen har-
rastusluokkaan: harrastaa vihin (N=61), harrastaa jonkin verran (N=69) ja harrastaa pal-

jon (N=16).

Yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla selvitettiin luontoharrastusten yhteytta toimin-
taan (LIITE 8). Luontoharrastusten mééaré oli merkitsevésti yhteydesséd haluun toimia ym-
péristdn puolesta tulevaisuudessa. Harrastusten mééra oli merkitsevé toiminnan kannalta
seka yksilotasolla (F(2,143) = 6.474; p=0.002), ettd yhteiskuntatasolla (F(2,143) =5.931;
p=0.003). Tutkimuksen tulos mukaili alkuolettamusta siitd, ettd luontoharrastusten miara

lisda toimintahalukkuutta.

Lisdksi Mann-Whitneyn U-testilld selvitettiin erikseen oppilaiden partioharrastuksen yh-
teyttd toimintahaluun. Testi osoitti, ettd partiolaisten (N=13) ja ei-partiolaisten (N=133)
halu toimia ei ollut tilastollisesti merkitsevd yksilotasolla (Z=0.55; p=0.58) eikd yhteis-
kuntatasolla (Z=0.48; p=0.63). Tulos ei mukaillut alkuolettamusta, jonka mukaan partio-

harrastus lisdisi toimintahalukkuutta.

6.1.6 Oma kiinnostuneisuus ympiristoasioita kohtaan

Oppilaiden kiinnostusta ympiristdasioita kohtaan mitattiin tutkimuksessa yhdelld véitté-
maélld: ”Ympéristdasiat kiinnostavat minua”. Vastausasteikko oli viisiportainen (5 = pal-
jon, 4 = melko paljon, 3 = jonkin verran, 2 = vdhdn, 1 = ei ollenkaan). Oppilaat jaettiin
kiinnostuksen tason perusteella kolmeen luokkaan, jotka olivat kiinnostuneet (N=56),

jonkin verran kiinnostuneet (N=84) ja ei kiinnostuneet (N=6).



28

Yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla selvitettiin oppilaiden kiinnostuksen tason yh-
teyttd toimintaan (LIITE 9). Oman kiinnostuneisuus ympéristdasioista vaikutti merkitse-
viésti haluun toimia ympériston puolesta tulevaisuudessa yksilotasolla (F(2,143) = 11.844;
p=0.000) seké yhteiskuntatasolla (F(2,143) = 8.255; p=0.000)). Tutkimuksen tulos mu-
kaili alkuolettamusta siitd, ettd oma kiinnostuneisuus ympéristdasioita kohtaan lisdd toi-

mintahalukkuutta.

6.2 Oppilaiden kisityksia energian Kierrosta luonnossa

Avoimen kysymyksen avulla selvitettiin, millaisia késityksid oppilailla oli energian kier-
rosta luonnossa. Oppilaita pyydettiin myds selittdméain, miksi kierrdttdminen on tirkeéa.
Kierrdttaminen otettiin mukaan kysymykseen, jotta oppilaiden olisi konkreettisen asian
avulla mahdollista osoittaa syvempdd ymmirrystd abstraktista ilmiostd. Ennen avoimen
kysymyksen varsinaista analyysid luotiin nelji kategoriaa (Taulukko 2). Liséksi aineis-
tossa oli 16 tyhjda vastausta, joita ei sijoitettu mihinkdén kategoriaan. Kategorioiden alle
luotiin 17 luokittelua, jotka 10ydettiin aineistosta (Taulukko 2). Analyysissd laskettiin,
kuinka monta kertaa luokittelut mainittiin. Yhdestd vastauksesta saatettiin 10ytda useita

luokitteluja.



Taulukko 2. Avoimen kysymyksen vastausten kategoriat ja luokittelut
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Kategoria Kierrityksen  Energian Kierrityksen  Yksipuolisten
ja energian mainitsemi- tirkeyden se-  selitysten esit-
kierron yhtey- nen littAminen tar- timinen ilmi-
den ymmirta- koituksenmu-  o6ille
minen kaisesti
Luokittelut Energian sdds-  Kierrdtyk- Uudelleen- Luonnon saas-
(mainintojen  tdminen sestd saa kaytto tuminen
mAAri) (4) uutta ener- (32) (35)
giaa
(6) Luonnonvaro-  Luonnonsuo-
jen sddstdminen jelu
Energia ja (22) (33)
kasvit
(4) Eldinten hyvin-
vointi
Energia kier- (13)
tdd luonnossa
3) Esteettisyys
(12)
Harhaiset ka-
sitykset Kasvien hyvin-
(2) vointi
(10)
Energia ei
kulu Jétteiden vi-
(1) hentdminen
)
Muiden ihmis-

ten auttaminen

(6)

Ilmastonmuutos

)

Eldmin pa-
rempi laatu

(1
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Ainoastaan neljd oppilasta osasi omin sanoin selittdd, miksi kierrétys on tirkedd ja miten
se liittyy energian kiertoon luonnossa. Jokainen oppilaista ilmaisi jollakin tavalla kierra-
tyksen olevan tdrkedd energian sddistymisen kannalta. Oppilaat olivat ymmarténeet, ettéd
energiaa vaistdmattd kuluu, mutta kierrdtyksen avulla sitd pystytddn hyodyntdmadn kau-

emmin.

