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Ympiristokasvatukselle on suurempi tarve kuin koskaan aikaisemmin. Ymparistd muuttuu ih-
misten toiminnan seurauksena kiihtyvélla tahdilla. Ympéristdahdistus ja huoli maapallon tilasta
on lisddntynyt, mutta samaan aikaan ihmiset vieraantuvat luonnosta yha enemman. Jotta voi-
daan toimia ympdariston kannalta kestivélld tavalla, ihmisten tiytyy 10ytdd yhteys luontoon.
Luokanopettajat ovat merkittdvdssd roolissa ympdristdtiedon vilittdjand lapsille ja nuorille,
mutta my0s luontokokemusten tarjoajana. Luokanopettajan tyotd ohjaa valtakunnallinen ope-
tussuunnitelma. Talld hetkelld voimassa oleva Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014 painottaa ymparisto- ja kestdvyysasioiden késittelemistd opetuksessa ja kasvatuksessa eri-
laisissa ympdristoissi. Jo perusopetuksen arvoperusta linjaa, etti koulujen tulee ottaa huomioon

kestdvin eldméntavan valttimattomyys seké vastuullinen suhtautuminen ymparistoon.

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdad luokanopettajien teoreettista ymmarrystd ympéris-
tokasvatuksesta ja sen kdytdnnon toteutusta heiddn opetustydssidin. Tutkimuksessa tarkasteltiin
myos ympadristokasvatuksen jdrjestimiseen vaikuttavia tekijoité, joiden nédhtiin joko tukevan tai
estdvin opetus- ja kasvatustyotd. Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena fenomenolo-
gisen ldhestymistavan kautta. Tutkimuksen aineisto keréttiin sdhkoiselld kyselytutkimuksella,
johon osallistuivat alakoulussa tydskentelevit luokanopettajat. Aineisto analysoitiin teoriaoh-

jaavan sisédllonanalyysin vaiheiden kautta.

Tutkimuksen tulosten mukaan luokanopettajien teoreettinen ymmarrys ymparistokasvatus-ka-
sitteestd on monipuolinen ja yhtenevéinen aikaisemman tutkimuksen kanssa. Kaytantoon liitet-
tiin osittain samoja sisdltdjd kuin teoriaan, mutta etenkdin osallisuus ja toimijuus eivét toteutu-
neet koko opetusta ja muuta toimintaa ldpdisevalla tavalla. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd
luokanopettajien ympéristokasvatustyotéd tukevia tekijoitd ovat kdytosséd olevat resurssit, sisii-
nen motivaatio, vuorovaikutus tydyhteisossd ja sen ulkopuolella, lait ja asetukset sekéd eheyttiava
opetus. Estdvid tekijoitd olivat riittdmattomat resurssit, sosiaaliset haasteet, tyokyky seka aika-

taululliset haasteet.

Avainsanat: ympdristokasvatus, kestdvi kehitys, luokanopettaja, opetussuunnitelma
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1 Johdanto

Etenkin ldnsimaalainen maailmankuva on ollut jo pitkdan ihmiskeskeinen (Hamilton, Bonneuil
& Gemenne, 2015). Samaan aikaan ympaériston tila on heikentynyt jo vuosien ajan ihmisen
toiminnan seurauksena (Kaur, 2013). Ymparistbongelmat on todettu tieteellisissé piireissé va-
kaviksi (ks. esim. Ledley, Rooney-Varga & Niepold, 2017). Vaikka esimerkiksi ilmastonmuu-
tos hyviksytddn maailmanlaajuisesti, vallitsee kuitenkin suuria erimielisyyksié siitd, miten té-
hin haasteeseen vastataan ja pitdisi vastata (Brooks, 2016). Myo6s ihmisten kokema ymparisto-
ahdistus ja huoli maapallon tilasta on lisdéntynyt viime vuosina (Cantell, Aarnio-Linnanvuori
& Tani, 2020). Etenkin lasten ja nuorten keskuudessa ympéristdahdistusta esiintyy merkitté-

visti (Ojala, 2012).

Maapallon ymmaértdminen jattimdisend siiliond, jonka resurssit ovat rajattomat ja ehtyméatto-
mit, on aiheuttanut vieraantumisen luonnosta (Lehtonen, Salonen & Cantell, 2019). Erhaborin
ja Donin (2016) mukaan ihmisen elintason paraneminen tieteen ja teknologian avulla on aiheut-
tanut ongelmia ympdéristolle. Tdllaisia ongelmia ovat muun muassa lisddntynyt vdestonkasvu,
saastuminen, maailman metsien hivittdminen ja eldinten elinympéristéjen tuhoaminen (Erha-
bor & Don, 2016). Useat tutkijat ovat alkaneet kutsumaan titi ihmisten toiminnan seurauksena
maan olosuhteita muuttavaa aikakautta antroposeeniksi (ks. esim. Hamilton ym., 2015; Quinn,
Castéra & Clément, 2016; Wolff, 2020). Ilmastonmuutos on oire vakavasta kestimittomyy-

destd ja hilyttdva signaali: muutosta tarvitaan kiireesti (IPCC, 2023; Lehtonen ym., 2019).

Vaikka tutkijat ja ympériston puolestapuhujat ovat Aroran ja kollegoiden (2018) mukaan do-
kumentoineet ymparistoongelmien vakavuuden vuosikymmenien ajan, ei muutoksia ole saavu-
tettu riittdvasti. Ympdristoasiat ovat tilla hetkelld yksi hallitusten ja tutkijoiden tarkeimmista
prioriteeteista maailmanlaajuisesti (Arora ym., 2018). Lisdéntynyt huomio ilmaston ldmpene-
misestd ja ilmastonmuutoksesta ovat saaneet monet ympiristokasvatuksen kentélld toimivat us-
komaan, ettd ymparistokasvatus on keskeinen viline yhteiskunnan sitouttamisessa osaksi ym-
paristbongelmien torjuntaa (Potter, 2010). Ympiristod tulee Kaurin (2013) mukaan suojella ja
sitd voidaan pitdd jopa velvollisuutenamme, jota varten tarvitsemme ympéristdtietoisia kansa-
laisia. Ympéristokasvatus voi olla vastaus tdhén, silld sen avulla on mahdollista saada ihmiset
tiedostamaan ja osallistumaan ympariston suojeluun tekemaélla tietoisia pdatoksii ja toimimalla
ympdériston puolesta (Kaur, 2013). Ympdristitietoiset ja vaikutusvaltaiset nuoret ovat potenti-

aalisesti suurin muutoksen tekijd ympériston pitkédn aikavilin suojelussa ja hoidossa (Erhabor



& Don, 2016). Lasten ja nuorten osallisuus tulisi huomioida nykyisti laajemmin ilmastoasioita

kasittelevassa kasvatuksessa (Cutter-Mackezie & Rousell, 2019).

Luontoon perustuvalla ympiristokasvatuksella on merkittavé vaikutus ekologisen kayttadytymi-
sen taustalla (Otto & Pensini, 2017). Ymparistokasvatus voidaan ndhdéd keinona muokata tule-
vien sukupolvien arvoja ja kdyttdytymismalleja maailmanlaajuisesti aiheuttamiemme ymparis-
toongelmien torjumiseksi (Kopnina, 2012; Quinn ym., 2016). Suomessa koulutuksen osalta
huoleen maapallolla vallitsevasta kansojen vilisestd epidoikeudenmukaisuudesta ja resurssien
riittivyydestd on ollut viitteitd jo 50 vuotta sitten opetusta ohjaavissa perusteissa (Saloranta,
2017). Talla hetkelld voimassa oleva Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 sisil-
tad runsaasti mainintoja ymparistokasvatuksessa keskeisind ndhdyistd sisélloistéd ja kadsitteista
(ks. esim. OPH, 2016, 16, 24, 146, 251), joten ympéristokasvatus voidaan mieltda erdéksi kei-

noksi késitelld néitd teemoja opetuksessa ja kasvatuksessa.

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa ympéristokasvatuksen kenttdd osana alakou-
lussa toteutettavaa opetusta luokanopettajan ndkdkulmasta. Tutkimuksen kohteena on opetta-
jien teoreettinen ymmarrys ympdaristokasvatukseen liittyvisti sisédlloisté ja késitteistd. Teoreet-
tista ymmarrystd verrataan heiddn kéytdnnossdin toteuttamaansa opetustyohon. Tutkimuksel-
lisesta nikokulmasta on mielenkiintoista selvittdd, miten opetussuunnitelmaan liittyvit kesta-
vyys- ja ympdristdasioiden laajat kokonaisuudet ja késitesisdllot nikyvit luokanopettajien ki-
sityksissd ja sitd kautta opetustydssd. Opetussuunnitelma ei suoraan sisdlld ohjeita ndiden ai-
heiden késittelemiseen, joten on opettajasta kiinni, miten hin késittelee kestdvyyteen liittyvid
teemoja opetuksessaan. Tutkimuksessa tarkastellaan lisdksi luokanopettajan ympéristokasva-
tustyohon vaikuttavia tekijoitd. Tarkoituksena on tutkia, minkélaiset tekijét edistdvat ja estavét
luokanopettajaa jarjestimastd ympéristokasvatusta. Tunnistamalla ndmé tekijdt ja vertaamalla
niitd aikaisempaan tuotettuun tutkimustietoon, on mahdollista edistidd opettajien ymparistokas-

vatustyoti ja poistaa havaittuja esteiti.

Suomalaisessa tutkimuskontekstissa ei ole ndhtdvisti tehty tutkimusta, joka yhdistiisi luokan-
opettajien kasitykset teoreettisesta ymmaérryksestd ymparistokasvatuksesta heiddn kiytdnnos-
sddn toteuttamaansa opetustyohon. Essi Aarnio-Linnanvuori (2018) on viitoskirjassaan tutki-
nut aineenopettajien teemahaastatteluiden ja peruskoulun ja lukion oppikirjojen kautta ympi-
ristdopetusta erityisesti katsomusaineiden, historian, maantieteen ja yhteiskuntaopin opetuksen
yhteydessd. Niina Mykran (2021) véitoskirja sivuaa timén tutkimuksen kannalta oleellisia eko-

logisen kestdvyyden edistaimisen ldhtdkohtia ja mahdollisuuksia suomalaisessa peruskoulussa



muun muassa opetussuunnitelmaohjauksen kautta. Seppo Saloranta (2017) on viitdskirjassaan
tutkinut koulun toimintakulttuurin vaikutusta kestdvyyden toteutumiseen alakoulussa. Vaikka
ympdéristokasvatusta ja kestdvan kehityksen kasvatusta on tutkittu suhteellisen paljon, on uu-

delle tutkimukselle tilaa etenkin luokanopettajien nikokulmasta.



2 Ympiristokasvatus

Téssé tutkielmassa ymparistokasvatus (environmental education) mukailee Cantellin ja kolle-
goiden (2020) ndkemysti, jossa ymparistokasvatus ndhdddn ympéristoon liittyvén oppimisen
ja kasvatuksen kattokasitteend. Késitteen rinnalla voidaan tarvittaessa kayttdd muita kéasitteita,
kuten kestivan kehityksen kasvatusta, globaalikasvatusta sekd ilmastokasvatusta (Cantell ym.,
2020). Tutkimuksen péddpaino on ympéristokasvatuksessa, mutta esille tuodaan myds kestavin
kehityksen kasvatuksen ulottuvuus, silld jo opetussuunnitelman perusteella velvoitetaan opet-
tajat ohjaamaan opetustaan kestdvin elamantavan mukaisesti (ks. esim. OPH, 2016, 16, 99 &
105). Ymparistokasvatusta tarkastellaan koulukontekstissa ja tutkimuksen teoreettinen viiteke-
hys koostuu tutkimuksista ja artikkeleista, joissa ympéaristokasvatusta késitellddn koulutuksen

ja opetuksen nikokulmasta.

Ymparistokysymysten monimutkaisen luonteen vuoksi niitd koskevaa tietoa tuottavat monet
eri tieteenalat, eli ympéristod koskeva tieto on laaja-alaista ja tieteidenviélistd sekd alati muut-
tuvaa (Cantell ym., 2020). Yleinen katsaus ympdristokasvatuksen alan kirjallisuuteen tuo kui-
tenkin Sauvén (2005) mukaan esille yhteisen huolen ympéristosti ja koulutuksen keskeisen
roolin ihmisen ja ympdariston vélisen suhteen vahvistamisessa. Erilaiset tekijét, kuten tutkijat,
kouluttajat ja yhdistykset ovat omaksuneet erilaisia tapoja toimia ympériston puolesta ja jokai-
nen puolustaa omaa nidkemystddn. Haasteena ympéristokasvatuksen kentélld on tunnistaa se,
mitkd ndkemykset oikeasti tukevat sen tavoitteita (Sauvé, 2005). My6s Clark, Heimlich, Ardoin
ja Braus (2020) ilmaisevat suurimmaksi esteeksi ympiristokasvatuksen erilaisten tavoitteiden
saavuttamisessa olevan se, ettd on vaikea madritelld niitd yleisid ehto ja toimintatapoja, jotka

edistivit nykyisten ja tulevien ihmisten elinehtojen sdilymistd maapallolla.

Pohjimmiltaan ympéristokasvatuksessa on kysymys siitd, miten ymmarrdimme ihmisen ja ym-
périston vilisen suhteen sekd siitd, miten ihmisten toiminta voidaan suhteuttaa ympériston ja
muiden elidlajien kannalta kestdvisti (Salonen & Salonen, 2021). Thmisen ja luonnon vilista
suhdetta on kuvattu muun muassa ekososiaalisen sivistyksen kautta, jossa Salosen ja Bradyn
(2015) mukaan on kysymys sellaisista vapauksista ja vastuista, jotka perustuvat riippuvuuteen
luonnosta. Jotta voidaan taata inhimilliset elinolosuhteet kaikille lajeille, on olennaista tunnistaa
ja hyviksyé planetaaristen ja ekologisten rajojen olemassaolo (Salonen & Brady, 2015). Kas-
vatuksessa tehtdvind on moraaliresurssien ja eettisen toimintakyvyn kehittiminen, joka on téir-
kedd erityisesti nyt, kun tulevat sukupolvet joutuvat eliméén haastavien ympéristokysymysten

keskelld (Virri, 2018, 123). Oman maailmankuvan ja arvojen pohtiminen on merkittdvd osa



ympdristokasvatusta (Salonen & Salonen, 2010). On kuitenkin todettu, ettd opetuksessa ei ole
tarpeeksi sellaista ympéristokasvatuksen sisdltod, joka vaatii yksilditd pohtimaan omaa kayt-
tdytymistdédn ja kehittimain taitoja, jotka tuottavat ratkaisuja ympéristdasenteiden ja -arvojen
muutokseen (McDonald & Dominguez, 2010). Ihmisen ja ympériston suhdetta voidaan kuvata
my0s ekologisen realismin késitteen avulla. Ruuska, Wilén ja Heikkurinen (2019) toteavat, etti
ekologisen realismin mukaisesti ajatellaan ithmisen olevan osa luontoa; yksi laji muiden lajien
joukossa. Luonto on olemassa ihmisestd riippumattomana ja ekosysteemit toimivat ilman ih-
mistd osana niitd. Ekologisen realismin mukaan luontoa ei voida pelkistdd vélineeksi thmisen
pyrkimyksien edistimiselle, kuten talouskasvulle, vaan kestdvi eldma maapallolla perustuu pi-
kemminkin luontokeskeiseen olemiseen sekd luontokeskeisiin arvoihin ja tapoihin (Ruuska

ym., 2019).

Ihmisten ja ympdériston vilinen suhde on tarkastelussa myds eettisten kysymysten kautta. Pal-
mer, McShane ja Sandler (2014) nostavat esille, ettd ymparistoetiikan tarkoituksena on pohtia
nditd eettisid kysymyksid. Ympdristoetiikan keskiossd on kysymykset siitd, mitd pidetdén ar-
vokkaana ja milld on merkitysté. Eettiset kysymykset ohjaavat ajattelemaan, miten meidén pi-
tdisi toimia suhteessa ympéaristoon. Ympdristoetiikassa keskeistd on pohtia ja maarittdd, mita
tekijoitd piddmme arvokkaana ympéristossd, miten ja miksi ne ovat arvokkaita sekd miten arvot
tulisi ottaa huomioon ihmisten toiminnassa, periaatteissa, kdytdnteissa ja laeissa (Palmer ym.,

2014).

Ympiristokasvatuksen on todettu olevan erds merkittavimmista tekijoistd thmisen ymparistdys-
tavillisen kiyttdytymisen taustalla (Varela-Candamio, Novo-Corti & Garcia-Alvarez, 2017).
Ympiristokasvatuksen merkitys on kasvanut maailmanlaajuisesti, silld se ndhdddn mahdolli-
suutena edistdd ympéristoongelmien ratkaisemista (Wals, 2011). Ympéristokasvatuksen kes-
keisend periaatteena onkin Wolffin (2004) mukaan se, ettd ihmiset saavat tietoja ja taitoja, joi-
den avulla he voivat osallistua demokraattisen yhteiskunnan kehittdmistyohon. Kdytannonla-
heinen ja kokemuksellinen ympéristokasvatus voi johtaa lisddntyneeseen tietoisuuteen ja viime
kddessa toimintaan (Bacon & Ziepnievski, 2017). Ympadristokasvatus on elinikdistd oppimista,
jonka aikana ihmiset tulevat tietoisiksi ympéristostd, ymparistokysymyksistd ja omasta roolis-

taan ympadriston hyvinvoinnin ylldpitdjand (Wolff, 2004).

Tutkijat, ympéristoryhmaét ja ympariston tilasta kiinnostuneet kansalaiset yrittdvit Baconin ja

Ziepniewskin (2017) mukaan ymmartad, kuinka ithmisen toiminta vahingoittaa ymparistod ja



kehittdd ratkaisuja ndiden vaikutusten lieventamiseksi. Tarve ympéristokasvatukselle ja ympa-
ristotietoisuuden lisddmiselle on tdlld hetkelld tarpeellisempi kuin koskaan (Bacon & Ziep-
niewski, 2017). Nuoret ihmiset ovat Cornerin ja kollegoiden (2015) mukaan ainutlaatuisessa
asemassa, silld he kohtaavat muuttuvan ilmaston todellisuuden. Nuoret ja tulevat sukupolvet

vastaavat aikoinaan niistd padtoksistd, joita nyt teemme ympériston suhteen (Corner ym., 2015).

Ekologinen ympéristo eli luonto ei ole ainut ympéristokasvatuksen kohde. Jo Tbilisin konfe-
renssissa vuonna 1977 huomioitiin, ettd kdsite ympéristo siséltdé niin luonnollisia, rakennettuja
kuin sosiaalisia ympérist6jd (Unesco, 1978, 26). Cantell ja kollegat (2020) toteavat rakennetun
ympériston olevan yhtd tarked osa ymparistokasvatusta kuin luonnonymparistd. Seké luonnon-
ymparistOssé ettd rakennetussa ympdaristossa havainnot, tiedot, taidot ja arvotukset ovat tarke-
dssd roolissa, silld ne ovat keskeisid tekijoitd vastuullisessa ja aktiivisessa toiminnassa ympa-
ristdn puolesta. Cantell ja kollegat jatkavat, ettd my0s sosiaalinen ymparistd on erds keskeinen
ympdristokasvatuksen osa-alue, joka kisittdd ihmiset, heiddn toimintansa seké keskindisen vuo-
rovaikutuksen. Sosiaalisen ympériston tekijit médrittdvit osittain sen, millainen luontosuhde
yksilolle muodostuu sekd sen, millaiset ympéristdarvot ohjaavat hidnen toimintaansa. Nykyai-
kana virtuaaliset ympdristot voidaan katsoa osaksi ympiristokasvatusta, silld tietokoneiden,
dlypuhelimien ja pelikonsoleiden kautta muodostettu digitaalinen maailmankuva vaikuttaa sii-

hen, miten ithmiset ymmartdvat muut ympériston osa-alueet (Cantell ym., 2020).

Ympiristokasvatuksen suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin tueksi on luotu lukuisia eri
malleja. Erds tunnetuimmista ja viitatuimmista ympéristokasvatuksen malleista on Joy A. Pal-
merin (1998, 272) kehittdma puumalli. Jo 1970-luvulla Lucas (1972) jaotteli ympéristokasva-
tuksen kolmeen osa-alueeseen, joita ovat: kasvatus ympéristostd, kasvatus ympéristdssé ja kas-
vatus ympariston puolesta. Tatd ympéristokasvatuksen ulottuvuuksien kolmijakoisuutta myo-
tiilee my0Os Palmerin (1998), puumallin osa-alueet oppiminen ympdristossd, oppiminen ympd-
ristostd ja oppiminen ympdriston puolesta. Puumallin kaikki kolme osa-aluetta nihddén yhta
tarkeind ja ne toimivat yhtdaikaisesti keskindisessd vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (Pal-

mer, 1998, 273).

Ympiristokasvatuksen sisdllyttiminen osaksi koulutusta on saanut aikaan myos kritiikkia.
Eraand koulutuksen tirkeénd tavoitteena on kasvattaa autonomisia ja rationaalisia ihmisid (Le
Grange, 2012; Wals, 2011). Kuitenkin koulutuksen kéyttiminen vilineena oppilaan toiminnan
suuntaamisessa on ristiriidassa edelld esitetyn tavoitteen kanssa. Walsin (2011) esittdmén na-

kemyksen mukaisesti oppilaiden ympéristokéyttdytymiseen vaikuttaminen ennalta mairatylla



tavalla ei tue autonomiseksi ihmiseksi kasvamista. Liséksi on epdvarmaa, mité kestava kayttay-
tyminen ympériston ndkokulmasta tarkoittaa (Wals, 2011). Tietopohjan muuttuessa jatkuvasti
télld hetkelld kestdva kdyttdytyminen voi my6hemmin osoittautua kestimattoméksi (Sund &

Ohman, 2014; Wals, 2011).

Toinen koulutuksen tirked tavoite on vahvistaa oppilaan toimintakykya (Ojala, 2015; Mogen-
sen & Schnack, 2010). Toimintakyvyn tavoitteena on kehittii taitoja, jotka tukevat aktiiviseksi
demokraattiseksi kansalaiseksi kasvamista globaalissa yhteiskunnassa (Mogensen & Schnack,
2010). Koulutuksen demokraattinen tehtiivi tukee Sundin ja Ohmanin (2014) mukaan vapaata
mielipiteen muodostusta ja parantaa opiskelijoiden toimintakykyid. Ojala (2015) esittdd, ettd
toimintakyvyn tukeminen edellyttdd koulutusmallia, joka on osallistava ja demokraattinen.
Vahvistamalla toimintakykya pyritdén tukemaan taitoa késitelld asioita rakentavalla ja aktiivi-
sella tavalla alati muuttuvassa maailmassa (Ojala, 2015). Ympéristokasvatuksen piirissd olisi-
kin tirkedd kehittdd lasten ja nuorten toimintamahdollisuuksia yhteiskunnassa seké tukea kas-
vattajia tdllaisen ympéristotoiminnan toteuttamisessa (Aarnio-Linnanvuori, 2018). Toiminta-
kyvyn vahvistamista korostavat nidkemykset ovat ristiriidassa sellaisten koulutusmallien
kanssa, joiden tavoitteena on muuttaa oppilaiden kédyttdytymistéd (Ojala, 2015). Nykytutkimuk-
set ovatkin osoittaneet, ettd tiedon tarjoaminen, tietoisuuden lisdéintyminen ja asenteiden muut-
taminen eivit yksinddn riitd muuttamaan ihmisten kéyttdytymisté kohti vastuullisempaa toimin-
taa. [hmisten ymparistokdyttdytyminen on liian monimutkaista ja tilannesidonnaista yksinker-
taistettavaksi. Toisin sanoen varhainen késitys siitd, ettd ympéristotietoisuus johtaisi ymparis-

tovastuullisempaan kéyttdytymiseen on puutteellinen (Wals, 2011).

2.1 Ympiristokasvatuksen kehitys 1960-luvulta nykypéiviin

Ympiristokasvatus alana sai alkunsa 1960-luvun kasvavasta tietoisuudesta ympariston ongel-
mia kohtaan (Gough, 2012; Cantell ym., 2020). Léapi vuosikymmenen tutkijat kiinnittivét
Goughin (2012) mukaan yhd enemmén huomiota ympériston kasvaviin tieteellisiin ja ekologi-
siin ongelmiin, ja tarve lisétd ihmisten tietoisuutta néistd ongelmista kasvoi. Ongelmat néhtiin
maan, ilman ja veden lisddntyvina saastumisena, maailman viestonkasvuna ja luonnonvarojen
jatkuvana ehtymisend (Gough, 2012). Myds koulutus on 1960-luvulta lédhtien ollut enenevissa
maérin sidoksissa ympéristdasioiden hoitoon ja kansainvéliseen kehitystoimintaan (Kopnina,

2012).
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Ekologiset ongelmat tunnustettiin virallisesti vuonna 1972, jolloin Tukholmassa jirjestettiin
Yhdistyneiden kansakuntien (mySohemmin YK) ympéristokonferenssi. Se oli ensimmadinen as-
kel kohti kansainvilistd ymparistokasvatusohjelmaa (Wolff, 2004). Ymparistokonferenssissa
korostettiin Goughin (2012) mukaan ympaéristdd koskevan koulutuksen merkitystd, silld ympéa-
ristopolititkan menestys vaatii toteutuakseen valistuneen ja vastuullisen vdeston. Ympéristoon-
gelmat ndhtiin usein tieteellisind ongelmina, jotka tiede ja teknologia voisivat ratkaista, mutta
yhd useammin jopa tutkijat itse totesivat tieteen ja teknologian riittdmaéttomiksi ratkaisuiksi
(Gough, 2012). Luontokasvatusta on kuitenkin ollut liikkeelld jo ennen konferenssia, mutta
ympdaristokasvatusta koskevan keskustelun voidaan nidhdi lisddntyneen erityisesti ympériston-

suojelua koskevan poliittisen keskustelun seurauksena (Kyburz-Graber, 2012).

Erds ympéristokasvatukseen merkittdviasti vaikuttanut tapahtuma on vuonna 1977 jirjestetty
Thilisin konferenssi, jossa hyviksyttiin UNEPin ja UNESCON asettamat ympéristokasvatuk-
sen péitavoitteet (Gough, 2012; Kyburz-Graber, 2012; Wolff, 2004). Tavoitteena oli kouluttaa
thmisid tietoisiksi ympéristdongelmista, huolestumaan niistd sekd aktiivisesti osallistumaan
tyoskentelyyn ympéristdongelmien ratkaisemiseksi ja uusien ongelmien estimiseksi (Kopnina,
2012). Thilisin konferenssissa hyviksytyt tavoitejulistuksen ja suosituksen ovat Wolffin (2004)
mukaan olleet ndyttdméssd suuntaa ympéristokasvatustydlle maailmanlaajuisesti. Suomessa
ympéristokasvatuksen késite yleistyi 1980-luvulla. Kisitettd alettiin kéyttdd valtakunnallisen
opetussuunnitelman liséksi strategioissa ja yleisessd keskustelussa. Suomessa toteutetut hank-
keet, kuten ltameri-hanke, tukivat ympéristokasvatuksen aktiivista kehittimistd. Suomen en-
simmadinen luontokoulu perustettiin vuonna 1986, ja vuonna 1991 Suomen Ympdristokasvatuk-

sen Seura aloitti toimintansa (Wolff, 2004). Seura tunnetaan nykyisin nimelld FEE Suomi.

Yhdistyneet kansakunnat (jatkossa YK) nimesi Bucklerin ja Creechin (2014) mukaan vuodet
2005-2014 kestdvin kehityksen koulutuksen vuosikymmeneksi. Hankkeen péétteeksi kootusta
loppuraportista selvidd, ettd vuosikymmenen tavoitteena oli integroida kestidvén kehityksen pe-
riaatteet ja kiytannot kaikkiin koulutuksen ja oppimisen osa-alueisiin, rohkaista muutoksia tie-
doissa, arvoissa ja asenteissa tavoitteena mahdollistaa kestdvampi ja oikeudenmukaisempi yh-
teiskunta jokaiselle. Kestidvén kehityksen koulutuksen loppuraportista selvida, ettd pyrkimyksia
saavutettiin erityisesti siten, ettd kestavin kehityksen nikyvyys lisddntyi kansainvélisisséd sopi-
muksissa ja koulutuksessa. Valtioiden hallitukset integroivat kestdvyyden osaksi koulutusta
valmistaakseen kansalaisiaan vastaamaan edessé oleviin kestivin kehityksen haasteisiin. Vuo-

sikymmenen seurauksena kansainvélisesséd politiikassa tunnustettiin koulutuksen valttaiméatto-
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myys kestdvin kehityksen edistdmiselle (Buckler & Creech, 2014). Kestévin kehityksen kou-
lutuksen vuosikymmenen aikana myds suomalaisessa koulutuksessa huomioitiin YK:n aset-
tama kestdvyyden painotus. Suomessa kestdvin kehityksen linjaukset koskivat muun muassa
kestdvdn kehityksen edistimistd kasvatuksessa ja koulutuksessa, henkilokunnan koulutusta
sekd kestdvyyden huomiointia kaikessa toiminnassa (Pathan, Brockl, Oja, Ahvenharju & Rai-

vio, 2013).

Ympiéristokasvatuksella on yli 60-vuotinen historia. Vuosikymmenien aikana ympériston tila
el ainakaan ole parantunut, ja ympéristoasiat ovatkin tdlla hetkelld yksi hallitusten ja tutkijoiden
tdrkeimmisté prioriteeteistd maailmanlaajuisesti (Arora ym., 2018). Vuosien kuluessa on alettu
kehittelemddn erilaisia kasvatuksen suuntauksia, jotka pyrkivét vastaamaan uusiin ilmeneviin
ympéristdd koskeviin ongelmiin ja kysymyksiin. Cantellin ja kollegoiden (2020) mukaan 2010-
luvulla ympéristokasvatusta ja kestdvin kehityksen kasvatusta koskevassa kirjallisuudessa on
ollut ndhtdvissd uusia suuntauksia, kuten monikulttuurisuuden ja globaalikasvatuksen sekd ym-
péristokasvatuksen 1dhentyminen. Esimerkiksi YK:n vuosituhattavoitteet ovat ldhentdneet glo-

baalikasvatusta ja ympéristokasvatusta keskendin (Cantell ym., 2020).

Yksi ympéristokasvatuksen rinnalla kaytettavisti késitteistd on ilmastokasvatus, joka pitdi si-
sdlladan Lehtosen ja kollegoiden (2018) mukaan kisityksen ihmisen ja luonnon keskindisesti
riippuvuudesta. [lmastokasvatuksella viitataan yleensd Tolppasen, Aarnio-Linnanvuoren, Can-
tellin ja Lehtosen (2017 mukaan ilmastonmuutosta kisittelevddan opetukseen ja oppimiseen ja
usein siind korostetaan thmisen aiheuttamaa muutosta globaalista ndkokulmasta. Globaaleihin
kysymyksiin pureutuvien kasvatuksen alojen parissa ei ole valttamatontd keskittyd kayttiméén
ainoastaan yhtd késitettd, vaan niitd voi vaihdella sen hetkisten tarpeiden mukaan (Cantell ym.,
2020). Ympéristokasvatuksen opetus- ja kasvatustydn tueksi on olemassa monipuolisesti eri-
laista verkkomateriaalia. Esimerkiksi MAPPA.fi, Suomen Metsdyhdistys, WWF ja LYKE-ver-

kostot tarjoavat materiaalia ja koulutusta ympéristokasvatukseen liittyen.

2.2 Ympiristokasvatuksen tavoitteet

Ympdiristokasvatuksen laaja-alainen luonne vaikeuttaa yhtendisten ympéristokasvatuksen ta-
voitteiden tunnistamista. Useista tutkimuksista voidaan kuitenkin erottaa yhtéldisié tavoitteita,
joihin ympéristokasvatuksella pyritdan. Ymparistokasvatuksen tavoitteiden hahmottamisen tu-
eksi on luotu erilaisia visuaalisia malleja. Cantell ja kollegat (2020) esittavat, ettd mallit auttavat

ymmartdmédn ympéristokasvatuksen tavoitteiden keskindisid suhteita ja painoarvoa. Mallien
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yleistiminen vaatii, ettd niiden kehittdmisessé on kaytetty joko laajaa empiiristd ja kokemuksiin
perustuvaa aineistoa tai tieteellistd tutkimustietoa (Cantell ym., 2020). Ymparistokasvatuksen
tavoitteet ja niiden sisdllot ilmentévit eri aikakausien painotuksia ja arvoja. Ndiden muuttuessa,
myo6s ymparistokasvatuksen mallit ja tavoitteet mukautuvat uusien ymparistokysymyksien da-
relld. Esimerkiksi ilmastokysymysten vahvistuessa on niiden ymmaértdmisen tueksi kehitetty
ilmastokasvatuksen polkupydramalli, joka vastaa uudenlaisiin ympéristdd koskeviin haasteisiin

(Tolppanen ym., 2017).

Lieflander, Frohlich, Bogner ja Schultz (2013) sekd Welss ja Lekies (2006) painottavat ympa-
ristokasvatuksessa luontoyhteyden ja luontosuhteen vahvistamista. Tutkimusten mukaan erds
tirkein vahvan luontosuhteen taustalla oleva tekija on sddnnollinen luonnossa ja ulkona vietetty
aika (Cantell ym., 2020). Myds Bruni ja Schultz (2010) nostavat tavoitteiden osalta esille luon-
toyhteyden merkityksen, mutta pitdvét sitd myds keinona toisen tavoitteen eli ympéristovas-
tuullisen kayttdytymisen saavuttamiseen. Y mpdristovastuullisuus painottuu lisdksi Hungerfor-
din ja Volkin (1990) vastuullisen kdyttdytymisen mallissa. Frantz ja Mayer (2014) toteavat, ettd
yhteys luontoon on tirked ympdaristovastuullisen kiyttdytymisen ennustaja. Lapsuuden luonto-
toiminta sekd ymparistomyonteiset roolimallit, kuten opettaja, edesauttavat ihmisid kiinnostu-
maan luonnosta ja mychemmin toimimaan sen suojelemiseksi (Cantell ym., 2020; Chawla,
2007). Opettajien rooli luontokokemusten tarjoajana korostuu erityisesti sellaisten oppilaiden
kohdalla, joille ne eivdt muuten olisi mahdollisia (Kaasinen, 2016; Quinn ym., 2016). Oppilai-
den joukossa on enenevissd miirin sellaisia yksiloité, jotka eivit vilttdmattd ole koskaan viet-

tdneet aikaa metsissd (Kaasinen, 2016).

Cantell ja kollegat (2020) toteavat ympéristokansalaisuuden olevan yksi ympéristokasvatuksen
tarkeimmisté tavoitteista. Ympdristokansalaisuus kuvaa yksilod yhteiskunnan aktiivisena jise-
nend, jolla on sekd velvollisuus ja oikeus huolehtia ympéristostd (Middlemiss, 2010). Yhteis-
kunnassa, joka muodostuu aktiivisista ympdristokansalaisista, muutos kohti kestdvampai ela-
méntapaa tapahtuu Cantellin ja kollegoiden (2020) mukaan yhteison sisdisend muutosproses-
sina, jossa kansalaiset osallistuvat muutoksen tekemiseen. Kasvatuksen tai opetuksen yhtey-
dessé tapahtuvan ympéristotoiminnan voi samalla katsoa olevan ympéristokansalaisuuden har-
joittelua. Ymparistokansalaisuuteen kasvattaminen sisdltdd osallisuuden kokemuksia seka toi-

mijaksi oppimista (Cantell ym., 2020).
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Ymparistokasvatuksella tulisi Bonnettin (2007) mukaan olla kaksi paitavoitetta: lyhyen aika-
vilin kdytdnndllinen suunnitelma vahinkojen rajaamiseksi sekd pitkén aikavilin tavoite kehit-
td4 tunnetta oikeasta suhteesta luontoon. Ensimmaiinen tavoitteista hyodyntia tiedetti ja tekno-
logiaa, joiden avulla voidaan tutkia ihmisten kéyttdytymistd luontoon kohdistuvien epétoivot-
tujen seurausten seuraamiseksi ja parantamiseksi. Jilkimmaiinen tavoite tukee véhitellen, mutta

enenevissd madrin lyhyen aikavilin tavoitteen saavuttamista (Bonnet, 2007).

Clark ja kollegat (2020) miirittelevat ympéristokasvatuksen tavoitteiksi (1) ymparistoon liitty-
van toiminnan ja kdyttdytymisen muutoksen, (2) luontoyhteyden luomisen ja tukemisen, (3)
ympériston tilan parantamisen, (4) sosiaalisen ja kulttuurisen kehittimistyon sekéd (5) ymparis-
ton kannalta olennaisten tietojen ja taitojen oppimisen. Ndiden tavoitteiden pohjalta ympéristo-
kasvatus késitetddn toimintana, jonka pddmadrdna on saada ihmiset toimimaan ympériston ja
thmisen yhteiseksi hyviksi. Pddméaarian saavuttamiseksi ihmisten tulisi kokea erilaisia eldmyk-
sid ympdristoissd, oppia ympdriston kannalta tarpeellisia taitoja sekd ymmartdd monimutkaisia

yhteyksid, jotka vallitsevat yhteiskunnan ja luonnonympaériston vililld (Clark ym., 2020).