“Kierrdttiminen on tirkedd, koska siind sddstetddn luonnonvaroja ja se on ympdris-
toystdavillisempdd. Energian kiertoon se liittyy siten, ettd energiaa sddstyy kun kierrdte-

tddan.” Kaupunkikoulun oppilas (48)

“Kierrdttiminen on tdrkedd, koska se auttaa luontoa ja se liittyy energian kiertoon
luonnossa niin, ettd ei tarvita uutta energiaa, kun vanhoista saa.” Maaseutukoulun oppi-

las (131)

Muissa vastauksissa, joissa mainittiin energia, kdsitykset olivat joko virheellisid tai il-
midta ei osattu liittdd kierrdtykseen. Monella oppilaalla oli virhekdsitys siitd, ettd kierrat-
tamalld muodostuisi tdysin uutta energiaa. Lisdksi yhden oppilaan mielestéd kierrattami-
nen oli tarkedd, ettei energiaa kuluisi. Toisin sanoen suurin osa oppilaista ei ymmaértényt

energian sdilymisté ja siirtymista.

”Kun polttokelpoiset jdtteet poltetaan tulee energiaa.” Maaseutukoulun oppilas (104)

“Kierrdttiminen auttaa saamaan lisdd energiaa luontoon” Kaupunkikoulun oppilas

oppilas (67)

"Kun kierrdttdd, vanhoista asioista saadaan tehtyd uusi tuote tai vanhasta tuotteesta

voidaan tehdd uutta energiaa, joka toimii.” Kaupunkikoulun oppilas (46)

”Se on tdrkedd, koska jos tavaroita ei kierrdtd, ne joutuvat luontoon. Se liittyy ener-
gian kiertoon siten, ettd energia kulkee luonnossa eri tavoin ja kun kierrdtdt tavaran,

sekin kiertdd eri tavoin.” Maaseutukoulun oppilas (98)
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Liséksi aineistosta loytyi joitakin tdysin harhaisia kasityksid energian kierrosta.

i3}

a mitd vihemmdn kierrdtystd sitid vihempi energiaa”. Maaseutukoulun oppilas

(126)

“Energia saastuttaa luontoa. Kierrdttiminen auttaa luontoa.” Maaseutukoulun oppi-

las (127)

Yhdeksi luokitteluksi haluttiin nostaa kasvit, sillé fotosynteesi on ydinasemassa energian
kierron kannalta ja vélttiméton kaikelle eldmélle maapallolla. Kasvit mainittiin vastauk-
sissa yhteensd kymmenen kertaa. Suurimmassa osassa ndistd vastauksista kasvien hyvin-
voinnista oltiin huolissaan. Neljd oppilasta ajatteli kasvien tehtévéa energian kierron kan-

nalta, mutta osittain virheellisesti.

”Se on tdrkedd ettei ilma saastuisi. Kasvikset ei pysty tekemddn energiaa jos on saas-

teita.” Maaseutukoulun oppilas (112)

“No kierrdttamdlld sddstetddn esim. luonnonvaroja ja se liittyy energian kiertoon si-
ten ettd saasteet pilaavat kasveja ja ilman kasveja ei ole tarpeeksi happea.” Maaseutu-

koulun oppilas (128)
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten yhteenveto

Tamaén tutkimuksen ensimmaéisend tarkoituksena oli selvittdd, milld tekijoilld voidaan se-
littad 6.-luokkalaisten halua toimia tulevaisuudessa ympériston puolesta yksilo- seké yh-
teiskuntatasolla. Ongelman selvittamiseksi valittiin tutkimusmenetelméksi kyselyloma-
ketutkimus, johon osallistui yhteensd 146 kuudennen luokan oppilasta varsinaissuoma-
laisista maaseutu- ja kaupunkikouluista. Téssd tutkimuksessa tutkittiin 6.-luokkalaisten
halua toimia ympariston puolesta tulevaisuudessa. On kuitenkin huomioitava tulevaisuu-
den tutkimisen ongelmallisuus. Ongelmana on, ettei tulevaisuutta varsinaisesti ole ole-
massa. Tulevaisuus ei kuitenkaan ole tdysin ennustamaton, silld eldmén ja yhteiskunnan
tietynlaisen sddnndonmukaisuuden vuoksi on mahdollista kuvitella, millaista tulevaisuus
voisi olla. Omat kisitykset tulevaisuudesta voivat vaikuttaa hyvinkin voimakkaasti tun-
teisiin ja toimintaan. Tulevaisuutta koskeva tieto ei ole koskaan koko totuus, vaan se saat-
taa ainoastaan olla osa totuutta. Tieto tulevaisuudesta on parhaimmillaankin vain toden-
nékoistd tietoa. (Metsdmuuronen 2008, 268—274.) Tutkimuksen tulos on vain suuntaa an-
tava, silld oppilaat arvioivat tulevaisuutta koskevia viittdmii tdmén hetkisten késitystensa