Tavoitteet Thilisin konferenssin mukaan

Thilisin konferenssissa vuonna 1977 muotoiltiin ympéristokasvatuksen kannalta keskeiset ta-
voitteet ja ohjaavat periaatteet, jotka toteutuessaan tukevat ympiristokasvatuksen pddmaéria.
Potter (2010) uskoo, ettd ymparistokasvatukselle jo Tbilisissd mééritellyt tavoitteet ovat tarkeitad
suunnanndyttdjid myos ymparistokasvatuksen tulevaisuudelle. Unescon (1978, 26) mukaan
Thilisin konferenssissa huomioitiin se, ettd jokaisella kansalaisella tulisi olla oikeus ympéristo-
kasvatukseen. Tdmén seurauksena kehiteltiin ymparistokasvatusta koskevat tavoitteet, pidmai-
rdt ja ohjaavat periaatteet. Konferenssissa médriteltiin, ettd ympéristokasvatuksen tavoitteet

ovat:

a) Edistdd selkedd tietoisuutta ja huolta taloudellisesta, sosiaalisesta, poliittisesta ja ekolo-
gisesta keskindisestd riippuvuudesta kaupunki- ja maaseutualueilla.

b) Tarjota jokaiselle kansalaiselle mahdollisuus hankkia tiedot, arvot, asenteet, sitoutunei-
suus ja taidot, joita tarvitaan ympdriston suojelemiseksi ja parantamiseksi.

¢) Luoda uusia kdyttdytymismalleja yksildille, ryhmille ja koko yhteiskunnalle ymparistod

kohtaan.
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Ympiristokasvatuksen tavoitteiden luokiksi méériteltiin viisi alakohtaa, joita ovat:

1. Tietoisuus, jonka avulla yksil6t ja ryhmat tiedostavat ympariston kokonaisuutena ja her-
kistyvit sen ongelmille.

2. Tieto, joka auttaa yksilditd ja ryhmiéd hankkimaan tietoa ympéristosté ja sen ongelmista.
Kokemukset ja eldmykset auttavat luomaan syvillistd ymmarrysta.

3. Asenteet, jotka helpottavat yksiloitd ja ryhmid selkiyttiméén arvojaan ja tunteitaan suh-
teessa ympdristoon ja motivoivat ympdriston suojelemiseen.

4. Taitojen kehittdminen, joiden avulla yksilot ja ryhmaét tunnistavat ja ratkaisevat ympéa-
ristdongelmia.

5. Osallistuminen, joka tarjoaa yksiloille ja ryhmille mahdollisuuden aktiiviseen ja vas-
tuulliseen tydskentelyyn ympéristdongelmien ratkaisussa (Unesco, 1978, 26-27; Can-

tell & Koskinen, 2004).

Unescon méidrittelemissi tavoitteissa ympéristdongelmat ovat vahvasti esilld. Cantell ja kolle-
gat (2020) esittdvit timén johtuvan siité, ettd juuri konferenssin aikaan havahduttiin ympéris-
toongelmien olemassaoloon. Tavoitteiden lisdksi médriteltiin 12 ohjaavaa periaatetta, jotka tu-
lisi ottaa huomioon ympdristokasvatuksessa. Ndiden periaatteiden mukaan ymparistokasvatuk-
sen tulisi esimerkiksi olla elinikdinen prosessi ja auttaa oppilaita 10ytdmain ymparistdongel-

mien todelliset vaikutukset ja syyt (Unesco, 1978, 27).

Wolff (2004) toteaa, ettd vaikka ymparistokasvatuksen kansainvélisid pddmaérid on tdsmen-
netty eri tavoin eri yhteyksissd, suurin osa mééritelmistd perustuu ainakin osittain Tbilisissd
maédritettyihin tavoitteisiin. Paikallisista ja aikaan liittyvistd eroavaisuuksista huolimatta yh-
teistd kaikille ndille méaritelmille on se, ettd tavoitteena on pyrkiminen kohti kdytdnnon toi-

minnan muutosta (Wolff, 2004).

Tavoitteet vastuullisen kiyttiytymisen mallin mukaan

Scott ja Gough (2003) ajattelevat ymparistokasvatuksella olevan kaksi padtavoitetta, joita ovat
ympdristovastuullisuus ja voimaantumisen edistiminen. Aarnio-Linnanvuori (2018) toteaa, etté
ympéristokasvatuksessa tavoitteena oli 1980-luvulla ympéristovastuullinen kayttdytyminen.

Tédmin aikakauden ideologiaa jéljittelee Hungerfordin ja Volkin vuonna 1990 laatima vastuul-
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lisen kdyttdytymisen malli (Aarnio-Linnanvuori, 2018). Malli keskittyy tarkastelemaan ympa-
ristovastuullisuuden syntyyn vaikuttavia tekijoitd, jonka pohjalta ihmisestd muotoutuu ympéa-

ristovastuullinen kansalainen.

Lihtétason Henkiltkohtaisen Voimaantumisen
muuttujat merkityk_sen muuttujat
muuttujat
Ylatason Ympéristoherkkyys Syvillinen tieto Tiedot ja taidot
muuttujat ympéristdasioista ympéristén puolesta
toimimiseen
Henkilkohtainen sijoitus
ympiristdasioihin Oletus vahvistuksen
saamisesta omalle
toiminnalle

Halu toimia

B oB =B e omoe m:prm....m_mm,:myq]

Alatason Tiedot ekologiasta Tieto toiminnan Syvillinen tieto
muuttujat seurauksista (positiiviset ympéristdasioista
Androgynia ja negatiiviset seuraukset)
Asenteet saasteita, Henkilékohtainen
teknologiaa ja taloutta sitoutuminen
kohtaan ympéristdasenteiden
ratkaisemiseen

Kuvio 1: Hungerfordin ja Folkin ymparistokasvatusmalli (mukaillen Cantell & Koskinen,

2004; Hungerford & Volk 1990).

Hungerfordin ja Volkin (1990) luomassa mallissa on kolme muuttujakategoriaa ldhtotason
muuttujat, henkilékohtaisen merkityksen muuttujat ja voimaantumisen muuttujat, jotka kuvaa-
vat kansalaisten kehitystd kohti ympéristovastuullisuutta. Muuttujakategoriat jaetaan yli- ja
alatason muuttujiin, joista yldtason muuttujat ndhdaan merkityksellisimpind ymparistévastuul-
lista kdyttaytymistd tarkasteltaessa. Kuitenkin alatason muuttujia voidaan pitdd myos prosessin
tarkeind tekijoind, silld ne tukevat yldtason muuttujien toteutumista. Mallissa 1dht6tason muut-
tujat ennustavat ihmisen ympdaristovastuullisen toiminnan kehittymistd. Ymparistoherkkyys on
merkittdvin 1dhttason muuttuja, jonka on ndhty vaikuttavan ympéristovastuullisen kayttiyty-
misen taustalla. Ympaéristoherkkyydelld tarkoitetaan kykya suhtautua empaattisesti ymparistod

kohtaan (Hungerford & Volk, 1990).

Hungerford ja Volk (1990) toteavat, ettd henkilokohtaisen merkityksen muuttujat puolestaan
tekevit ympdiristoasioista merkityksellisid ihmiselle itselleen. Henkilokohtaiset muuttujat nih-
déddn tirkednd ympdristovastuullisen kéyttdytymisen ennustajana, joita ovat esimerkiksi syval-
linen tieto ympdéristoasioista sekd henkilokohtainen sijoitus ympéristoasioihin. Henkilokohtai-
sen sijoituksen on ennustettu olevan henkilokohtaisen merkityksen muuttujista kaikkein mer-

kittdvin. Henkilokohtainen sijoitus vaatii ymmaérrysté asioista, jolloin ne myos aletaan kokea
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merkityksellisemmiksi. Voimaantumisen muuttujat ovat ratkaisevassa asemassa ymparistovas-
tuullista kayttdytymistd harjoitellessa. Voimaantumisen muuttujat auttavat ihmisti tekeméén
muutoksia ja ratkaisemaan ymparistokysymyksid. Voimaantuminen on yksi ymparistovastuul-
lisen kdyttdytymisen kulmakivi, jonka vuoksi sitd ei tulisi laiminly6dé koulutuksessa (Hunger-

ford & Volk, 1990).

Tavoitteet kokonaisvaltaisen ilmastokasvatuksen polkupyorimallin mukaan

Nykyajan ympéristoongelmia, kuten ilmastonmuutosta ei voida ratkaista vain paikallisesti,
jonka vuoksi ymparistokasvatuksen rinnalle on kehitetty ilmastokasvatus, joka huomioi glo-
baalin ndkdkulman (Tolppanen ym., 2017). [lmastokasvatuksen tavoitteena on Mochizukin ja
Bryanin (2015) méiritelmén mukaan vélittomien sekd pidemmén aikavélin ratkaisujen 16yta-
minen ilmastonmuutoksen torjumiseen. [lmastonmuutoksen riskien késitteleminen edellyttda
seké globaaleja etté paikallisia toimia esimerkiksi kasvihuonekaasujen vahentdmiseksi. Vaikka
ilmastonmuutos maééritellddn globaalina ongelmana, lopulta ihmisten ilmastonmuutosta edis-
tdva toiminta tapahtuu paikallisesti. Kun ilmastonmuutos huomioidaan opetuksessa paikalli-
sena ongelmana se vahvistaa oppilaiden yhteyttd ja ymmarrysti ilmi6td kohtaan (Mochizuki &

Bryan, 2015)

Tolppanen ja kollegat (2017) ovat luoneet ilmastokasvatuksen opettamisen tueksi kokonaisval-
taisen ilmastokasvatuksen polkupyordamallin, joka kokoaa yhteen ilmastokasvatuksen keskei-
simmat tavoitteet. Malli on kuvattu polkupydérdmuodossa, silld ilmastokasvatus on yksi koko-
naisuus, joka vaatii kaikkia osia toimiakseen kuten polkupyorékin. [lmastokasvatuksen keskei-
simpid tavoitteita ovat ymparistovastuullisuuden vahvistaminen sekd kulutuskulttuurin ja ih-
misten kdyttdytymisen muuttuminen. Lisdksi ilmastokasvatus pyrkii herdttiméén kriittisté ajat-
telua vallalla olevia kiytéinteitd kohtaan ja herdttdmadn uudenlaista ajattelua, innovaatioita ja
vastuullista toimintaa (Tolppanen ym., 2017). Polkupydrédmalli on suunniteltu erityisesti ilmas-
tokasvatuksen tueksi, silld se huomioi ilmastokasvatuksen uudet tarpeet, kuten tunteet ja tule-
vaisuusndkdkulman, mutta malli soveltuu kdytettdviksi myos ympéristokasvatuksessa (Cantell

ym., 2020).

Tolppasen ja kollegoiden (2017) mukaan polkupyordmallissa kuvataan kaikki pyorén osat, joita
tarvitaan ilmastokasvatuksen kokonaisvaltaisen tarkoituksen ymmaértamisen tukena. Polkupyo-

rdn osia on kuitenkin hyvé tarkastella myos erilldén toisistaan, jotta ymmarretddn yksittdisen
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osan tirkeys kokonaisuuden kannalta. Mallissa polkupydrin osia ovat pyorét, runko, ketjut ja
polkimet, satula, jarrut, lamppu ja ohjaustanko. Mallin eri osien avulla kuvataan ilmastokasva-
tuksen tirkeitd osa-alueita, jotka ovat (1) tiedon lisddminen ja jasentdminen, (2) ajattelun taito-
jen kehittdminen, (3) identiteetin, arvojen ja maailmankuvan huomioiminen, (4) motivaation ja
osallisuuden lisddminen, (5) toimintaan kannustaminen, (6) tulevaisuuteen ohjaaminen, (7) toi-
minnan esteiden tiedostaminen seké (8) toivon ja muiden tunteiden heréttdminen (Tolppanen

ym., 2017).

WS, TominvaN
MOTIVARTIO WBIRSS ESTEET
QSALLISUS

Kuvio 2. Kokonaisvaltaisen ilmastokasvatuksen polkupyo6rdamalli (Tolppanen ym., 2017).

Tavoitteet Agenda 2030:n mukaan

Ympairistokasvatuksen ja kestdvan kehityksen vilistd suhdetta tarkastellaan seuraavassa alalu-
vussa. Agenda 2030 on nostettu mukaan ympéristokasvatuksen tavoitteita kasittelevaan lukuun,
silld kestdvén kehityksen tavoitteet ja toimintasuunnitelmat, kuten Agenda 21 pohjautuvat Tbi-
lisin ympéristokonferenssin ympéristokasvatusta koskeviin julistuksiin ja suosituksiin (YK,
1992). Agenda 2030 on jatkoa aikaisemmille toimintasuunnitelmille, kuten Agenda 21:1le ja
vuosituhattavoitteille ja tunnustaa aikaisempien YK:n konferenssien ja huippukokouksien asia-
kirjat, jotka ovat luoneet vakaan pohjan kestivélle kehitykselle ja auttaneet uuden toimintaoh-
jelman muotoilemisessa (YK, 2015). Agenda 2030 ja Agenda 21 ovat merkittdvid kestdvin
kehityksen asiakirjoja koulutuksen nidkokulmasta, koska sen mukaan koulutuksella on tirkeé

rooli kestidvén kehityksen edistdmisessd (McKeown & Hopkins, 2003; Unesco, 2022).

YK:n (2015) mukaan Agenda 2030 on toimintasuunnitelma ihmisten, planeetan ja hyvinvoin-

nin hyvaksi. Lisdksi se pyrkii vahvistamaan maailman rauhaa. Néiden toteutumisen tueksi YK

18



on julkistanut 17 kestdvin kehityksen tavoitetta ja 169 alatavoitetta, jotka osoittavat toiminta-
suunnitelman laajuutta ja kunnianhimoisuutta. Tavoitteiden avulla pyritdén turvaamaan kaik-
kien ihmisoikeudet ja saavuttamaan sukupuolten vélinen tasa-arvo. Ndmd tavoitteet ottavat
huomioon kestidvén kehityksen kolme ulottuvuutta, joita ovat taloudellinen, sosiaalinen ja eko-

loginen ulottuvuus (YK, 2015).

Agenda 2030 keskittyy edistiméén toimintaa seuraavilla ihmiskunnan ja maapallon kannalta
tarkeilld osa-alueilla: ihmiset, maapallo, hyvinvointi, rauha ja kumppanuus. Néitd teemoja voi-
daan késitelld myds ympéristokasvatuksen kautta. YK:n (2015) asettaman toimintasuunnitel-
man osa-alueiden siséltdihin kuuluu esimerkiksi maapallon saastumisen ehkédiseminen kestd-
vien kulutus- ja tuotantotapojen avulla, luonnonvarojen kestava kaytto seké kiireelliset toimet
ilmastonmuutoksen hillitsemiseksi. Lisdksi osa-alueisiin liittyy taloudellisen, sosiaalisen ja tek-
nologisen edistyksen kehittyminen luonnon resurssit huomioiden. Kestévin kehityksen 17 pda-

tavoitetta on johdettu viidestd osa-alueesta (YK, 2015).

@& TAVOITTEET

5 SUKUPUOLTEN
TASA-ARVD

1 YHTEISTYO JA
KUMPPANUUS

[HMISARVDISTA

10 ERIARVOISUUDEN
TYDTAJA VRHENTAMINEN
TALOUSKASVUA

KESTAVAN
KEHITYKSEN
TAVOITTEET

Kuvio 3. Kestdvin kehityksen tavoitteet Agenda 2030:n mukaan

Yhteenvetoa tavoitteista

Y1la on esitetty eri ymparistokasvatuksen tavoitteita. Tavoitteista voidaan nihda, ettéd niisti jo-
kainen edustaa ymparistokasvatusta, ja ne pyrkivét perustelemaan kunkin tavoitteen tarpeelli-

suutta ympadristokasvatuksen lahtokohtana. Vaikka ympéristokasvatukselle voidaan esitti lu-
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kuisia toisistaan poikkeavia tavoitteita, voidaan niistd havaita myds yhtéldisyyksid. Y14 esitel-
lyissd malleissa ja tavoitteissa korostuivat ympéristovastuullisuus, tiedot ja taidot, arvot ja asen-

teet seké luontoyhteys.

Ympiristovastuullisuutta painottavat Hungerfordin ja Volkin (1990) vastuullisen kdyttaytymi-
sen mallin ja Tolppasen ja kollegoiden (2017) kokonaisvaltaisen ilmastokasvatuksen polkupyo-
rdmallin lisdksi myds Bruni ja Schultz (2010), Clark ja kollegat (2020) sekd Scott ja Gough
(2003). Tiedot ja taidot nostavat esille Clark ja kollegat (2020), Tbilisin konferenssi (Unesco,
1978), Hungerford ja Volk (1990) sekd Tolppanen ja kollegat (2017). Arvoja ja asenteita ko-
rostetaan Tbilisin konferenssin (Unesco, 1978) pohjalta laadituissa padtoksissd, Tolppasen ja
kollegoiden (2017) sekd Hungerfordin ja Volkin (1990) mallissa. Luontoyhteyteen keskittyvit
Liefldnder ja kollegat (2013) Welss ja Lekies (2006), Bruni ja Schultz (2010), Frantz ja Mayer
(2014) seki Clark ja kollegat (2020).

2.3 Kestavi kehitys

Kestivé kehitys sai alkunsa vuonna 1987 julkaistun Brundtlandin raportin ”Our Common Fu-
ture” yhteydessd. Raportissa madritellddn, ettd kestdvilld kehitykselld tarkoitetaan kehitysta,
joka tyydyttdd nykyisten sukupolvien tarpeet vaarantamatta kuitenkaan tulevien sukupolvien
tarpeita hyvén eldmén vahvistamiseksi (Brundtland, 1987). Brundtlandin raportin julkaisemi-
sen aikaan kestdvé kehitys keskittyi Rohwederin (2008) mukaan ympéristdasioihin. Tdma joh-
tui osittain siitd, ettd maailmalla sattui silloin useita thmisten aitheuttamia ymparistdonnetto-
muuksia. Lisdksi alettiin saada todisteita thmisten aitheuttamista vakavista onnettomuuksista,
kuten ilmaston ldmpenemisestd. Brundtlandin raportti toimi suunnannéyttdjind YK:n jérjesté-
mille ympdiristo- ja kehityskonferenssille vuonna 1992, jonka seurauksena julkaistiin Agenda
21 (Rohweder, 2008). Toisaalta Bruntlandin mééritelmaa kestavistd kehityksestd voidaan kri-
tisoida sen ihmiskeskeisyydestd (Quinn ym., 2016). Esimerkiksi Kopnina (2012) nostaa esille
ajatuksen, jonka mukaan kestévissa kehityksessd korostuu taipumus painottaa ympéristdhuolia
suhteessa ihmisten hyvinvointiin. Muun muassa luonto ja eldimet tulkitaan usein luonnonva-
raksi sen sijaan, ettd ymmadrrettdisiin todellinen tasapaino inhimillisten ja ei-inhimillisten tar-
peiden vililld (Kopnina, 2012). Eldinten oikeuksien tulisi olla osa kestdvii kehitystd, silld nii-
den avulla voidaan ymmaértad ihmisten ja muiden elididen olevan tasa-arvoisessa asemassa kai-

kille yhteiselld maapallolla (Kopnina, 2014).
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Koskelan ja Kérkkdisen (2021) mukaan kestdva kehitys on melko moniulotteinen 1dhestymis-
tapa useisiin eri ilmio6ihin. Erilaiset ndkokulmat vaikuttavat sithen, miten kestévé kehitys maa-
ritellddn. Madritelméén vaikuttaa Parikka-Nihtin (2011, 12) muun muassa se, miten luonto, ta-
lous ja yhteiskunta nihdddn suhteessa toisiinsa. Kestdvaa kehitysti voidaan tarkastella kolmen
eri ulottuvuuden kautta, joita ovat taloudellinen, ekologinen ja sosiaalinen (Ferguson, Roofe &
Cook, 2021; Tolppanen & Aksela, 2018; Wichaisri & Sopadang, 2018). Ekologiset, taloudelli-
set sekd sosiaaliset ulottuvuudet liittyvét Tolppasen ja Akselan (2018) mukaan vahvasti toi-
siinsa. Esimerkiksi ympériston muutokset eivét vaikuta kaikkiin alueisiin yhtd voimakkaasti,
joka voi osaltaan vdhentdd ihmisten halukkuutta tehdé ratkaisuja ympariston hyviksi keskitty-
mailld sen sijaan talouskasvun vahvistamiseen. Talouskasvu saattaa johtaa fossiilisten polttoai-
neiden kulutuksen lisddmiseen, miké edistdd ympériston tilan heikkenemisté (Tolppanen & Ak-
sela, 2018). Yhden kestidvén kehityksen ulottuvuuden tukeminen voi vahingoittaa toista ulottu-
vuutta. Kopninan (2020) mukaan kestdvian kehityksen taloudelliset, ekologiset ja sosiaaliset ta-
voitteet oletetaan saavutettavan talouskasvun ja kehityksen avulla. Téssi ristiriitaista on kuiten-
kin se, etté juuri talouskasvu ja teollisuuden kehitys ovat ympériston kestiméttomyyden perim-

mdisid syitd (Kopnina, 2020).

Kestdvin eldméntavan maérittelyssd ollaan yksimielisid siité, ettd emme voi koskaan tietda,
mika on loppujen lopuksi kestivin tapa eldd (McKeown & Hopkins, 2003; Wals, 2010). Wals
toteaa, ettd on olemassa monia teorioita siitd, millainen kestidvé eldméntapa on. Niité ei voida
kuitenkaan yleistdd, silld tilla hetkelld kestaviltd vaikuttavat ratkaisut eivat valttiméttd ole
kestdvid endd myohemmin. Lisdksi Wals huomauttaa, ettd paatoksien kestdvyyteen vaikuttaa
my0s se, missd niitd tehddén. Tietyn alueen kestavit ratkaisut eivit vilttdmatta osoittaudu
kestdviksi muualla (Wals, 2010). Lippertin (2004) mukaan kestidvyyden tulisi sisdltdd seké su-
kupolvien vilinen ettd sukupolvien sisdinen oikeudenmukaisuus. Han méarittelee oikeuden-
mukaisuuden siten, ettd se perustuu sukupolvien kulloisiinkin oikeuksiin ja tarpeisiin. Emme
voi tietdd tulevaisuuden tarpeista ja haluista, mutta toisaalta emme voi mydskdén tietdd, miten
seuraava sukupolvi arvostaa ympériston puolesta tai ymparistdd vastaan tekemidmme padtok-
sid (Lippert, 2004). Kestdvyyskeskustelussa ja -tutkimuksessa on tuotu esille myos monilaji-
sia ndkokulmia, silld voidaan ajatella, ettd kestdvyys ei toteudu kokonaisvaltaisesti, jos sen
ndhdéddn koskevan ainoastaan ihmisten tarpeita (Rupprecht ym., 2020). Tata monilajista ndko-
kulmaa on tuotu esille myos ymparistokasvatukseen liittyvassd tutkimuksessa (ks. Saari,

2021).
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2.3.1 Kestivin kehityksen kasvatus

Kestdvi kehitys ja sen edistdiminen ovat tirkeité osa-alueita koulutuksessa sekd kansainvélisella
ettd kansallisella tasolla (Tani, Cantell, Koskinen, Nordstrom ja Wolff 2007). Kestidvén kehi-
tyksen kasvatus on Unescon (2020) mukaan elinikédinen ja kokonaisvaltainen oppimisprosessi
sekd olennainen osa laadukasta koulutusta, joka vahvistaa oppimisen eri ulottuvuuksia. Kesta-
vaa kehitysté tulisi tarkastella kokonaisvaltaisena ldhestymistapana oppimisen sisdlto, pedago-
giikka ja oppimistulokset huomioiden, jotta on mahdollista muuttaa kdyttdytymistd kohti kes-
tdvampaa tulevaisuutta (Unesco, 2020). Kestédvén kehityksen kasvatuksen voidaan ajatella tuo-
van perinteiseen ympadristokasvatukseen mukaan vahvemman sosiaalisen, osallistavan ja yh-

teiskunnallisen nikokulman (Parikka-Nihti & Suomela, 2014, 21).

Kestdvin kehityksen kasvatus lisdi taitoja ja kykya edistié kestdvad toimeentuloa sekd sddstaa
luonnonvaroja ja luonnon monimuotoisuutta erityisesti uhanalaisissa ympéristdissa (Unesco,
2022). Kestivén kehityksen kasvatus voidaan ymmartid koulutuksen muotona, joka kannustaa
muuttamaan tietoja, taitoja, arvoja ja asenteita kestdvimman ja oikeudenmukaisemman yhteis-
kunnan mahdollistamiseksi kaikille (Unesco, 2020). Teoriassa jokainen oppiaine voi edistda
kestdvin kehityksen kasvatusta tarjoamalla néité laaja-alaisen osaamisen taitoja, jotka yhdessa
tukevat kokonaisvaltaisen kestdvédn kehityksen kasvatuksen toteutumista (McKeown & Hop-

kins, 2003).

Tulevat sukupolvet selviytyvit Redmanin, Wiekin ja Redmanin (2018) ndkemyksen mukaan
paremmin kestivin kehityksen haasteista, jos kestivin kehityksen kasvatusta opetetaan ja opi-
taan eri koulutussektoreilla. Peruskouluopetuksella ja erityisesti koulussa opettavilla opettajilla
on keskeinen rooli tdssé tehtdvéssd (Redman ym., 2018). Ferguson ja kollegat (2021) toteavat,
ettd koulutuksessa opettajat ovat merkittdvissd asemassa kestdvin kehityksen sisdllon tuotta-
misessa sekd taitojen ja toimintakykyjen edistdmisessd, joiden avulla voidaan 16ytdé tasapaino
yhteiskunnallisten, taloudellisten ja ekologisten vaatimusten ympdrilld. Opettajien rooliin kes-
kittyminen seké tarve suunnata opettajankoulutus uudelleen kohti kestdavid kehitystd on voi-
mistunut (Ferguson ym., 2021). Ympdristokasvatusta ja kestévin kehityksen kasvatusta koske-
vien selkeiden ohjeiden puute lisdé kuitenkin késitteiden epdselvyyttd ja viivettd kdytdnnon ja
koulutuksen vililld (Eilam & Trop, 2011). Toisaalta haasteellisena voidaan pitdd ymparistokas-
vattajien painetta muotoilla tyonsd ympéristokasvatuksen parissa uudelleen kestidvaa kehitystd

edistaviksi (Jickling & Wals, 2008).
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2.3.2 Kestivin kehityksen kasvatuksen ja ymparistokasvatuksen vilinen suhde

Wesselink ja Wals (2011) toteavat ympaéristokasvatuksen olevan jatkuvassa muutoksessa.
Tama vaikuttaa my0s sithen, ettd ympéristokasvattajat joutuvat kehittiméén osaamistaan vas-
tatakseen nykyisiin vaatimuksiin. Téllaisia vaatimuksia ovat esimerkiksi kestdvin kehityksen
ilmaantuminen ympéristokasvatuksen lisdksi my0s laajemmin koulutussektoriin (Wesselink &
Wals, 2011). Ympéristokasvatuksella on ollut merkittdva vaikutus kestdvén kehityksen kasva-
tuksen kehittymiselle (McKeown & Hopkins, 2003). Kestédvin kehityksen kasvatus tuo Pa-
rikka-Nihtin ja Suomelan (2014, 21) miérittelyn mukaisesti ympéristokasvatukseen vahvem-
man sosiaalisen, osallistavan ja yhteiskunnallisen ndkdkulman. Wesselinkin ja Walsin (2011)
mukaan ympéristokasvatuksessa tulisi kiinnittdd huomiota kestdvén kehityksen kasvatukseen
liittyviin siséltéalueisiin. YK:n kestdvin kehityksen vuosikymmen (2005-2014) vaikutti siihen,
ettd tutkijat siirtyivit puhumaan kestévin kehityksen kasvatuksesta ja luopuivat ympéristokas-

vatus-kisitteen kaytostd (Tani ym., 2007).

Kestdvidn kehityksen kasvatuksen tavoitteena on Parikka-Nihtin ja Suomelan (2014, 21-22)
mukaan globaalin ymmarryksen saavuttaminen yhdesté asuinkelpoisesta maapallosta, jossa jo-
kaisen valinnat ja toiminta vaikuttavat planeettamme elinkelpoisuuden sdilymiseen. Sauvé
(2005) esittad, ettd kestdvédn kehityksen kasvatus nikee ympariston taloudellisen kehityksen
resurssina tai yhteisend resurssina kestéville elaméntavalle. Kestdvén kehityksen kasvatuksen
nidkokulmasta ympéristokasvatuksen tavoitteena on edistdd taloudellista kehitystd, joka ottaa
huomioon sosiaalisen tasa-arvon ja ekologisen kestivyyden (Sauve, 2005). Kestdvén kehityk-
sen kasvatus sisédltdd McKeownsin ja Hopkinsin (2003) mééritteleménd nikemyksen, joka yh-
distdd ympdriston, talouden ja yhteiskunnan. Koulutuksen tehokas ja tdydellinen suuntaaminen

kohti kestivaa kehitystd vaatii monialaista tyotd (McKeowns & Hopkins, 2003).

Ympiristokasvatuksen ja kestivin kehityksen kasvatuksen suhdetta voidaan kuvata eri tavoin.
Hesselink, van Kempen ja Wals (2000) esittdvit kuviossaan neljd erilaista nikemystd ndiden
kasvatuksen osa-alueiden vélisestd suhteesta (Kuvio 4, osat 1-4). Ensimmaisen ja toisen nike-
myksen mukaan ympiristokasvatus on osa kestdvin kehityksen kasvatusta tai kestdvédn kehi-
tyksen kasvatus on osa ympéristokasvatusta. Kolmannessa ndkdkulmassa ympéristokasvatus ja
kestdvan kehityksen kasvatus ndhdddn erillisind kasvatuksen osa-alueina, joilla on seki yhteisid
ettd erillisid tavoitteita ja siséltdjd. Neljds ndkokulma painottaa kestdvén kehityksen olevan ym-
péristokasvatuksen seuraava vaihe sen kehityshistoriassa (Hesselink ym., 2000). Tani ja kolle-

gat (2007) ovat laajentaneet kuviota kahdella tdysin vastakkaisella ndkokulmalla (Kuvio 4, osat
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5 ja 6). Viidennen ndkdkulman mukaan ympéristokasvatus ja kestdvédn kehityksen kasvatus
ndhdiin toisistaan erillisind kasvatuksen osa-alueina, joiden tavoitteet ja sisillot poikkeavat
toisistaan. Kuudennessa eli viimeisessd nikokulmassa ympaéristokasvatus ja kestdvan kehityk-

sen kasvatus tarkoittavat lahes samaa asiaa, joita vain kutsutaan eri nimelld (Tani ym., 2007).

L. Yr%péristfikasvatus on osa 2. Kke Stﬁvi‘; kehityksen 3. Ympdristokasvatuksella ja
kestiiviin kehityksen kasvatusta e kestivin kehityksen kasvatuksella
ympiristokasvatusta

on osiftain erillisié ja osittain
yhteisid tavoitteita ja sisélt6jd

& S e

6. Ymparistokasvatus ja

4. Kestavin kehityksen 5. Ympdéristokasvatus ja o :
kasvatus on kestéviin kehityksen kasvatus ki“‘f%ﬁ kellltyksu.en kﬁls’;’?}tus
ympiristékasvatusta seuraava ovat kaksi eri asiaa AFKOHIAVALSHUTHY PRITLCIT,
kehitysvaihe samaa asiaa

Kuvio 4. Kuusi eri tapaa tulkita ympéristokasvatuksen ja kestdvén kehityksen kasvatuksen vé-

linen suhde (Hesselink ym., 2000; Tani ym., 2007)

My®0s useat muut tutkijat ovat esittéineet erilaisia ndkemyksid ymparistokasvatuksen ja kestiavin
kehityksen kasvatuksen vilisestd suhteesta. Kuvion 4 ensimmadista ja toista ndkokulmaa mukai-
lee McKeown ja Hopkins (2003), jotka toteavat késitteiden vélisen suhteen riippuvan siita,
mistd ndkokulmasta asiaa katsoo. Kestdvén kehityksen kasvatuksen perspektiivistd katsottuna
ympéristokasvatus on yksi osa-alue esimerkiksi rauhankasvatuksen, ihmisoikeuskasvatuksen,
maantieteen sekd taloustieteen rinnalla. Jos taas asiaa tarkastelee ymparistokasvatuksen kon-
tekstista, kestdvyys ndhdddn ympéristonkasvatuksen yhtend tutkimusalueena, johon liittyy
muun muassa luonnontutkimus, koulun pihan elinympéristdon parantaminen sekd ympéristoky-
symykset (McKeown & Hopkins, 2003). Sauvé (2005) esittdd nikemyksen, jonka mukaan kes-
tdvastd kehityksestd on tullut ymparistokasvatuksen hallitseva nikokulma. Erds esimerkki kes-
tdvan kehityksen kasvatuksen vaikutuksesta ympéristokasvatukseen on se, ettd ymparistokas-
vattajat toivovat heidén opetuksensa johtavan kestdvimpédén maailmaan (McKeown & Hop-
kins, 2003). Koskisen (2010) ndkemys puolestaan mukailee kuvion kolmatta nikemystd. Sen
mukaan ympdristokasvatuksella ja kestdvédn kehityksen kasvatuksella on sekd yhtéldisyyksid

ettd eroja, ja kédsitteet tdydentdvit toisiaan kilpailematta keskendén (Koskinen, 2010).
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Kuvion neljattd ndkokulmaa mydtdilee Eilman ja Trop (2011) sekd Jickling ja Wals (2008),
joista ensimmadiset ajattelevat ympéristokasvatuksesta muotoutuneen osa kestivin kehityksen
kasvatusta. Jickling ja Wals puolestaan esittdvit kolme perustelua sille, miten ympéristokasva-
tuksen muuttumisesta kohti kestdavin kehityksen kasvatusta on suhtauduttu. Ne, joiden mukaan
ympdaristokasvatuksen tehtdvina on tarkastella muun muassa eriarvoisuutta, pohjoisen ja etelén
vilisid suhteita sekd kestdviddn toimintaan liittyvid kysymyksid, suhtautuvat myonteisesti sii-
hen, ettd ympéristokasvatusta yritetddn muuttaa kohti kestavian kehityksen kasvatusta. Toiset
taas hylkéddvat timan muutoksen juuri samasta syystd, silld he ajattelevat ymparistokasvatuksen
olevan vakiintunut ala, joka jo tutkii niitd asioita, joita kestdvédn kehityksen koulutuksen on
tarkoitus tarkastella. Viimeinen perustelu osoittaa periaatteellisempaa vastustusta ymparisto-
kasvatuksen muutoksia kohtaan kyseenalaistamalla globalisoituvia trendeji, jotka pohjautuvat
epdmadriiseen ja ongelmalliseen késitteeseen, kuten kestdvadan kehitykseen. Nakemyksen mu-
kaan kestdvan kehityksen koulutus vihentda itsemadradmisoikeutta sekd autonomiaa ja vaihto-

ehtoisia ajattelutapoja (Jickling & Wals, 2008).

Vaikka ympéristokasvatuksen ja kestdvén kehityksen kasvatuksen suhteesta ollaan erimielisid,
Eilman ja Trop (2011) uskovat, ettd kaikkien nikemysten keskiossd on pedagoginen kaytanto
huolimatta siitd, millaisena suhde nidhddan. Sekd ympiristokasvatus ettd kestdvan kehityksen
kasvatus hyotyvit toistensa itsendisestd kasvusta (McKeown & Hopkins, 2003). Sekd ympéris-
tokasvatuksen ettd kestdvin kehityksen kasvatuksen nakdkulmien pitéisi Kopninan (2012) mu-
kaan huomioida ithmiskunnan lisdksi myds muut elidlajit. Kestavian kehityksen edistiminen
merkitsee radikaalia muutosta painopisteen asettamisesta ympéristonsuojelusta kohti sosiaali-
sia kysymyksid, jotka voivat liittyd ympéristoon. Kuitenkin moraalinen velvollisuus huolehtia
muista lajeista tai ekosysteemeistd on harvemmin osa kestdavin kehityksen diskurssia (Kopnina,

2012).
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3 Opettajat ympéristokasvattajina

Opettajat ovat avainasemassa pyrkimyksessd tukea maapalloa saastumiselta ja ilmastonmuu-
tokselta (Kaur, 2013; UNESCO, 2016). Opettajilla ndhddén olevan keskeinen rooli ymparistod
koskevan tiedon vilittimisessd sekéd opiskelijoiden ja yhteiskunnan herkistymisessd ymparis-
tolle (Kaur, 2013). Saloranta (2017) tuo esille ndkemyksen, jonka mukaan opettaja toimii op-
pilaillensa roolimallina ja viestittdd kestdvin kehityksen tavoitteena olevia arvoja ja toiminta-
tapoja. Opettaja voi vaikuttaa oppilaiden kestdvian kehityksen arvojen, tietojen ja toiminnan
taitojen muodostumiseen parhaiten oman opetuksensa kautta (Saloranta, 2017). My6s Balan
(2014) mukaan opettajalla on merkittidva rooli lasten ja nuorten kasvattamisessa ympéristotie-
toisiksi. Opettaja toimii oppilaille mallina ja inspiraationa, jonka takia opettajan merkitys ym-
paristotietoisuuden lisddmisessd ja positiivisen ympéristdasenteen luomisessa on huomattava
(Bala, 2014). Koulutuksen avulla voidaan parhaimmillaan muuttaa ihmisten tietimysta sithen
suuntaan, ettd lapset ja nuoret itse ymmartivét toimintansa kestimattomyyden sen sijaan, etti
he joutuisivat luopumaan erindisistd asioista vastoin omaa tahtoaan (Le Grange, 2012). Koulu-
kokemukset vaikuttavat pddasiassa suoraan oppilaan ymparistovastuulliseen kdyttdytymiseen:

oppilas toimii ympéristovastuullisesti, koska on oppinut niin toimimaan (Saloranta, 2017).