pohjalta.

Vaikka tdssa tutkimuksessa korostuu oppilaiden halu toimia tulevaisuudessa, on tarkedé
huomioida oppilaiden vaikutusmahdollisuudet jo nykyhetkessd. Kestdvdin kehitykseen
tahtddvin opetuksen tulisi olla ratkaisukeskeistd ongelmakeskeisyyden sijaan. Néin vél-
tettdisiin herdttdmastd oppilaissa ahdistusta ja stressid ympdariston tilasta nyt ja tulevai-
suudessa. Ratkaisukeskeisyyden myotd oppilaissa herdd toivon mukaan kokemus siité,
ettd omilla ratkaisuillaan ja valinnoillaan he pystyvit vaikuttamaan asioihin mahdolli-
suuksien puitteissa. Ulkoiset tekijdt rajoittavat yksilon toimintaa. Asenteilla ja tiedoilla ei
vélttdméttd ole merkitystd, jos ympiardivéd yhteiskunta ei mahdollista ymparistoystaval-
listd toimintaa. Tédstd syystd kouluissa tuleekin keskittyd yksilon omien valintojen lisdksi
ratkaisukeskeisyyteen ja kannustaa oppilaita aktiiviseen kansalaisuuteen. Kun oppilaat
opetetaan aktiiviseksi osallistujiksi yhteiskunnassa he saattavat tulevaisuudessa pyrkid

kehittdmadn ratkaisuja, jotka madaltavat ymparistoystavéllisen toiminnan kynnysta.
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Tutkittaessa oppilaiden halua toimia tulevaisuudessa ympériston puolesta sekd yksilo-
ettd yhteiskuntatasolla selittdviksi tekijoiksi nousivat kaikki ympéristoherkkyyden osa-
alueet, luontoharrastukset sekid oma kiinnostuneisuus ympéristoasioita kohtaan. Lisdksi
koulun sijainnin yhteys toimintaan yksilotasolla oli lihes merkitsevd. Maaseutukoulun
oppilaiden toimintahalukkuus oli hieman korkeampi kuin kaupunkikoulujen oppilaiden.
Tulokset olivat linjassa aiempien tutkimusten kanssa. Luontokokemusten on todettu li-
sdavin ympdaristoherkkyyttd (Kals ym. 1999, Palmberg & Kuru 2000), jonka puolestaan
on todettu lisddvdan toimintaa ympériston puolesta (Carmi ym. 2015;_Kals ym. 1999;
Kollmuss & Agyeman 2002; Palmberg & Kuru 2000; Szagun & Pavlov 1995). Kals ym.
(1999) ovat lisdksi todenneet oman kiinnostuksen ympéristoasioita kohtaan lisddvan ym-
paristoystivillistd toimintaa. Tdmdn tutkimuksen sekd aiempien tutkimusten valossa on
aiheellista pohtia, mikd on koulun rooli ympiristoherkkyyden ja kiinnostuksen herétté-
j@né sekd luontoharrastuksiin innostajana. Maaseudulla koulun lahiympéristo saattaa tar-
jota parempia mahdollisuuksia luontokokemusten hankkimiseen. Tulisikin perustellusti
pohtia, heikentddakd kaupunkiympéristd oppilaiden mahdollisuuksia hyddyntdd luontoa
oppimisympadristoni ja saada kallisarvoisia luontokokemuksia. Osallistavan, toiminnalli-
sen ja eldmyksellisen ulkona oppimisen tulisi olla osa ymparistokasvatusta ja sen tulisi
olla tarkoituksenmukaista. Téma tavoite mukailee ilmidpohjaisen opetuksen periaatteita,

joita korostetaan opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014).