Opettajat kayttivit ekologisen kestdvyyden opettamisessa muun muassa oppilaiden ohjausta
toimia ekologisesti arjen tilanteissa, tutkivaa oppimista ja luonnon havainnointia sek monia-
laisia oppimiskokonaisuuksia (Mykrd, 2021). Tolppasen ja Akselan (2018) nikemyksen mu-
kaan oppilaille tulisi antaa enemmén mahdollisuuksia tutkia 1lmi6itd ja asioita, jotka pohjautu-
vat heidédn esittdmiinsd kysymyksiin. Perinteinen opettajajohtoinen opetusmalli voi kuitenkin
vaikeuttaa téllaisen ldhestymistavan toteutumista (Tolppanen & Aksela, 2018). Esimerkiksi
Vihred lippu -ohjelma néyttdytyy Mykrédn (2021) mukaan toimintamallina, joka tukee ekologi-
sen kestdvyyden edistdmiseen liittyvien tyotapojen kehittymistd kouluissa. Vihred lippu -oh-
jelma sisdltdad monialaiseen oppimiseen liittyvid toimintamalleja sekd osallistuvia ja luovia ty6-
tapoja, jossa leikit, pelit, taide, askartelu ja késityot toimivat vélineind kestdvyyden kisittelyssa

(Mykrd, 2021).

Palokangas (2006) toteaa, ettd ympéristokasvatus mielletdéin usein vain luonnontieteellisten op-
piaineiden sisdlloksi. Ympéristokasvatuksen tulisi kuitenkin olla kaikkea tietoa ja kasvatusta
lapdisevad toimintaa, silld ihmisen ja luonnon vilistd suhdetta ei voida opettaa vain luonnon-
tieteellisten sisdltdjen kautta (Palokangas, 2006). Haastavien ympéristokysymyksien kasittele-

minen edellyttdd kriittistd ajattelua, koska niihin ei ole yksiselitteisié ratkaisuja ja niihin liittyy
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tiedon epdvarmuutta ja arvoristiriitoja (Aarnio-Linnanvuori, 2018). Ympdristokasvatuksen 13-
hestymistavan tulisi olla tieteidenvilinen, joka ndkyy opetuksessa ympéristoasioiden huomioi-
misena osana jokaista oppiainetta (Aarnio-Linnanvuori, 2018; Palokangas, 2006). Ymparisto-
kasvatuksen toteuttaminen on kokonaisvaltainen lahestymistapa opetukseen koko peruskoulun
ajan, eikd se rajoitu yhteen oppiainealueeseen sen monitieteisen luonteen vuoksi (McDonald &
Dominguez, 2010). Ainekohtaisiin rakenteisiin organisoituneissa kouluissa ymparistdasioiden
opettaminen on kuitenkin perinteisesti luonnontieteiden alaa ja inhimillinen ndkdkulma seka

yhteiskunnallinen ymmarrys puuttuvat (Aarnio-Linnanvuori, 2018).

Wintherin, Sadlerin ja Saundersin (2010) mukaan ymparistokasvatukselle ei ole olemassa yhta
oikeaa pedagogista ldhestymistapaa. He jatkavat, etti parhaiten kussakin tapauksessa toimiva
lahestymistapa riippuu monista eri tekijoistd, kuten oppilaiden kiinnostuksen kohteista, iésti ja
taidoista, opetussuunnitelmasta, resursseista ja opetukseen kaytettidvissi olevasta ajasta. Lisédksi
ympdristokasvatuksen jdrjestiminen riippuu opettajan tiedoista, taidoista, mielenkiinnon koh-
teista ja koulutuksesta. Luokanopettajat, jotka tydskentelevét samojen oppilaiden kanssa luku-
vuoden ajan, voivat tehdi erilaisia asioita oppilaiden kanssa kuin opettajat, jotka tapaavat op-
pilaitaan satunnaisesti (Winther ym., 2010). Myds Aarnio-Linnanvuori (2018) toteaa, etti laa-
dukkaan ympéristokasvatuksen toteuttamiseen ei ole yhtd oikeaa tapaa, vaan opettaja joutuu

itse kehittimain oman toimintatapansa eli pedagogiset ratkaisut sen toteuttamiseksi.

Minkd tahansa pedagogisen 1dhestymistavan sisdistiminen ja ymmairryksen kehittiminen vaatii
aikaa (Evans, Stevenson, Lasen, Ferreira & Davis, 2017). Opettajankoulutuksessa tulisi olla
mahdollisuus kehittdd ymparistokasvatukseen liittyvia tietoja, taitoja ja ymmarrysti, jotta opet-
taja voi tulevaisuudessa integroida ympéristokasvatuksen osaksi opetuskdytintdjansd (Evans
ym., 2017; Kaur, 2013). Opettajankoulutusta ei kuitenkaan ndhdi opettajien keskuudessa kes-
keisend tiedonldhteend ekologisen kestdvyyden edistdmisessd, mikd voi merkitd ympéristoasi-
oiden vihdistd esiintymistd koulutuksen sisdllissd (Tolppanen ym., 2020). Jotta opettajat voi-
sivat vilittdd kestavin kehityksen viestin oppilailleen, heilld on oltava koulutusta sisdistda ka-
sitteen tarkoitus ja sen merkitys itselleen seké niille, keitd he opettavat (Ferguson ym., 2021).
Opettajankoulutuksen siséllot voitaisiin suunnitella uudelleen niin, ettd ympéristokasvatus na-
kyy seké teorian ettd kidytdnnon tasolla (Kaur, 2013). Vain ympdristotietoinen opettaja voi vi-

littdd ymparistokasvatuksen sisiltdja oppilailleen (Bala, 2014).
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Aarnio-Linnanvuoren (2018) mukaan opettajan neutraaliuteen pyrkivéstd opetustyylistd huoli-
matta hinen arvomaailmansa nékyy silti vdistdméttd hinen tekeméssién tyossdan. Vaikka ym-
paristoasioita tulisi késitelld opetuksessa jo opetussuunnitelman linjauksien mukaan, kaikki
opettajat eivit kuitenkaan koe asiakseen vélittdd tietynlaista arvomaailmaa oppilailleen tietoi-
sesti (Aarnio-Linnanvuori, 2018). Tutkijoiden mukaan opettajan taipumukset, uskomukset seka
mieltymykset voivat vaikuttaa siithen, kuinka he tulkitsevat opetussuunnitelmaa ja integroivat
sisdltdja opetukseen, joten on olennaista tukea opettajien ammatillista kehittymista kestavyy-
teen liittyvien késitysten laajentamiseksi (Hill & Dyment, 2016, 235-236). Opettajat toivovat
Mykrin (2021) mukaan ekologisen kestdvyyden edistimiseen ideoita, vinkkejd seki vierailuja.
He korostavat vierailujen lisddmisen edistdvin ekologisen kestdvyyden kisittelyd koulussa,
silld vierailut tarjoavat oppilaille sellaista tietoa, jota opettajilla ei ole heille vélttimattd mah-

dollisuutta suoraan tarjota (Mykré, 2021).

3.1 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet opettajaa ohjaavana asiakirjana

Perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet on yksi keskeisistd koulutuspo-
litiikan ohjausvélineisti ja opetusta ohjaavista asiakirjoista (Komulainen & Rajakaltio, 2017;
Saloranta, 2017). Suomalaisissa kouluissa on kdytdssd valtakunnalliset perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet sekd paikalliset koulu- ja kuntakohtaiset opetussuunnitelmat, jotka toi-
mivat opettajan konkreettisena késikirjana opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioin-
nissa (Krokfors, 2017; Vitikka & Rissanen, 2019). Opetussuunnitelma voidaan ndhda esimer-
kiksi tutkimuksen kohteena, prosessina, prosessin tuloksena, viitekehyksend, mukautumisen
mallina tai ohjausvélineend (Jonnaert & Therriault, 2013). Tissd tutkimuksessa opetussuunni-
telmaa kisitellddn opetuksen ohjausvélineend, silld tutkimus keskittyy kédsittelemddn luokan-
opettajien kokemuksia, joiden tyon tiarkein ohjausviline opetussuunnitelma on. Laineen (2010)
tekemin tutkimuksen mukaan noin 70 % opettajista totesi opetussuunnitelman ja sen sisdlti-
mien tavoitteiden méérittelevin heidin opetustydtdéin. Vastaajat my0s totesivat, ettd asiakirja

el rajoita opettajaa oman kasvatusndkemyksen toteuttamisessa (Laine, 2010).

Valtakunnallisesti opetussuunnitelman uudistamisesta vastaavat Komulaisen ja Rajakaltion
(2017) mukaan ylimmét opetusviranomaiset eli opetus- ja kulttuuriministeri6 sekd toimeenpa-
nevana elimend opetushallitus. He toteavat, ettd kunnat koulutuksen jirjestéjind voivat itsemaa-
rddmisoikeuteensa perustuen pdittdd opetussuunnitelmaperusteiden toteuttamisesta tietyt rajat

huomioiden. Kunnat ohjaavat koulujen toimintaa ja kouluissa rehtorit opettajien ty6td (Komu-
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lainen & Rajakaltio, 2017). Valtakunnalliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet luo-
vat yhtendisen pohjan paikallisille opetussuunnitelmille ja siten tukevat koulutuksen tasa-ar-
voista toteutumista koko maassa (OPH, 2022). Paikalliset opetussuunnitelmat taas mahdollis-

tavat erilaisten tarpeiden huomioonottamisen eri kouluissa ja kunnissa.

Opetussuunnitelmaa voidaan pitdd virallisena julkilausumana siitd, mitd oppisisiltdja ja taitoja
oppilaiden tulisi hallita opetuksen saamisen jidlkeen (Levin, 2008). Opetussuunnitelma ei kui-
tenkaan ole vain luettelo oppisisilloistd, vaan Mékisen ja Kujalan (2017) mukaan silld on laa-
jempi tehtdvid. Koulutuksen ja kasvatuksen suhde yhteiskuntaan tulee esille opetussuunnitelman
kautta. Uusin opetussuunnitelma heijastelee sen hetkisen yhteiskunnan arvoja, ideologioita, ta-
voitteita ja tarpeita (Autio, Hakala & Kujala, 2017; Saari ym., 2017). Kouluun kohdistuvat odo-
tukset ja toiveet liittyen tulevaisuuteen kulminoituvat kulloinkin voimassa olevaan opetussuun-

nitelmaan (Autio ym., 2017).

3.1.1 Opetussuunnitelman muutos kohti kestdvimpai tulevaisuutta

Vitikan ja Hurmerinnan (2011) mukaan ymparisto- ja kestdvyyskasvatus on nykyéddn sisilly-
tetty monien maiden opetussuunnitelmaan. Tosin ympéristokysymyksiin liittyvat sisillot voivat
saada erilaisen painoarvon valtiosta riippuen. Eniten hajontaa esiintyykin ympéristokysymyk-
siin liittyvissd tavoitteissa (Vitikka & Hurmerinta, 2011). Hill ja Dyment (2016) toteavat tutki-
muksessaan, ettd opetussuunnitelmat eivit usein sisilld selkedd toimeksiantoa tai johdonmu-
kaisuutta, joka pakottaisi koulut asettamaan kestdvyyden etusijalle. Tdmén seurauksena ympa-
ristd- ja kestivyysasiat voivat opetussuunnitelmien uudistuksista huolimatta jadda muiden tar-

kedmmaksi koettujen aiheiden varjoon (Hill & Dyment, 2016).

Uusimmassa suomalaisessa opetussuunnitelmassa ei esiinny tdmén tutkimuksen kannalta kes-
keisid kasitteitd ympdristokasvatus ja kestdvin kehityksen kasvatus. Mykrin (2021) mukaan
ndiden termien sijaan opetussuunnitelmassa kdytetddn muun muassa seuraavia kestdvyyteen
liittyvid peruskasitteitd: kestdavd kehitys, kestivd eldmdntapa, kestdvd tulevaisuus ja ekososiaa-
linen sivistys. Nista peruskaisitteistd kukin kolmesta ensimmadisestd esiintyy opetussuunnitel-
massa ldhes 50 kertaa. Yhteensd edelld mainitut késitteet mainitaan opetussuunnitelmassa 144
kertaa. Tdma tarkoittaa sité, ettd kestdvyys mainitaan opetussuunnitelmassa keskimdérin noin
joka kuudennella sivulla (Mykré, 2021). Kestdvén kehityksen kasvatuksen asemaa onkin vah-

vistettu edellisiin opetussuunnitelmiin verrattuna (Saloranta, 2017).
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Aiemmat opetussuunnitelmat ovat keskittyneet paikallisesta kotiseudusta seké isénmaasta huo-
lehtimiseen (Saloranta, 2017). Nykyisin vastuun voidaan néhdé olevan koko maapallosta yh-
dessé. Saloranta (2017) toteaa, ettd uusimmasta opetussuunnitelmasta heijastuu tavoite kasvat-
taa oppilaita suvaitsevuuteen ja globaaliin oikeudenmukaisuuteen sekd ymparistdsta ja toisista
ihmisistd huolehtimiseen. Kestavén kehityksen vélttdméttomyyden ymmaértdminen on lisdnnyt
opetussuunnitelman globaalia nédkdkulmaa (Saloranta, 2017). Opetussuunnitelmassa (OPH,
2016) todetaan, ettd perusopetuksessa tulisi pohtia kulutus- ja tuotantotavoissa esiin tulevia ris-
tiriitoja suhteessa kestdvéén tulevaisuuteen seki etsid ja toteuttaa yhdessa ja pitkalla aikavélilla
elimédntapaamme korjaavia padatoksid. Perusopetuksen yhtend tehtivénd on avata nikokulmaa
sukupolvien yli ulottuvaan globaaliin vastuuseen maapallosta. Uusin opetussuunnitelma vilit-
tdd ajatusta koulusta yhteisond, joka on osa kulttuurisesti muuntuvaa ja monimuotoista yhteis-

kuntaa ja jossa paikallinen ja globaali kohtaavat (OPH, 2016, 16, 28).

3.1.2  Opetussuunnitelman yhteinen osa ympéristokasvatuksen nikokulmasta

Opetussuunnitelman yhteisessa osassa kestdvyyden peruskésitteet ja niithin kytkeytyvit sisallot
mainitaan useita kertoja niin perusopetuksen arvopohjaa kuin perusopetuksen tehtidvai kuvaa-
vissa luvuissa. Myos perusopetuksen toimintakulttuuria késittelevd osuus tuo esille kestiavyy-
den teemat. Opetussuunnitelman (OPH, 2016) arvoperusta sisdltdéd linjauksen, jonka mukaan
koulujen tulisi ottaa huomioon kestdvén eldméantavan vélttimattomyys sekd vastuullinen suh-
tautuminen ympdristoon. Arvoperustassa, kuten monissa muissakin méaéritelmissa kestdvaa ela-
méntapaa tulkitaan ekologisen, kulttuurisen, taloudellisen sekéd sosiaalisen ulottuvuuden kautta
(OPH, 2016, 16). Perusopetuksen yhdeksi tehtiviksi opetussuunnitelmassa médritelldén glo-
baalikasvatus, joka tukee oikeudenmukaisuuden ja kestdvin kehityksen toteutumista linjassa

YK:n asettamien kehitystavoitteiden kanssa (OPH, 2016, 18).

Opetussuunnitelmassa perusopetuksen yhtend tavoitteena on laaja-alainen osaaminen. Laaja-
alainen osaaminen kattaa opetussuunnitelman (OPH, 2016) mukaan tietojen, taitojen, arvojen,
asenteiden ja tahdon muodostaman kokonaisuuden. Osaaminen konkretisoituu kykyna kayttia
tietoja ja taitoja tilanteen vaatimalla tavalla (OPH, 2016, 20). Yksi opetussuunnitelmassa (OPH,
2016) oleva laaja-alaisen osaamisen taito on osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvdn tulevai-
suuden rakentaminen (L7). Tdmin tavoitteen mukaan opetuksen tarkoituksena on luoda edel-
lytykset oppilaiden kiinnostukselle niin koulun kuin laajemmin yhteiskunnan asioihin. Kou-
lussa oppilaat padsevit tarkastelemaan menneisyyttd, nykyisyyttd ja tulevaisuutta seki niiden
valisid yhteyksid ja mahdollisia tulevaisuusvaihtoehtoja. Oppilaita my6s tuetaan ymmartimaan
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henkildkohtaisten valintojen, eldméntapojen ja tekojen merkitys itsensé liséksi myds ldhiyhtei-
sOn, yhteiskunnan ja luonnon kannalta. Opetuksen tavoitteena on saada valmiuksia arvioida ja
muuttaa sekd omia ettd yhteison ja yhteiskunnan toimintatapoja ja rakenteita kestavaa tulevai-
suutta tukeviksi. Oppilaan osallisuuden merkitys korostuu kestdvén eliméntavan ja vastuulli-
suuden edistdmisessd. Opetussuunnitelma korostaa ndkemystd, jossa luontosuhde ja omakoh-

taiset luontokokemukset auttavat muodostamaan halua suojella ympéristdod (OPH, 2016, 24).