Faktuaalisen tiedon madréa mitattiin oikein/védrin -véittdmilla. Oppilaiden energian kier-
toon liittyvén tiedon laatua arvioitiin avoimella kysymykselld: “Miksi kierrdttdminen on
tarkedd ja miten se liittyy energian kiertoon luonnossa?” Suurin osa oppilaista esitti ky-
symykseen yksipuolisia vastauksia. Vain neljd oppilasta pystyi selittdmédn, miksi kierra-
tys on tarkedd ja miten se liittyy energian kiertoon luonnossa. Oppilaat selittivit kierré-
tyksen tarkeyttd energian sddstymisen kannalta. Oppilaat olivat ymmarténeet, ettd ener-
giaa kuluu, mutta kierrdtyksen avulla sitd pystytddn hyodyntdméén kauemmin. Aiem-
missa tutkimuksissa ympiristdasioihin liittyvén tiedon merkitystd on vaheksytty toimin-
nan selittdjand (Kollmuss & Agyeman 2002). Téssd tutkimuksessa kuitenkin fotosyntee-
siin ja energiaan liittyvin tiedon maaré seké energian kiertoon liittyvé tiedon laatu olivat
merkitsevissd yhteydessé yksilotason toimintahalukkuuteen. On kuitenkin huomioitava,
ettd tietoa ldhestyttiin fotosynteesin ja energian késitteen ymmaértdmisen ndkdkulmasta.
Esimerkiksi McNeill ja Vaughn (2012) tutkimuksessa ilmastonmuutoksen késitteen sy-

viéllinen ymmartdminen oli yhteydessé toimintahalukkuuteen. Aiemmissa tutkimuksissa,
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joista Kollmuss ja Agyeman (2002) puhuvat, ei ole vélttamatta ldhestytty tietoa ilmididen
kautta. Tieto on voinut olla vain irrallista tietoa esimerkiksi ymparistdongelmista eika
syvillisen ymmarryksen testaamista. Kuitenkin tdmdn tutkimuksen tulos on yhtenevi
Littledyken (2008) argumenttien kanssa, joiden mukaan formaalin opetuksen tulisi tukea
ensin suurten kokonaisuuksien hahmottamista yksityiskohtien sijaan. Jopa luokanopetta-
jakoulutukseen kuuluu edelleen erindisten irrallisten ja yksityiskohtaisten tietojen, kuten
kasvi- seké eldinlajien, ulkoa opettelu. [lmidt kuitenkin ldpileikkaavat kaikki oppiaineet
ja opetussuunnitelmassa korostetaankin ilmidopetusta. Opetuksen toteutus ja laatu riip-
puu kuitenkin opettajien omista tiedoista, taidoista ja kiinnostuksesta. Luokanopettaja-
opiskelijoilla on havaittu virhekésityksid fotosynteesistéd kisitteend ja ilmiond (Ahopelto
ym. 2011). Tama ei luultavasti ole ainoa ilmid, joka saattaa olla jopa aikuisille vaikea
ymmaértdd. Luokanopettajakoulutuksen tulisikin auttaa opiskelijoita tiedostamaan omia
virhekésityksiddn sekd tukea heiddn kasitteellistd muutosta, jotta heilld olisi valmiuksia

tehdd sama myos tulevaisuudessa luokassaan.

Lisidksi téssd tutkimuksessa tutkittiin fotosynteesiin ja energiaan liittyvdn tiedon mddrén
sekd ympdristoherkkyyden yhteisvaikutusta toimintahalukkuuteen. Tekijoiden vililld ei
kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd. Aiemman tutkimuksen mukaan tie-
dolla ei ollut suoraa merkitsevdd yhteyttd toimintaan, mutta se vaikutti toimintaan valilli-

sesti ja tunteilla oli suurempi vaikutus (Carmin ym. 2015).

Yllattavaa oli myos se, ettd partioharrastuksen ei todettu olevan yhteydessd toimintaha-
lukkuuteen. Alkuolettamuksena oli, ettéd partiolaisilla olisi paljon positiivisia luontokoke-
muksia, jotka edesauttavat positiivisen luontosuhteen sekd ympéristoherkkyyden muo-
dostumista. Partiolaisia oli vain pieni osa vastaajista. Tutkimuksessa ei kuitenkaan kar-
toitettu, miten pitkddn oppilaat olivat harrastaneet partiota tai kuinka innostuneita he siitad
olivat. Partion hyddyt ymparistoystdviéllisen toiminnan kannalta saattavat nidkya vasta

mydhemmin oppilaiden eldméssa.

7.2 Lopuksi

Vaikka tdimédn tutkimuksen tulokset ovatkin pienen otoskoon vuoksi vain suuntaa-antavia,
saatiin tirkedd tietoa tekijoistd, jotka selittdavat 6.-luokkalaisten halua toimia ympariston

puolesta tulevaisuudessa. Suurin osa oppilaista oli ainakin jonkin verran kiinnostuneita
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ympéristdasioista, mikd oli positiivista huomata. Liséksi kaikki oppilaat olivat ainakin
jonkin verran huolestuneita ympdériston tilasta. Suurin osa oppilaista tunsi myds surua ja
suuttumusta. Ympdriston tilasta vélitettiin ja tulevaisuuden suhteen oltiin toiveikkaita.
My®os toimintahalu oli melko korkea yksilotasolla sekd yhteiskuntatasolla. Vain neljd op-
pilasta osasivat selittdd omin sanoin kierrdtyksen térkeyden energian sddstymisen kan-
nalta, mikd herdttdd huolen oppilaiden syvillisen késitteiden ymmairtdmisen tasosta.
Téssd tutkimuksessa ei analysoitu, mistd avoimen kysymyksen vastausten puutteet saat-

toivat johtua.

Tutkimusta voidaan hyddyntda suunniteltaessa ymparistokasvatusta. Tutkimus osoittaa
ympdristotietoisuuden osa-alueiden eli tiedon, ymparistoherkkyyden ja toiminnan huo-
mioimisen olevan térkedd koulun opetuksessa ja kasvatuksessa. Ympéristokasvatus la-
péisee opetussuunnitelman ja se tulisi huomioida kaikissa oppiaineissa vahvemmin. Ope-
tussuunnitelma antaa opettajille raamit ympéristokasvatukselle, mutta on opettajasta
kiinni miten hidn ympéristokasvatuksen toteuttaa. Ympéristokasvatuksen tulee olla py-
syvi osa koulun arkea ja toimintaa. Sen ei pidé olla vain muutama teemapdivd vuodessa,

vaan jatkuvaa koulun toimintakulttuuriin ja eri oppiaineisiin sisillytettyéd toimintaa.

Koulun roolia ympéristdystévillisen toiminnan kannalta olisi tirkeda tutkia tulevaisuu-
dessa tarkemmin, silld koulu on avainasemassa kestidvddn eldmintapaan ohjaamisessa.
Pitkittdistutkimus esimerkiksi ilmidpohjaisesta opetuksesta olisi perusteltu. Olisi myds
mielenkiintoista ndhdd millaisia opetusmenetelmié opettajat ympdristokasvatuksessaan
kayttavat kentélld. Liséksi kisitteellisen muutoksen ja ympéristoystavéllisen toiminnan

suhde vaatisi jatkotarkastelua.
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LIITTEET

LIITE 1. Tutkimuslupapyynto

Hyvé huoltaja,

Olemme Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen neljannen vuoden opiskeli-
joita. Luokanopettajan opintoihimme sisiltyy pro gradu -tutkielman tekeminen.

Toivomme, ettd lapsenne voisi osallistua tutkimukseen, jossa tutkitaan oppilaiden
ympdristdasioihin liittyvié tietoja, asenteita ja taitoja. Oppilaat tayttavit kysely-
lomakkeen koulussa oppitunnin aikana.

Kaikkea tutkimukseen liittyvad tietoa kdsitelldén luottamuksellisesti, eikd tutki-
mukseen osallistuva oppilas ole tunnistettavissa tutkimusraportista. Kyselylomak-
keessa ei kysytd oppilaan nimed tai sukupuolta. Tutkimus ei mydskddn vaikuta
oppilaan kouluarvosanoihin.

Pyyddmme, ettd tdyttiisitte oheisen huoltajan suostumuksen ja palauttaisitte sen
lapsenne opettajalle.

Mikaéli haluatte lisdtietoja tutkimuksesta, voitte ottaa yhteyttd Larissa Silvolaan tai
Anna Vihétaloon

Ystavallisin terveisin,
Luokanopettajaopiskelijat Larissa Silvola ja Anna Véhétalo

Larissa Silvola Anna Vihitalo
Puh. 044 3060028 Puh. 040 5390491
Sahkoposti: lamasil@utu. fi Sahkoposti: anreva@utu.fi

Suostun, ettd lapseni osallistuu kyselytutkimukseen.

En suostu, ettéd lapseni osallistuu kyselytutkimukseen.

Péivays Huoltajan allekirjoitus



LIITE 2. Tutkimuslomake

KYSELYLOMAKE

Tassd lomakkeessa olevien kysymysten avulla pyritddn selvittdméadn tietojasi ja ajatuksiasi ymparistoasi-
oista. Vain tutkijat lukevat vastauksesi, eiki henkil6llisyytesi paljastu missdén tutkimuksen vaiheessa.
Vastauksesi eiviit vaikuta kouluarvosanoihisi. Vastaathan kysymyksiin rehellisesti. Kiitos vastauksis-
tasi! ©

Tassd kyselylomakkeessa tarkoitamme luonnolla sellaista ympéristdd, joka on vain véhén tai ei ollenkaan
ihmisen muokkaama. Esimerkiksi metsit, puistot ja rannat.