Opetussuunnitelmassa (OPH, 2016) linjataan, etti perusopetuksessa kaikki kdytdnndt muodos-
tetaan opetus- ja kasvatustyotd koskevia tavoitteita tukeviksi. Naméa yhteison kdytianteet ilme-
nevit koulujen toimintakulttuurin kautta. Toimintakulttuuri muovautuu tiedostettujen seka tie-
dostamattomien tekijoiden seurauksena (OPH, 2016, 26). Erés tiedostettu toimintakulttuuriin
vaikuttava tekijd on opetussuunnitelman luku Yhtendisen perusopetuksen toimintakulttuuri.
Tésséd opetussuunnitelman (OPH, 2016, 26) luvussa todetaan, ettd toimintakulttuurin tehtdvéna
on tukea tavoitteisiin sitoutumista ja edesauttaa arvoperustan ja oppimiskésityksen toteutumista
opetuksessa ja oppilaitoksissa. Opetussuunnitelman yksi toimintakulttuurin kehittimistd oh-
jaava periaate on Vastuu ympdristostd ja kestdvddn tulevaisuuteen suuntautuminen. Opetus-
suunnitelman (OPH, 2016) mukaan tdmén periaatteen tehtdvéni on tukea opetuksen jérjestédjii
ja kouluja toiminnan suuntaamisessa. Tdma periaate sisdltdd ajatuksen siitd, ettd koulu huomioi
kaikessa toiminnassaan kestivin eldméntavan vélttdméttomyyden. Tdmi ilmenee esimerkiksi
niin, ettd koulu ottaa materiaalivalinnoissaan ja toimintatavoissaan huomioon raaka-aineisiin,
energiaan ja luonnon monimuotoisuuteen liittyvén kestdvyyden (OPH, 2016, 26, 29). Yhtenii-
sen perusopetuksen toimintakulttuuri ohjaa myds oppimisympdaristdjen kaytostd. Opetussuun-
nitelmassa (OPH, 2016, 29) nostetaan esille luonnon ja rakennetun ympériston hyddyntdminen

koulun sisé- ja ulkotilojen rinnalla.

Opetussuunnitelmaa tarkasteltaessa voidaan todeta, ettd kestdvyyteen liittyvien teemojen to-
teuttamiseen liittyvé kisitteistd on usein abstraktia. Saaren ja kollegoiden (2017) mukaan kou-
lussa toteutettavan kasvatuksen tavoitteet ovatkin opetussuunnitelmissa ldhes aina téllaisia,
jotta ne kattaisivat yhteiskunnan arvojen ja normien moninaisuuden. Tdma voi selittdd sen, ettd
usein opetussuunnitelmassa esille nousevat tavoitteet jadavit pintapuolisiksi (Saari ym., 2017).
Myos Mykra (2021) tekee havaintoja siitd, ettd opetussuunnitelman kestidvyyteen liittyvat teks-
tit eivit suoraan velvoita kohti kestdvampéé toimintaa. Opetussuunnitelmassa kestdvyyteen esi-
merkiksi “ohjataan”, “kannustetaan” ja “innostetaan”. Lisdksi kestdvyydelle “luodaan perus-

taa” ja sitd “vahvistetaan” (Mykra, 2021).
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3.1.3  Opetussuunnitelman ainekohtainen osa ympéristokasvatuksen ndkdkulmasta

Opetussuunnitelma on jaettu luokkakohteittain kolmeen osaan: 1.-2., 3.—6. ja 7.-9. Téssé tut-
kimuksessa tutkimuksen kohteena on alakouluun liittyvit luokka-asteet. Tutkimuksessa aiem-
min mainitut peruskasitteet kestdvd eldmdntapa, kestdvi kehitys, kestdvd tulevaisuus ja ekolo-
ginen sivistys ovat opetussuunnitelmassa esilld sekd yhteisessd ettd ainekohtaisessa (Mykré,
2021). Eroavaisuuksia on kuitenkin siind, missd madrin késitteet esiintyvét yksittdisten oppiai-

neiden ja luokka-asteiden osalta.

Kestiva eliméntapa mainitaan molemmissa luokka-asteissa (1.-2. ja 3.—6.) seki laaja-alaisissa
(OPH, 2016, 99, 155) ettd oppiainekohtaisissa osioissa (OPH, 133, 146, 270). Kédsite mainitaan
useimmiten 1.-2. luokkalaisten oppilaiden laaja-alaisen osaamisen kohdalla. Lisdksi kisite il-
menee yhteisesti molemmissa vuosiluokissa késityon oppiaineen kohdalla sekéd vuosiluokilla
1-2 ympéristoopin kohdalla (OPH, 2016, 133, 146, 270). Kestdvé kehitys -késite sen sijaan
esiintyy eniten vuosiluokilla 3—6 ympéristdopin sisdlldissa (ks. esim. OPH, 2016, 240, 243).
Laaja-alaisten tavoitteiden osalta kestdvéd kehitys mainitaan vain luokka-asteella 3—6 (OPH,
2016, 156). Luokka-asteille yhteisid mainintoja kestivistd kehityksestd on kuvataiteen ja kési-
tyon oppiaineissa (OPH, 2016, 144, 146, 269, 270). Kestdva tulevaisuus ilmenee opetussuun-
nitelmassa molemmilla vuosiluokilla laaja-alaisissa tavoitteissa (ks. esim. OPH, 2016, 101,
283, 285). Kisite lukee molempien vuosiluokkien kohdalla eldaménkatsomustiedon oppiai-
neessa (OPH, 2016, 140, 255). Taman lisdksi vanhemmilla vuosiluokilla kestidvé tulevaisuus
ndkyy ympéristdopin ja uskonnon oppiaineissa (ks. esim. OPH, 2016, 242243, 247, 249, 251).
Mainintoja kestévisti tulevaisuudesta on huomattavasti enemméan vanhemmilla vuosiluokilla.
Peruskésitteisiin kuuluva ekososiaalista sivistystd ei sen sijaan mainita kertaakaan alakoulun
laaja-alaisissa tai oppiainekohtaisissa osioissa. Ekososiaalinen sivistys mainitaan ainoastaan 7.—

9. luokan uskonnon opetuksen sisélldissd (OPH, 2016, 405).

Vaikka opetussuunnitelman yhteisessd osassa eli arvoperustan, oppimiskésityksen ja toiminta-
kulttuurin yleisissé linjauksissa kestdvyys ja siihen liittyvét késitteet ovat merkittavasti esilla,
eivit esimerkiksi ylld mainitut kestdvyyden peruskésitteet sisélly tasapuolisesti molempien
luokka-asteiden tai kaikkien oppiaineiden sisdltoihin. Opetussuunnitelman yhteisen osan ta-
voitteena on ohjata opetuksen ja oppiaineiden siséltdjd, mutta kestédvyyskésitteiden epdtasainen
jakautuminen eri oppiaineiden ja luokka-asteiden vililld heikentdd opetussuunnitelman kesta-

vyyteen liittyvien sisdltdjen yhtendistd linjaa ja johdonmukaisuutta.
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3.2 Ympiristokasvatuksen jirjestimiseen vaikuttavat tekijit

Useiden eri tutkimusten valossa voidaan todeta, ettd opettajien mahdollisuuteen toteuttaa ym-
paristokasvatusta vaikuttavat monet eri tekijat. Nama tekijdt voivat toimia jarjestimistd tuke-
vina tai estdvind elementteind. Useat tutkijat (ks. esim. Kim & Fortner, 2006; Koh & Lee, 2003;

Saloranta, 2017) ovat jakaneet ympéristokasvatuksen ja kestdvén kehityksen kasvatuksen jar-

Opettajat uskovat, ettd ymparistokasvatuksen jarjestdmisessa ulkoiset esteet ovat suuremmassa
roolissa kuin sisdiset esteet (Kim & Fortner, 2006; Ko & Lee, 2003). Sisdisisti esteistd suurim-
pana pidetddn Kimin ja Fortnerin (2006) mukaan siséltdalueiden ja pedagogisen tiedon puu-
tetta. Ulkoisia esteitd ovat muun muassa ajanpuute, ajatus siitd, etteivit ympéristoasiat koske
opetettavaa ainetta, luotettavan ja piivitetyn tiedon 16ytdmisen vaikeudet, luonnollisen ympa-
riston puuttuminen ja oppimateriaalin seké niiden kattavuuden puute (Kim & Fortner, 2006).
Myds Hill ja Dyment (2016) nostavat esille, ettd ajanpuute on usein opettajien ympéristdtyon
toteuttamisen esteend. Mykrd (2021) puolestaan toteaa, ettd oppilaisaineksen muutoksesta ja
viahéisistd resursseista johtuva voimavarojen puute voi heikentdd ekologisen kestdvyyden to-

teuttamiseen liittyvid mahdollisuuksia.

Kaasinen (2016) toteaa opettajalla olevan suuri vastuu oppilaiden turvallisuudesta ulkona lii-
kuttaessa. Opettajat ovat todenneet luokassa pysymisen ulko-opetusta turvallisemmaksi, jonka
vuoksi monet opettajat eivit uskalla 1dhted ulos (Kaasinen, 2016). Opetuksen turvallisuutta on
pohdittu my0s sisdasiainministeridssd, jonka teettdimasséd raportissa oppimisympéristdjen tur-
vallisuutta késitelldén fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen turvallisuuden kautta (Sisdasiainmi-

nisterid, 2012).

Ympiristokasvatuksen opetuksen haasteet liittyvét historiallis-yhteiskunnallisten ja katso-
musoppiaineiden aineidenopettajien tydssd Aarnio-Linnanvuoren (2018) mukaan muun muassa
kiireeseen, liian tdyteen opetussuunnitelmaan, monialaisen opetuksen ty6layteen seké oppilai-
den vastustukseen. Ympéristokysymysten monisyinen luonne vaikeuttaa niiden opettamista.
Ympiristoaiheet mielletdén toisinaan ensi sijassa luonnontieteeksi, miké voi vaikeuttaa eri op-
piaineiden ndkdkulmien l10ytdmistd aihepiiriin. Koulun kéytidnnot ja opetuksen perinteet eivét
tue ympdriston puolesta tapahtuvaa toimintaa (Aarnio-Linnanvuori, 2018). Ympéristokasva-

tuksen jarjestimistd vaikeuttaa my0s Edwards-Jonesin, Waiten ja Passyn (2018) mukaan se, jos
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oppilailla ei ole mukanaan sédhén soveltuvia vaatteita. Opettajan voi olla mahdotonta varmis-
taa, ettd jokaisella oppilaalla on kdytossddn sopivat vaatteet. Vaatteiden hankkiminen voi myds

olla perheille kustannuskysymys (Edwards-Jones ym., 2018).

Salorannan (2017) tutkimuksen mukaan toimintaolosuhteiden esteet sekd toimintakyky ovat
suurimpia esteitd kestdvan kehityksen kasvatuksen toteuttamisessa. Toimintaolosuhteiden es-
teet ovat usein ulkopuolisia esteitd, jotka liittyvit kouluympériston perusrakenteisiin, maarayk-
siin, ohjeisiin, henkildstoon sekd yhteistyohon muiden tahojen kanssa. Toimintakyky puoles-
taan liittyy henkil6kunnan mahdollisuuksiin toimia kestidvaa kehitystd edistidvélla tavalla. Tal-
laisista sisdisistd esteistd merkittdvimmiksi osoittautuvat ajan ja taloudellisten resurssien puute.
Tapojen ja asenteiden merkitys kestdvad kehitystd edistdvin kasvatuksen toteuttamisen taus-
talla ei ole l1aheskdin yhtd merkittidva kuin toimintaolosuhteiden ja toimintakyvyn merkitys (Sa-

loranta, 2017).

Opettajan myonteinen asenne ympdaristoasioiden opettamiseen, tieto ympéaristokasvatuksen si-
sdlloistd ja taito opettaa niitd tukevat ympéristokasvatuksen jérjestdmistd (Kim & Fortner,
2006). Omalla innostuksella ja taidoilla on my6s Aarnio-Linnanvuoren (2018) mukaan myo6n-
teinen vaikutus ympéristokasvatuksen jarjestimisessd. Osaaminen tai sen puute ndhddin myos
Mykrén (2021) mukaan ekologisen kestdvyyden edistimisen esteeksi tai edistdvéksi tekijéksi.
Opettajan oman aktiivisuuden, joka on seurausta sisdisestd motivaatiosta, katsotaan olevan kes-

tdvyyden opettamista edistévi tekijd (Timm & Barth, 2021).

Aarnio-Linnanvuoren (2018) mukaan oppilaiden ympéristokansalaisuuden tukeminen edellyt-
tdd yhteisollisten ympéristovastuuta korostavien toimintamuotojen kehittdmistd ja vahvista-
mista. Vahva luottamus omaan osaamiseen ja laaja tietdmys asiasta helpottavat ympéristdaihei-
den opettamista (Aarnio-Linnanvuori, 2018). Ekologisen kestdvyyden edistiminen on Mykrin
(2021) mukaan monien opettajien mukaan henkil6kohtainen valinta, ja ekologisen kestivyyden
edistiminen koulussa on yhteydessd opettajan henkilokohtaiseen elaméén koulun ulkopuolella.
Tamin perusteella voidaan todeta, ettd henkilokohtaiset mydnteiset arvot ja asenteet ymparis-

toasioita kohtaan tukevat ympiristoasioiden toteuttamista koulussa (Mykré, 2021).

Mykré (2021) toteaa, ettd suurin osa opettajista pitdd omia sekd muiden opettajien arvoja ja
asenteita tirkeind ekologisen kestdvyyden edistimiseen liittyvini esteind tai edistdjind. Koulun
johdolla ja kollegoiden tuella on Aarnio-Linnanvuoren (2018) mukaan vaikutusta opettajan

mahdollisuuksiin toteuttaa ympéristokasvatusta. Palokangas (2006) esittdd, ettd ymparistokas-
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vatus voi parhaimmillaan olla koulun toimintaa ohjaava periaate, joka ndkyy opetussuunnitel-
man liséksi koko koulun toimintakulttuurissa. Koulujen tulisi siséllyttdd ympéristokasvatus
osaksi koulun toimintaa esimerkiksi erillisen koulu- tai kuntakohtaisen opetussuunnitelman
avulla (Palokangas, 2006). Kestdvidn kehityksen periaatteiden mukautuminen osaksi koulun
opetusta, kasvatusta ja paivittdisid toimia edellyttdd koulussa vallitsevan toimintakulttuurin ar-
vioimista ja muutosta kestdvimpéédn suuntaan (Saloranta, 2017). Koulun kestdvyystoiminnan
kannalta on keskeistd, ettd koko tydyhteisdssd sitoudutaan ekologisen kestivyyden edistdmi-
seen (Mykrd, 2021). Kestdvian kehityksen kasvatuksen toteuttamista voi edistdd opettajien
hankkima ympéristdstatus tai sertifikaatti (Timm & Barth, 2021). Kuitenkin statuksen tai serti-

fikaatin hakeminen vaatii usein koko tydyhteison sitoutumista prosessiin.

Toimintakulttuuri voidaan mééritelld opituksi tavaksi toimia, ja sen tunnistaminen on tarkedi
(Hamaélainen, Taipale, Salonen, Nieminen & Ahonen, 2002, 122). Vuosien saatossa Hadmaél&i-
sen ja Savan (1989, 27) mukaan tyontekijéiden arvot ja toimintatavat yhdenmukaistuvat ja né-
kyvit kaikessa toiminnassa, joka toimii pohjana tyontekijoiden kokemalle samaistumiselle ja
hyviksyttiville toimintaperiaatteille. Toimintakulttuuri havaitaan yleensé silloin, kun uusi
tyontekijé aloittaa koulussa tai toimintakulttuuria yritetddn muuttaa (Hdmaldinen & Sava, 1989,
27). Toimintakulttuuriin vaikuttuvat Hdmaildisen ja kollegoiden (2002) mukaan esimerkiksi
koulussa tydskentelevit henkil6t, koulun ympéristd, ajan tarpeet ja ilmapiiri. Koulut ilmaisevat
tavoitteitaan ja toimintakulttuuriaan muun muassa kunta- ja koulukohtaisiin opetussuunnitel-
miin sisdltyvissd toiminta-ajatuksissa. [lmaukset ilmentdvét arvoja, joiden pohjalta koulut ra-

kentavat toimintaansa (Hdmaéldinen ym., 2002, 123).

Valtakunnallisissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2016) miéritelldan
toimintakulttuurin ilmenevén yhteison kéytintojen kautta, jotka rakennetaan tukemaan opetus-
ja kasvatustyolle miiriteltyja tavoitteita. Toimintakulttuurin tulee tukea néihin tavoitteisiin si-
toutumalla yhteistd arvoperustaa ja oppimiskésityksen toteutumista (OPH, 2016, 26). Vahvan
toimintakulttuurin kielteinen puoli on se, ettd toimintatapoja ei pyritd kehittimain ympériston
muuttuessa, vaan pitdydytddn aiemmin hyvéksi havaituissa tavoissa, jotka kuitenkin vihitellen
jaavat kehityksestd jalkeen (Himéaldinen & Sava, 1989, 27). Kestdvaa kehitystd edistdva koulun
toimintakulttuuri siséltid sellaisia toimia, jotka edistdvit kestdvén kehityksen kasvatuksen to-
teutumista sekd vihentévit koulutoiminnasta johtuvia ympdristohaittoja (Saloranta. 2017).
Kestdvin kehityksen arvoihin ja toimintatapoihin sitoutuneissa kouluissa oppilaat saavat use-
ammin ekologisia ja sosiaalisia koulukokemuksia, milld on merkitystd heiddn pystyvyyteensi
toimia kestdvin kehityksen mukaisesti omassa eldmassdin (Uitto, Boeve de Pauw & Saloranta
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2014). Kestdvyyden nostaminen koulun toimintakulttuurin ytimeen voi olla Birneyn ja Reedin
(2009) mukaan kuitenkin haastavaa. Toimintakulttuurin muuttamiselle ei ole yhté oikeaa ldhes-
tymistapaa tai henkil6d. Jos kestdvyys halutaan osaksi koulun toimintakulttuuria, siihen tarvi-
taan opettajien lisdksi muun muassa rehtoreiden, ohjaajien, huoltajien seké oppilaiden sitoutu-
minen asian edistdmiseksi (Birney & Reed, 2009). Huolimatta yksittdisten opettajien tekeméasta
hyvéstd kasvatustyostd kestdvyyden parissa, tarvitaan rehtorin sitoutumista ja johtajuutta kes-

tdvan kehityksen integroimiseksi osaksi toimintakulttuuria (Saloranta, 2017).

Y114 oleva katsaus ympdaristokasvatukseen ja opettajien rooliin ymparistokasvattajina osoittaa,
ettd ympdaristokasvatuksen kenttd on laaja ja monitulkintainen. Myds toteuttamiseen liittyvien
mahdollisuuksien kirjo on osaltaan laajentamassa ymparistokasvatuksen alaa. Ympéristokasva-
tuksen alaan liittyvd monitulkintaisuus onkin osaltaan vaikuttanut tutkimusintressiin ja siti
kautta tutkimuskysymyksiin. Seuraavassa luvussa avataan tarkemmin tutkimuksen tavoitteita

ja toteutusta.
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4 Tutkimuksen tavoite ja toteutus

Tamén tutkielman tavoitteena on tuottaa ajankohtaista tietoa alalla tydskentelevien luokanopet-
tajien kasityksistd ja toimintatavoista ympéristokasvatukseen liittyen. Kuten aiemman luvun
katsauksesta kidy ilmi, ympéristokasvatuksen kenttd on hyvin laaja. Tastd syystd ensimmadisen
tutkimuskysymyksen avulla halutaan selvittdd, miten luokanopettajat ymmartavét ymparisto-
kasvatus-késitteen teoreettisesti ja miten ymmarrys ndyttdytyy heiddn tydssdin kdytdnnon ta-
solla. Lisdksi kartoitetaan, millaiset tekijit luokanopettajien mukaan tukevat ja estdvit ympa-

ristokasvatuksen jirjestdmista.