T1. Koen osaavani ympiristéopin asiat
Huonosti O Melko huonosti O Keskinkertaisesti O~ Melko hyvin O Hyvin O

T2. Ympiristoasiat kiinnostavat minua
Eiollenkaan O  Vidhén O Jonkin verran O Melko paljon O Paljon O

T3. Viimeisin ympiiristoopin arvosanasi todistuksessasi:

T4. Olen saanut eniten tietoa ympéristoasioista
Koulusta O Mediasta O Perheelti tai ystaviltd O Harrastuksesta O

Jostain muualta:

TS. Mennetteko oppitunneilla luontoon oppimaan
Ei koskaan O Muutaman kerran vuodessa O 1-2 kertaa kuukaudessa O

Ainakin kerran viikossa O Lahes joka piiva O

T6. Harrastatko joitakin seuraavista luontoon liittyvisti harrastuksista? Arvioi, kuinka usein niiti
harrastat.

En koskaan | Muutaman | 1-2 kertaa Ainakin Lahes joka
kerran vuo- | kuukaudessa kerran vii- | pdivd
dessa kossa

Partio
Luontovalokuvaus

Luonnon tarkkailu (esim.
lintubongaus, sddpéiva-
kirja)

Retkeily

Vaellus

Lenkkeily

Luonnossa leikkiminen

Suunnistus

Geokatkoily

Jotain muuta




T7. Harrastatko jotain seuraavista kesii- ja talviharrastuksista. Arvioi, kuinka usein niitd harrastat
silloin kun se on mahdollista.

En kos- Muutaman 1-2 kertaa Ainakin ker- | Lahes joka
kaan kerran vuo- | kuukaudessa | ran viikossa | pdivd
dessa
Hiihto
Kalastus

Marjastus tai sienestys

Melonta

Kasvien keréily

Veneily

Pyoriily

Jotain muuta:

T8. Arvioi seuraavia viitteiti. Valitse, onko viite mielestiisi oikein vai viirin.

Oikein | Vaérin

Miti tarkoittaa fotosynteesi?

Yhteyttdminen liittyy elion lisd&intymiseen.

Kasvit hengittavit happea kuten ihminen.

Kasvi ottaa ravinnon valmiina juurien avulla maasta.

Yhteyttdminen on eldmaén tirkein yllapitdjd maapallolla, silld ilman sitd nyky-
muotoinen eldma ei olisi mahdollista.

Kasvi tarvitsee vain vettd ja ravinteita kasvamiseen.

Aurinko ldmmittda kasvin lehdet, minka jélkeen kasvi ottaa ravinnon maasta.

Miti tarkoittaa energia?

Energia on ainetta.

Energia sdilyy kaikissa luonnonilmidissa.

Energia muuntuu energiamuodosta toiseen.

Voidaan sanoa, ettd ihminen saa energiaa ruuasta ja juomasta.




Oikein | Vaérin

Séhkoenergia on energiaa, jota siirretddn voimalaitoksista koteihin sahko-
verkon avulla.

Kasvi ottaa juurillaan maasta vettd ja saa ndin energiaa.

Kun autot liikkuvat, moottorin liikkuvissa osissa seki renkaiden ja tien han-
kauksessa syntyy lampoenergiaa.

Generaattori on laite, joka muuntaa pyorimisliikkeen liike-energian sdhkoener-
giaksi. Generaattoreita on tuuli-, hiili-, ja ydinvoimalaitoksissa.

Veden ja liikkkuvan ilman liike-energiaa kutsutaan uusiutuvaksi energiaksi,
koska vesi ja ilma kiertavat koko ajan.

Fossiiliset polttoaineet, kivihiili, maa6ljy ja maakaasu, ovat uusiutumattomia
energianldhteitd. Ne ovat syntyneet kauan sitten, eikd niitd synny enéa liséa.

T9 Seuraavissa kysymyksissii pyritian selvittimiin ympéristoasioihin liittyvii asenteitasi. Valitse
itsellesi sopivin vaihtoehto. Rastita vain yksi vastausvaihtoehto.

1 = Téaysin eri mieltd

2 = Osittain eri mieltd

3 = Ei samaa eika eri mieltd
4 = Qsittain samaa mieltd

5 = Taysin samaa mieltd

Minua huolestuttaa, ettd tulevaisuudessa tulee olemaan yhd enemmin saasteita.

Minua huolestuttaa, ettd ympériston saastuminen vahingoittaa eldimid ja kasveja.

Minua huolestuttaa, ettd ympériston saasteet tulevat vaikuttamaan terveyteeni.

Olen huolissani ilmastonmuutoksesta ja sen seurauksista.

Olen surullinen siitd, mitd ihmiset tekevit luonnolle.

Olen surullinen, kun nden ihmisten heittdvan roskia luontoon.




1 = Téaysin eri mieltd

2 = Osittain eri mieltd

3 = Ei samaa eikd eri mieltd
4 = Qsittain samaa mieltd

5 = Taysin samaa mieltd

Olen surullinen, koska eldimet kérsivét luonnon saastumisesta ja roskaamisesta.

Olen surullinen, koska kasvit kérsivét luonnon saastumisesta ja roskaamisesta.

Tulen vihaiseksi siitd, ettd aikuiset eivét tee tarpeeksi suojellakseen luontoa.

10.

Tulen vihaiseksi siitd, etté tehtaat saastuttavat ympéristoa.

11.

Tulen vihaiseksi siitd, ettd lannoitteita ja muita kemikaaleja valuu vesistoihin.

12.

Tulen vihaiseksi siitd, ettd ympériston saastumista ei esteté tarpeeksi.

13.

Uskon, ettd voin toiminnallani vaikuttaa positiivisesti ympéristooni.

14.

Uskon, ettd ihmiset keksivit keinon pelastaa ympariston.

15.

Uskon, ettd koulussa opituista ympéristoasioista on minulle hydtya tulevaisuudessa.

16.

Uskon, ettd myos tavallisella ithmiselld on mahdollisuuksia vaikuttaa ympéristoon.

17.

Ympériston saastuminen ei ole niin iso ongelma, kuin yleensa vaitetan.

18.

Ympariston saastumisesta puhutaan niin paljon, ettd en jaksa endé kuulla siitd.

19.

Haluan saada jatkuvaa tietoa ympériston tilasta ja sen suojelusta.

20.

Ajattelen usein, mitd ympdéristolle tapahtuu.




T10 Seuraavissa kysymyksissé pyritiiin selvittiimiin, miten voisit toimia ympiiriston puolesta tule-
vaisuudessa, kun pystyt itse paremmin vaikuttamaan toimintatapoihisi. Valitse itsellesi sopivin
vaihtoehto. Rastita vain yksi vastausvaihtoehto.

1 = Téaysin eri mieltd

2 = Osittain eri mieltd

3 = Ei samaa eika eri mieltd
4 = Osittain samaa mieltd

5 = Taysin samaa mieltd

1. Aion kéyttdd omaa kauppakassia, jotta minun ei aina tarvitse ostaa uutta
muovi- tai paperikassia.

2. Aion viedi puhtaat ja ehjét vaatteet vaatekerdykseen.

3. Aion lisétd kasviksia ruokavaliooni auttaakseni ympéristoa.

4. En aio ostaa ympdaristoystavallisid tuotteita, silld ne ovat usein kalliimpia.

5. Aion liittyd johonkin ymparistdjérjestoon.

6. Aion kéyttdd mahdollisimman paljon julkista liikennetti.

7. En voisi eldd ilman omaa autoa.

8. Voisin osallistua mielenosoitukseen, joka ajaa ympéristoasioita.

9. Aion olla mukana edistamédssd ympéristdasioita (esim. ymparistopolitiikka).

10. Aion tehda ostoksia kirpputoreilta.

11. Aion védhentdd lihansyontid auttaakseni ympéristoad.

12. En aio lahjoittaa rahaa ymparistdjérjestdille.

13. Aion lajitella biojitteen energiajatteesté.

14. Aion viedd vanhat kodinkoneet kierratyskeskukseen.

15. Aion valita séhkon asuntooni hinnan enkd ymparistdystavillisyyden mukaan.




Vastaa vield seuraaviin kysymyksiin.

T11 Miten kierratét seuraavat tuotteet?
Esimerkki.

Lasipurkki: Vien lasipurkin lasinkerdykseen.

Energiansiéstdlamppu:

Talouspaperi:

Jadkaappi:

T12 Miksi kierrdttdminen on térkedd ja miten se liittyy energian kiertoon luonnossa?



LIITE 3. Summamuuttujat seki niiden korrelaatio- ja reliabiliteetti-

kertoimet
Summamuuttujat Viittimit Korrelaatio- Cronbachin
kertoimet alfa
(pienin—suurin)
Luontoharrastukset T6 -0,106-0.452 0,658
Ympirivuotiset
Luontoharrastukset T7 -0,142 - 0,401 0,401
Kausittaiset
Huolestuneisuus T9:1,2,3,4 0,282-0,566 0,720
Surullisuus T9:5,6,7,8 0.565-0.734 0,887
Suuttumus T9: 9,10, 11,12 0,544-0,693 0,864
Toiveikkuus T9: 13, 14, 15, 16 0,399-0,577 0,776
Vilittiminen T9: 17, 18, 19, 20 0,167-0,716 0,702
Yksilotason toiminta T10: 1, 2, 3, 7, 10, 11, 0.115-0,508 0,779
13, 14
Yhteiskuntatason toi- T10:4,5,6,8,9,12,15 0,040-0,650 0,724

minta




LIITE 4. Eri tietoryhmien halu toimia tulevaisuudessa ympariston

puolesta
0-5 pistetti 6-11 pistetti  12-16 pistetti

Yksilotason KA 2,99 3,38 3,66
toiminta

KH 1,12 0,77 0,62

N 10 112 24
Yhteiskunta- KA 2,61 2,84 3,04
tason toiminta

KH 0,34 0,68 0,72

N 10 112 24




LIITE S. Eri tietoluokkien halu toimia tulevaisuudessa ympériston

puolesta
1 2 3 4
Yksilota- KA 3,01 3,37 3,64 3,63
son toi-
minta KH 0,99 0,72 0,73 0,57
N 22 77 43 4
Yhteiskun- KA 2,68 2,82 2,98 3,11
tatason toi-
minta KH 0,70 0,58 0,79 0,64
N 22 77 43 4

1 = ei tietoa tai tyhji
2 = yksipuoliset kisitykset
3 = oikea késitys kierrdtyksen tarkoituksesta

4 = oikea késitys kierrdtyksen ja energian kierron yhteydesté



LIITE 6. Eri ympiristoherkkyysluokkien halu toimia tulevaisuudessa
ympériston puolesta

Ei ollenkaan Jonkin verran | Huolestuneet
tai vihdn huolestuneet
huolestuneet
Yksilotason KA 3,07 3,60
toiminta
KH 0,75 0,74
N 0 54 92
Yhteiskunta- KA 2,65 2,98
tason toiminta
KH 0,46 0,74
N 0 54 92
Ei ollenkaan Jonkin verran Surulliset
tai vihdn surulliset
surulliset
Yksilotason KA 2,47 3,11 3,70
toiminta
KH 0,69 0,73 0,67
N 9 56 81
Yhteiskunta- KA 2,40 2,63 3,06
tason toiminta
KH 0,61 0,52 0,70
N 9 56 81
Ei ollenkaan Jonkin verran Suuttuneet
tai vihdn suuttuneet
suuttuneet
Yksilotason KA 2,52 3,19 3,84
toiminta
KH 0,69 0,75 0,62
N 6 86 54
Yhteiskunta- KA 2,48 2,68 3,18
tason toiminta
KH 0,42 0,57 0,72
N 6 86 54




FEi ollenkaan Jonkin verran Toiveikkaat
tai vihdn toiveikkaat
toiveikkaat
Yksilotason KA 2,69 3,06 3,71
toiminta
KH 0,33 0,77 0,67
N 4 62 80
Yhteiskunta- KA 2,61 2,60 3,06
tason toiminta
KH 0,91 0,52 0,70
N 4 62 80
FEi ollenkaan Jonkin verran Vilittavat
tai vihdn valittavat
valittavat
Yksilotason KA 2,56 3,29 4,04
toiminta
KH 0,75 0,72 0,44
N 14 96 36
Yhteiskunta- KA 2,17 2,81 3,25
tason toiminta
KH 0,54 0,54 0,78
N 14 96 36




LIITE 7. Ympiristoherkkyyden osa-alueiden ja faktuaalisen tiedon
madrin yhdysvaikutus haluun toimia tulevaisuudessa ympaériston puo-
lesta

Tieto* Tieto* Tieto* Tieto* Tieto*
huoli suru suuttu- toiveik- valittimi-
mus kuus nen
Yksilota- df 2;140 3;138 3;138 3;138 2;139
son toi-
minta F 1,477 1.072 0.239 0.274 0.531
p 0.232 0.363 0.869 0.844 0.589
Yhteis- df 2:140 3;138 3;138 3;138 2;139
kuntata-
son toi- F 0.018 1.954 1.235 1.585 0.797
minta

p 0.982 0.124 0.299 0.196 0.453




LIITE 8. Eri harrastusluokkien halu toimia tulevaisuudessa ymparis-
ton puolesta

Harrastaa Harrastaa Harrastaa
viahin jonkin paljon
verran
Yksilotason KA 3,96 3,44 3,21
toiminta
KH 0,43 0,74 0,83
N 16 69 61
Yhteiskunta- KA 3,29 2,90 2,69
tason toiminta
KH 0,97 0,61 0,59
N 16 69 61




LIITE 9. Eri kiinnostusluokkien halu toimia tulevaisuudessa ymparis-

ton puolesta

Kiinnostuneet Jonkin verran Ei

Kiinnostuneet Kkiinnostuneet

Yksilotason KA 2,77 3,21 3,76
toiminta

KH 0,70 0,76 0,69

N 6 84 56
Yhteiskunta- KA 2,12 2,76 3,08
tason toiminta

KH 0,64 0,58 0,71

N 6 84 56