Ympéristokasvatuksesta on olemassa laajasti tutkimustietoa. Vidhénlaisesti on kuitenkin ajan-
kohtaista tutkittua tietoa luokanopettajien tavoista ja mahdollisuuksista toteuttaa ymparistokas-
vatusta suomalaisessa kontekstissa. Tutkimuksen tavoitteena on tehdi nékyviksi ymparistokas-
vatuksen jarjestimiseen vaikuttavia tekijoité, jotta niitd ja niiden takana olevia laajempia ilmi-

0itd voidaan tunnistaa jasottaa huomioon seki luokanopettajien ettd koko koulun toiminnassa.

Téssé tutkielmassa tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten luokanopettajien teoreettinen ymmaérrys ympéristokasvatuksesta nikyy kaytdnnon
opetustydssa?

2. Minkdélaiset tekijét vaikuttavat luokanopettajien mahdollisuuksiin jarjestdd ympéristokasva-
tusta?

4.1 Laadullinen tutkimus ja fenomenologinen lihestymistapa

Yleensa laadulliseen tutkimukseen kuuluu tutkimuksessa tarkasteltavan ilmion ymmértdminen
tutkittavien henkildiden ndkdkulmasta, jolloin kiinnostus kohdistuu tutkittavien henkildiden
kokemuksiin, ajatuksiin, tunteisiin ja merkityksiin, joita ihmiset antavat tutkittavana olevalle
ilmidlle (Juuti & Puusa, 2020). Laadullinen tutkimus on kokemusperdistd tutkimusta, jonka
tarkoituksena on tarkastella havaintoaineistoa monipuolisin keinoin (Tuomi & Sarajérvi, 2018).
Tavoitteena on pyrkimys ymmaérrykseen ihmisen toiminnasta tietyissd ymparistoissd sekd suh-
musperdisend tutkimuksena, jota ldhestytddn fenomenologisesta ndkokulmasta. Empiirisessd
tutkimuksessa korostuvat aineiston kerdys- ja analyysimenetelmét (Tuomi & Sarajirvi, 2018).
Tassd tutkimuksessa keskidssd ovat luokanopettajien kokemukset ympéristokasvatuksesta ja
sen jdrjestdmiseen vaikuttavista tekijoistd. Juuti ja Puusa (2020) toteavat, ettd laadullisen tutki-

muksen tarkoituksena ei ole 10ytdd tietoa siitd, missd méérin ja kuinka usein tutkittava ilmid
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esiintyy. Sen sijaan tutkimuksessa pyritdén 16ytdmain erilaisia ndkokulmia, joista ilmidtd pys-

tyy tarkastelemaan (Juuti & Puusa, 2020).

Fenomenologia on perusteltu ldhestymistapa tdlle tutkimukselle, koska analysoitava aineisto
koostuu luokanopettajien kokemuksista ja kisityksistd ympéristokasvatuksesta ja sen jirjesta-
misestd. Huhtisen ja Tuomisen (2020) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa pyritdén paa-
semiin tutkimuksen kohteena olevien henkildiden maailmaan eli ilmiditi tarkastellaan tutki-
muksen kohteena olevien henkildiden kokemustodellisuuden kautta. Tavoitteena on, etti tutkija
ymmartdd tutkittavan ilmion sellaisena kuin se tutkimukseen osallistuneiden henkildiden ela-
mismaailmassa ilmenee (Huhtinen & Tuominen, 2020; Larsson & Holmstrom, 2007). Téssa
tutkimuksessa siis pyritddn selvittdimiin, millaisena ympéristokasvatus niyttaytyy luokanopet-

tajien kokemusmaailmassa heidén tyonsi kautta.

Fenomenologian tarkoituksena on kuvailla ja ymmartéé niiden henkildiden kokemuksia, joilla
on kokemusta tutkittavana olevasta ilmidstd (Lichtman, 2013, ,3). Fenomenologian tavoitteena
on Tuomen ja Sarajérven (2018) mukaan tehdé jo tunnistettu tiedetyksi. Ihmisten ndkemykset
ja kokemukset ovat aina subjektiivisia, jonka vuoksi fenomenologia on tulkinnallista (Tuomi
& Sarajarvi, 2018). Tutkittava kertoo Laineen (2018) mukaan oman kokemuksensa tutkitta-
vasta asiasta tutkijalle, joka puolestaan pyrkii késitteellistimaddn kokemukset ja merkitykset.
Tutkija pyrkii tulkitsemaan tutkittavan sanoman omien ldhtdkohtien mukaisesti. Fenomenolo-
gisen ldhestymistavan mukaan ithmisyksilot rakentuvat suhteessa ympéardivddn maailmaan, ja
he my®0s itse rakentavat tuota maailmaa. Fenomenologia rajoittuu tarkastelussaan sithen, mika
ilmenee itse koettuna, elettynd maailmana ja itsend tuossa maailmassa. Kun ithminen tekee jo-
tain, voi hinen toimintansa ymmartidd kysymaélld, millaisten merkitysten pohjalta hin toimii

(Laine, 2018).

4.2 Aineiston kohderyhmi ja hankinta

Tahén tutkimukseen osallistui 25 luokanopettajaa, jotka muodostavat tutkielman kohdejoukon.
Aineisto keréttiin sihkoiselld Webropol-kyselylomakkeella, jonka linkkié jaettiin Facebook-
ryhmissé “Ilmastokasvattajat”, ”’ Alakoulun aarreaitta — Ideoita ja oivalluksia opetuksen tueksi”,
“"HC-partiolaiset” ja “Ulko-opet”. Nama ryhmét valikoituivat sen perusteella, ettd oletuksena
oli osan ryhmien jdsenten olevan tutkimuksen kohderyhmiin kuuluvia luokanopettajia. Lisdksi
ajateltiin, ettd kyseisissd ryhmissé olisi aktiivisia vastaajia, jotka ovat kiinnostuneita tutkimuk-

sen aiheesta. Kyselyyn johtavaa linkkid jaettiin myos satunnaisesti eri koulujen rehtoreille, joita
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pyydettiin vilittdmaan kyselya tyoyhteison sdhkopostilistan vélitykselld luokanopettajille. Ta-
hén pédadyttiin siksi, ettd aineiston toivottiin olevan mahdollisimman monipolvista, jossa kuu-
luisi mahdollisimman laajan opettajajoukon ddni. Kohdejoukon tavoittaminen ylld esitettyjen
kanavien kautta ei tuottanut haluttua vastaajamiirad, jonka vuoksi kyselyé paadyttiin jakamaan
vield luokanopettajana tydskenteleville tuttaville. Valli ja Perkkild (2018) toteavatkin, ettd sdh-
kopostin vilitykselld 1dhetetyllad kyselylla tavoitetaan kohderyhmé suhteellisen helposti, mutta

vastausprosentti voi jddda alhaiseksi.

Vilkka (2021) tiivistédd, ettd valittaessa haastateltavia tulee muistaa se, miti ollaan tutkimassa.
Tutkimuksen osallistujat on syyté valita asiantuntemuksensa tai kokemuksensa perusteella tut-
kittavana olevaan asiaan (Vilkka, 2021). Téhin tutkimukseen pyydettiin vastauksia sellaisilta
henkil6iltd, jotka tydskentelevit alakoulussa luokanopettajina ja joilla on luokanopettajan kou-
lutus. Luotettavuuden varmistamiseksi tutkijan on hyvad huomioida tutkimusaineiston konteksti
eli se, miksi aineisto on syntynyt ja ketka sitd tuottavat (Valli & Perkkild, 2018). Tadmaén tutki-
muksen luotettavuuden tarkastelussa tulee ottaa huomioon se, ettd kokemuksia on kysytty so-
siaalisen median verkostojen kautta, joka voi sulkea pois tietyn vastaajajoukon. Valikoitujen
Facebook-ryhmien aihealueet ovat saattaneet rajata vastaajakuntaa sellaisiin luokanopettajiin,
joilla on jo mielenkiinto ympéristokasvatusta kohtaan. Toisaalta sdhkopostilistojen kautta saa-

dut vastaukset voivat kompensoida titd luokanopettajien valikoituvuutta.

Kuulan (2011) mukaan verkkolomakkeiden kayttd on lisddntynyt huomattavasti etenkin niiden
kiytannollisyyden vuoksi. Lomake voidaan toimittaa sdhkoisesti useille vastaanottajille, joka
saastdd aikaa ja kuluja. Lisdksi aineisto saadaan valmiiksi sdhkoisend ja vastaukset saadaan
usein nopealla aikataululla. Webropolin etuna on Vallin ja Perkkildn (2018) mukaan se, ettd
vastaaja ndkee samanaikaisesti ndytolld useamman kysymyksen. Vastaaja voi siis vertailla vas-
tauksiaan helpommin. Kysymysten nikeminen samalla ndytolla parantaa annettujen vastausten
johdonmukaisuutta ja auttaa vastaajaa hahmottamaan tutkittavaa kokonaisuutta. Vastaustark-
kuus voi kuitenkin vihentyd, jos vastaaja ei paneudu tai vastaa jokaiseen kysymykseen yhtd
tarkasti (Valli & Perkkild, 2018). Kyselyn valmistumisen jdlkeen testasimme sen toimivuutta
eri laitteilla. Tietokoneiden sijasta yhd useampi kdyttdd internetid dlypuhelimen tai tabletin
kautta. Valli ja Perkkild (2018) toteavatkin, ettd kyselylomakkeen tulisi toimia kaikissa lait-
teissa ja olla helposti tiytettivissd kaikilla laitteilla. Sdhkdisen kyselyn kdytto aineistonkeruu-
menetelménd takaa tutkittavien anonyymiyden, mutta toisaalta ei voida tdysin varmistua siité,
ettd kaikki vastaajat ovat alalla tyoskentelevid, valmistuneita luokanopettajia. Kyselyt kuitenkin
jaettiin suljettuihin ryhmiin, joissa kohderyhmiani ovat kasvattajat.
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Tutkimuksen kohdejoukoksi valittiin luokanopettajat, silld ympéristoon ja kestdvyyteen liitty-
vit teemat ovat vahvasti esilld opetussuunnitelman yhteisen osan lisdksi myos ainekohtaisessa
osassa. Ympdristoteemat ldpdisevit opetussuunnitelmassa kaikki oppiaineet, jonka vuoksi nii-
den tulisi ndkyd my0s opetuksessa. Sen lisdksi, ettd luokanopettajat useimmiten suunnittelevat
opetuksensa itsendisesti, he myds ldhtokohtaisesti opettavat omaa luokkaansa ldhes kaikissa
oppiaineissa. Tdmin vuoksi on mielenkiintoista tutkia sitd, miten teemat ilmenevit opetuksessa
ja eri oppiaineissa. Ympdaristokasvatus on erds keino tuoda ympéristoon ja kestdvyyteen liitty-

vid teemoja osaksi opetusta, joka rajasi tutkimuksen aiheen valintaa ymparistokasvatukseen.

Virtanen (2011) toteaa, ettd fenomenologisessa aineistonhankinnassa aineiston hankkimista oh-
jaa periaate, jonka mukaan tutkijan tulee vaikuttaa mahdollisimman vihén tutkittavien koke-
muksiin. Lisdksi kysymysten tulisi olla mahdollisimman avoimia, jolloin tutkittavalla on mah-
dollisuus liittdd vastaukseensa hinen kokemiaan mielikuviaan ja eldmyksidédn aiheesta (Virta-
nen, 2011, 174). Tdman tutkielman aineistonhankinnassa vuorovaikutussuhde tutkittaviin oli
neutraali, sillé tutkijat eivét olleet osallisia vastausprosessissa, vaan jokainen tutkittava vastasi
kyselyyn itsendisesti anonyymin kyselylomakkeen kautta. Kyselylomakkeen kysymykset oli
laadittu siten, ettd tutkittavilla oli mahdollisuus kertoa vapaasti omista kokemuksistaan ympa-
ristokasvatukseen liittyen. Kyselylomakkeen lopussa oli myds mahdollisuus vapaalle kommen-
toinnille, joka tarjoaa tutkittaville mahdollisuuden esittdd sellaisia asioita, joita tutkijat eivit

kysymyksenasettelullaan ottaneet huomioon.

Aineisto koostuu pddosaksi avoimista kysymyksistid. Kyselylomakkeessa esiintyvien muuta-
mien suljettujen kysymysten kohdalla vastaajilta pyydettiin perusteluja vastaukseensa. Suljet-
tujen kysymysten avulla selvitettiin, kuinka usein luokanopettajat siséllyttivit opetukseensa
ympéristokasvatusta, tukeeko nykyinen opetussuunnitelma ympéristokasvatuksen jarjesté-
mistd, kokevatko vastaajat ympéristokasvatuksen tarkednd sekéd ovatko ympiristoasiat vastaa-
jille merkityksellisid henkilokohtaisella tasolla. Avoimet kysymykset puolestaan selvittivét luo-
kanopettajien teoreettista ymmarrystd ymparistokasvatuksesta, kdytdnnontoteutuksesta, jirjes-
tamistd tukevista ja estévistd tekijoistd sekd opettajien saamasta koulutuksesta ympéristokasva-

tukseen liittyen.

Vilkan (2021) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tiedon intressind on tutkittavien kokemukset
ja elamykset tutkimuksen kohteena olevasta aiheesta. Timén vuoksi tutkimushaastatteluja laa-
dittaessa tulisi valttdd sellaisia kysymyksid, joihin tutkittava voi vastata joko kylld tai ei (Vilkka,

2021). Tassé tutkimuksessa vastausten sopivuus laadulliseen tutkimusmenetelméén pyrittiin
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varmistamaan siten, ettd tutkittavia pyydettiin esimerkiksi kuvailemaan, kertomaan ja peruste-
lemaan kokemuksiaan tutkittavasta aiheesta. Laadullisessa tutkimuksessa aineiston kerddmisen
tavoitteena on Vilkan (2021) mukaan sisdllollinen laajuus, ei saadun aineiston kappalemééra.
Tamin tutkimuksen osalta aineisto on laadultaan laaja-alaista, joten saadun aineiston avulla
pystytdin tulkitsemaan ja esittdiméan johtopédétoksid luokanopettajien kokemuksista ympéristo-

kasvatukseen liittyen. Aineisto tuo siis esille ilmion kokemisen vaihtelevuutta.
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5 Aineiston analyysi

Téassd tutkimuksessa hyOodynnetddn aineiston analyysitapana sisdllonanalyysia. Siséllonana-
lyysi on yksi perusanalyysimenetelmé laadullisen tutkimuksen eri perinteille, jonka avulla on
mahdollista analysoida monipuolisesti erilaisia aineistomuotoja (Puusa, 2020; Tuomi & Sara-
jarvi 2018). Téssé tutkimuksessa analysoidaan luokanopettajilta saatuja vastauksia kyselylo-
makkeen eri kysymysten kautta. Tutkielman tutkimuskysymykset kohdentuivat nykyiseen
muotoonsa tutkimusprosessin aikana. Aineistosta valittiin analysoitavaksi ne kysymykset, jotka

vastaavat tutkimuskysymyksiin, ja sitd kautta tutkimuksen tavoitteisiin.

Salo (2015) tiivistéd sisdllonanalyysin keskeisend ajatuksena olevan laajojen tekstimassojen ki-
teyttiminen ja luokittelu aineistosta esille nousevien sd@nnénmukaisuuksien pohjalta. Sisdl-
l6nanalyysi keskittyy Vuoren (2022) mukaan siihen, minkélaisista asioista, aiheista ja teemoista
aineisto kertoo. Laadullinen sisdllonanalyysi perustuu tutkijan tekemille koodaukselle. Koo-
dauksessa tutkija tunnistaa ja nimedé aineistostaan 10ytyvdd materiaa (Vuori, 2022). Sisil-
16nanalyysin tarkoituksena on Puusan (2020) sekd Tuomen ja Sarajérven (2018) mukaan tehda
padtelmii ja johtopadtoksid tutkimuksen aiheena olevasta ilmidstd. Analyysin aikana tutkijan
tavoitteena on tuottaa hajanaisesta aineistosta selked, mielekds kokonaisuus, jonka avulla joh-
topddtoksien tekeminen ja samalla tutkimuskysymyksiin vastaaminen mahdollistuu. Sisil-
16nanalyysi toimii keinona jasentéid empiiristd aineistoa siten, ettd tutkija pystyy tekemién tul-
kintoja sen perusteella. Analyysissa aineisto jirjestetdén selkeédén ja tiiviiseen muotoon kadot-
tamatta sen tarjoamaa informaatiota (Puusa, 2020; Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Sisdllonanalyysi
soveltuu Salon (2015) mukaan erityisesti kirjoitettujen, suullisten ja visualisoitujen aineistojen

analyysiin.

Tutkielmassa analyysitavaksi valikoitui tarkemmin teoriaohjaava sisdllonanalyysi. Tuomen ja
Sarajdrven (2018) mukaan aineiston tarkasteleminen ottamatta huomioon aikaisempaa teoriaa
on haasteellista ja melkein mahdotonta. Teoriaohjaavassa analyysissa aikaisempi teoriatieto oh-
jaa analyysia, mutta analyysi ei kuitenkaan perustu pelkdstiin siihen tai sen testaamiseen, vaan
se pikemminkin aukoo uusia ajatusuria (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Toisaalta tutkimuksessa
huomioidaan myds fenomenologiseen 1dhestymistapaan siséltyva kisite reduktio, joka Virtasen
(2011, 173) méaaritelmén mukaisesti tarkoittaa tutkijan irtautumista etukéateisoletuksista ja ka-
sitteistd ilmiOn moninaisuuden ja sen rakenteen paljastamiseksi. Tadssd tutkimuksessa etukéteis-
oletukset on tehty ensin tietoiseksi ja sitd kautta pyritty siirtimién ne sivuun niin, etteivit ne

védristd tutkimusprosessin eri vaiheita. Huhtinen ja Tuominen (2020) toteavat kuitenkin, ettd
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aineiston tulkinnat saattavat vaihdella tutkijakohtaisesti laadullisessa tutkimuksessa ja fenome-
nologisessa ldhestymistavassa, silld tutkittavasta aineistosta tehddén havaintoja tilannesidon-
naisesti. Vuoren (2018) mukaan laadullisen siséllonanalyysin siséltimissé teorian ohjaamassa
koodauksessa tutkijat valitsevat aiemman teoreettisen ymmaérryksen perusteella, mitka asiat
heité aineistossa kiinnostavat (Vuori, 2022). Tutkimuksen tulkinnat ovat siis aina jollakin ta-

valla riippuvaisia tutkijan ajatuksista, késityksistd ja pédattelysta.

Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan teoriaohjaavan analyysin péattelyn logiikkaa kuvattaessa
tarkoitetaan usein abduktiivista pééttelyd, jolloin tutkijan ajatteluprosessissa vuorottelevat seka
aineistoldhtdisyys ettd teoriamallit. Teoriaohjaava sisdllonanalyysi etenee aineiston ehdolla ai-
van kuten aineistoldhtdinen analyysi. Ero nikyy siind, miten abstrahointivaiheessa empiirinen
aineisto liitetddn teoriaan. Téssd tutkimuksessa yli- ja padluokkien kisitteet on tuotu osittain
valmiina ilmidsté jo tiedettyind. Tuomi ja Sarajirvi (2018) esittavit késitteiden tuomisen teori-
asta tdssd analyysin vaiheessa olevan tyypillistd teoriaohjaavalle analyysille. Alakésitteet sen
sijaan on muodostettu aineistoldhtdisesti. Tutkimusprosessin analyysivaiheessa fenomenologi-
nen ldhestymistapa ilmenee my0s deskription kisitteen kautta, jossa tutkijat kuvailevat tutkit-
tavan kokemusta mahdollisimman alkuperéisessd muodossa. Téll4 varmistetaan tutkittavan ko-
kemuksen ja tutkijan kuvauksen vastaavuus (Virtanen, 2011). Tdmén tutkimuksen aineisto ana-
lysoitiin kahdesti, jotta voitiin varmistaa vastaajien d4nen kuuluminen kaikkien analyysivaihei-

den lapi.

Siséllonanalyysi ldhti liikkeelle aineistoldhtdisen siséllonanalyysin tavoin. Miles ja Huberman
(1994) kuvailevat aineistoldhtdisen laadullisen aineiston analyysin olevan kolmivaiheinen pro-
sessi, johon kuuluu aineiston redusointi eli pelkistdminen, aineiston klusterointi eli ryhmittely
ja aineiston abstrahointi eli teoreettisten kisitteiden luominen. Analysointi aloitettiin lukemalla
lépi aineisto eli tissé tapauksessa kyselylomakkeiden vastaukset. Sen jilkeen edettiin Tuomen
Sarajirven (2018) aineistoldhtdisen analyysin mallin mukaan redusointiin, joka pitda sisdlldén
alkuperdisilmaisten pelkistdmisen. Tutkimuksen kannalta olennaisten alkuperéisilmausten 16y-
tamiseksi aineistoa tdytyy ldhestyd tutkimuskysymysten valossa (Tuomi ja Sarajérvi, 2018).
Myo6s Puusa ja Juuti (2020) toteavat, ettd aineiston pelkistdmistd ohjaa tutkimustehtdva, joka
auttaa aineiston rajaamisessa. Samaa kuvaavat ilmaukset alleviivattiin eri vérein, jotta saatiin
seuraavaa analysointivaihetta varten esille pelkistettyjen ilmauksien muodostamia luokkia vé-

rikoodattuina. Yhdestd vastauksesta pystyttiin erottamaan useita pelkistettyjéd ilmauksia.
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Toinen vaihe oli klusterointi, jossa Tuomea ja Sarajarved (2018) mukaillen etsittiin pelkiste-
tyistd ilmauksista samankaltaisuuksia ja sitd kautta muodostettiin luokkia ja kategorioita. Ai-
neiston alaluokat muodostettiin luokittelemalla yhtéldisyyksid ja eroavaisuuksia (Tuomi & Sa-
rajarvi, 2018). Ryhmittelyn tueksi tehtiin taulukko, jossa oli kaksi saraketta: pelkistetty ilmaus
ja alaluokka. Analyysiyksikot ryhmiteltiin pelkistettyihin ilmauksiin samankaltaisuuden perus-
teella, jonka Puusa ja Juuti (2020) toteavat olevan osa klusterointia. Samaa ilmiotd kuvaavat
kasitteet ryhmiteltiin eri luokiksi, jotka muodostivat analyysin alaluokat. Ryhmittelyn jdlkeen

alaluokat nimettiin niiden siséltéd kuvaavilla kasitteilld (Tuomi ja Sarajirvi, 2018).

Kolmas vaihe on Milesin ja Hubermanin (1994) mukaan abstrahointi. Teoreettisia késitteita
muodostetaan jisentelemdlld alaluokista yldluokkia sekd mahdollisesti myds padluokkia
(Tuomi & Sarajérvi, 2018). Yhdistelemisen tueksi tehtiin taulukoita, joissa sarakkeina olivat
joko alakésite ja yldkésite tai ylidkasite ja padluokka. Luokituksia yhdisteltiin Tuomen ja Sara-
jarven (2018) esittdmén analyysin rakenteen mukaisesti niin pitkddn kuin se aineiston sisillon
nikokulmasta oli mahdollista. Abstrahoinnin avulla pystyttiin muodostamaan alkuperdisdatan
kielellisistd ilmauksista teoreettisia kisitteité ja johtopaatoksid (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Ana-
lyysissd muodostetut padluokat vastaavat timén tutkielman tutkimuskysymyksiin ja esittiavat

samalla tutkielman keskeiset tulokset.

Alla esitetty esimerkkitaulukko (taulukko 1) kuvaa tdmin tutkimuksen aineiston analyysin ete-
nemistd. Taulukossa esitetdéin teoriaohjaavan siséllonanalyysin vaiheet alkuperidisilmauksista
yldluokkiin asti. Taulukko sisdltdd esimerkkejd sekd ensimmadisen ettd toisen tutkimuskysy-
myksen analyysivaiheista. Seuraavassa luvussa tutkimuksen aineisto analysoidaan alla esitetyn

taulukon vaiheiden mukaisesti.

Taulukko 1. Esimerkki redusoinnista, klusteroinnista ja abstrahoinnista
Alkuperiinen ilmaus | Redusointi Klusterointi Abstrahointi

Ei sisdlly esim. oppi- | Oppikirjojen sisdl- | Painetun materiaalin | Oppimateriaalin

kirjoihin riittdvdsti tojen heikkous soveltumattomuus laatu ja puute

Koulun yhteiset peli- | Koulun yhteiset | Koulun ennalta mii- | Toimintakulttuuri
sddannot, niiden nou- | kdyténteet ritellyt kaytinteet
dattaminen ja noudat-

tamista seuraaminen.

44
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tdni positiiviseen suh-
tautumiseen ympdroi-
vddn maailmaan. Ja
mielestdni siihen pi-

tdisi myos pyrkid.
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Kestidvan kehityksen
toteuttamista tukeva

ohjelma

Monialainen yhteis-

tyo

45




6 Tutkimuksen tulokset

Tamén tutkielman tavoitteena oli saada tietoa luokanopettajien kisityksisté ja toimintatavoista
ympdéristokasvatukseen liittyen. Tutkimuksessa selvitettiin, millainen on opettajien teoreettinen

ymmarrys ymparistokasvatuksesta ja millaista ympéristokasvatusta he toteuttavat kaytdnnossa.

6.1 Luokanopettajien ymmirrys ympiristokasvatus-kisitteen teoreettisesta sisillosti ja
sen nikyminen kiytinnon opetustyossi

Ensimmaéinen tutkimuskysymys oli: “Miten luokanopettajien teoreettinen ymmaérrys ympéris-
tokasvatuksesta nikyy kdytdnnon opetustyossd?” Ensiksi selvitettiin sitd, mitd luokanopettajat
ajattelevat ympdristokasvatus-kisitteen tarkoittavan. Vastauksissa tuotiin esille ymparistokas-
vatukseen liittyvid sisiltoja seka sitd, mihin ympéristokasvatuksella pyritdén. Seuraavaksi kar-
toitettiin luokanopettajien tapoja jarjestdd ympdaristokasvatusta. Vastauksissa tuli ilmi, missa
oppiaineissa ymparistokasvatus nikyy, millaisia sisiltojé sithen liitetddn, millaisissa ympéris-

toissd sitd jirjestetdén sekd millaisia materiaaleja siind hyddynnetdin.

6.1.1 Luokanopettajien teoreettinen ymmarrys ympéristokasvatuksesta

Analyysin kautta ldhdettiin ensimmaiseksi selvittdméén luokanopettajien teoreettista ymmaér-
rystd ympéristokasvatuksen sisdllostd. Luokanopettajat kuvailivat omin sanoin, miti he ajatte-
levat ympéristokasvatus-késitteen tarkoittavan. Tulokset osoittavat, ettd luokanopettajat sisél-
lyttavit ympéristokasvatukseen kuuluvaksi ekososiaalisen sivistyksen, elamyksellisen ja koke-
muksellisen ymparistokasvatuksen, kestdvén kehityksen kasvatuksen sekd ympéristotuntemuk-
sen. Seuraavaksi esitelty taulukko 2 ilmentdi teoriaohjaavan siséllonanalyysin kautta muodos-
tetut padluokat, yldluokat ja alaluokat ympéristokasvatus-késitteen teoreettiselle sisélldlle luo-

kanopettajien kokemana.

Taulukko 2. Ympiristokasvatus-kisitteen teoreettinen sisdltd luokanopettajien kokemana
Padluokka 'Yldluokka Alaluokka

Ekososiaalinen sivistys [Ekologinen realismi  |[[hmisen rooli osana luontoa ja muita elidlajeja
'Ympdiristokansalai-  [Vastuulliseksi kansalaiseksi kasvamisen tuke-
suus minen

Oppijoiden ympéristovastuullisen toiminnan
vahvistaminen

Kasvaminen ympéristdstd huolehtivaksi kan-
salaiseksi

'Ympdiriston suojelu
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Luonnon ja ihmisen |Kasvatus ympériston tilaan vaikuttavista teki-
toiminnan vuorovaiku- [joistd

tus Oppijan ymmarrys eri tekijoiden vaikutuk-
sesta ympariston tilaan

'Ymparistod koskevien valintojen vaikutukset
koulukontekstissa ja muissa arkitilanteissa
'Ymparistoetiikka IArvojen kehittyminen ympéristoystévallisiksi
oppimisen kautta

Ympdaristoarvojen huomioon ottaminen

Kestdvin kehityksen arvojen huomioon otta-
minen opetuksessa

Luontosuhde

Mydtatunnon ja yhteenkuuluvuuden kokemi-
nen ymparistod kohtaan

Eldamyksellinen ja ko- [Ympéristot Rakennettu ymparistd
kemuksellinen ympa- Rakentamaton ympéristo
ristokasvatus Lihiymparisto

Muu kuin 1dhiympéristo

Luontokokemukset ja -[Eldmykset ja kokemukset ymparistossd ja ym-
eldmykset dristostd

Ympériston hyddyntdminen

Kokemuksellinen op- [Ympériston tutkiminen

piminen 'Ympariston havainnointi
Kestdvin kehityksen  [Kestdvén eldmédntavan [Kestavdin eldméntapaan osallistavien kéytén-
kasvatus omaksuminen nontaitojen opettaminen
Oppijoiden kasvattaminen kohti kestdvia ela-
méintapaa
Luonnonvarojen séés- [Kestdvit materiaalivalinnat
téminen 'Ympéristokuormituksen ehkiiseminen

Ympdiristotuntemus  [Ympdristotietoisuus  [Tiedon vélittdminen oppilaille
'Ympiristotietoisuuden saavuttaminen
[lmididen ja lajien tuntemus
Kulutuksen kisitteleminen opetuksessa
Luonnon monimuotoisuus

Ekososiaalinen sivistys muodostuu ekologisesta realismista, ympéristokansalaisuudesta, luon-
non ja ihmisen toiminnan vuorovaikutuksesta sekd ympéristoetiikasta. Ekologinen realismi pi-
téd sisdllddn ihmisen roolin osana luontoa ja muita elidlajeja. Ymparistokansalaisuus muodos-
tuu muun muassa ympériston suojelusta ja vastuulliseksi kansalaiseksi kasvamisen tukemisesta.
Kasvatus ympériston tilaan vaikuttavista tekijoistd, oppijan ymmairrys eri tekijoiden vaikutuk-

sesta ympadriston tilaan sekd ympéristdd koskevien valintojen vaikutukset koulukontekstissa ja
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muissa arkitilanteissa muodostavat luonnon ja ihmisen toiminnan vuorovaikutuksen. Ymparis-
toetiikkaan kuuluu esimerkiksi luontosuhde, arvojen kehittyminen ympéristdystavéllisiksi op-

pimisen kautta sekd myo6tiatunnon ja yhteenkuuluvuuden kokeminen ympaéristod kohtaan.

V11: ’Ympdristokasvatuksen avulla yksilo oppii arvostamaan ympdroivdd luontoa ja sen

’

merkitystd.’

Elamyksellinen ja kokemuksellinen ympéristokasvatus muodostuu kolmesta tekijastd, joita
ovat erilaiset ympaéristot, luontokokemukset- ja elaimykset sekd kokemuksellinen oppiminen.
Ympéristd muodostuu rakennetusta ja rakentamattomasta ympéristosta sekd lahiympéristosta
ja muusta kuin 1dhiymparistostd. Luontokokemukset ja -elimykset tarkoittavat elamyksid ja
kokemuksia ympéristdssd ja ympéristostd sekd ympériston hyodyntdmistd. Ympériston tutki-

minen ja sen havainnointi muodostavat kokemuksellisen oppimisen.

V9: ”Ympdristokasvatukseen kuuluvat luontoon liittyvit asiat, mutta myos muu ympdrilld

’

oleva miljéo.’

Kestédvin kehityksen kasvatukseen luokanopettajat liittdvit kestdvén eldmintavan omaksumi-
sen ja luonnonvarojen sddstdmisen. Kestdvddn elamintapaan osallistavien kdytinnontaitojen
opettamisesta ja oppijoiden kasvattamisesta kohti kestdvii eldméntapaa rakentuu kestiavén elé-
mintavan omaksuminen. Ymparistontuntemus rakentuu ympdristétietoisuudesta, johon luo-
kanopettajat siséllyttavdat muun muassa tiedon vilittdmisen oppilaille, ilmididen ja lajien tunte-
muksen sekd luonnon monimuotoisuuden. Luonnonvarojen sddstimiseen luokanopettajat liit-
tdvat kestdvit materiaalivalinnat ja ymparistokuormituksen ehkdisemisen. Ympaéristokuormi-
tuksen ehkdiseminen muodostuu vastaajien mainitsemista toimista, kuten kierrdttamisesti ja

ruokajitteen huomioimisesta.

Vi6: “Jatkuvasti koulumaailmassakin tulee eteen tilanteita, joissa voi toimia ympdriston

)

kannalta hyvin/huonosti. Esimerkkind kierrdtys ja ruokajdte.’

6.1.2 Ympdéristokasvatus opettajien kiytannon opetustydssi

Seuraavaksi keskityttiin analysoimaan ympdéristokasvatuksen ilmenemistd luokanopettajien
kiytinnon opetustydssd. Opettajat liittivit kdytdnnon opetustyohdn ympéristokasvatuksen

osalta laaja-alaisen osaamisen, pedagogiset ratkaisut, oppimisen eri ymparistdissd, kestdvin ke-
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hityksen kasvatuksen, arvokasvatuksen sekd moniammatillisen yhteistyon. Alla esitetty tau-

lukko 3 ilment&a tissé tutkielmassa kéytossa olleen analyysin kautta muodostetut luokat ympé-

ristokasvatuksen ilmenemisestd opettajien kdytannon opetustyossa.

Taulukko 3. Luokanopettajien kdytdnnontoteutus ympéristokasvatuksessa

Padluokka Ylaluokka Alaluokka
Laaja-alainen osaami- [Oppiainerajat ylittivd [Ympdaristokasvatukseen liittyvit teemapaivét
nen oppimiskokonaisuus  [ja -jaksot

Laaja-alaiset oppimiskokonaisuudet

Monialainen oppimi-
nen

'Ymparistokasvatukseen liittyvat monialaiset
oppimiskokonaisuudet

Y mpéristokasvatus
osana opetuksen ulko-
puolista toimintaa kou-
luaikana

Opintoretket

Arjen tilanteiden huomioiminen osana ympé-
ristokasvatusta

Ohjaus kouluruokailussa kohti ruokahévikin
vahentdmistd

'Ymparistoasiat aamunavauksessa

Pedagogiset ratkaisut

Opetusmenetelmat

Tutkiva oppiminen opetusmenetelméni
Taideldhtdinen opetusmenetelma
Keskustelu opetusmenetelmani

Toiminnallinen oppiminen opetusmenetel-
mana

Opetus- ja oppimisva-
lineet

Esineiden hyddyntdminen opetuksessa

Oppimateriaali Sdhkoinen oppimateriaali

Painettu oppimateriaali

Opettajan tuottama oppimateriaali
Materiaalivalinnat Materiaalien kestdvé kiyttd opetuksessa

Luonnonmateriaalien hyodyntdminen opetuk-
sessa
Kierrdtysmateriaalien hyddyntdminen opetuk-
sessa

Oppiminen eri ympé-
ristoissa

Rakennettu ja rakenta-
maton oppimisympé-
risto

Luonto oppimisymparistoni
Rakennettu oppimisympaéristo

Koulurakennuksen ul-
kopuolinen oppimis-
ymparisto

\Ulko-opetus

Oppiminen koulun l&hiympéristdssa

Luonto leikkimisympéristona

Luonnossa litkkuminen ja sithen tutustuminen

Kestdvin kehityksen
kasvatus

Ohjaaminen kestiviin
valintoihin

Kierrdtykseen ohjaaminen ja sen toteuttami-
nen

Oppilaiden ohjaaminen kohti kestdvampéaa ku-
lutusta

Kestdva kehitys opetuksessa ja kasvatustilan-
teissa

IArvokasvatus

'Ympdristdarvot

'Ympiriston arvostus toiminnassa
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'Ympaéristoarvot ja -etiikka
Moniammatillinen yh- [Yhteistyo tyOyhtei-  |[Kasvattajien vélinen yhteistyo

teistyd sOssd ja sen ulkopuo-  |Yhteistyd koulun ulkopuolisten tahojen
lella kanssa

Laaja-alainen osaaminen jakautuu oppiainerajat ylittdvaén oppimiskokonaisuuteen, monialai-
seen oppimiseen sekd ympéristokasvatukseen osana opetuksen ulkopuolista toimintaa kouluai-
kana. Ympdaristokasvatukseen liittyvit teemapdaivét ja -jaksot sekd laaja-alaiset oppimiskoko-
naisuudet muodostavat oppiainerajat ylittdvan oppimiskokonaisuuden. Monialainen oppiminen
siséltdd ympéristokasvatukseen liittyvit monialaiset oppimiskokonaisuudet. Opintoretket, arjen
tilanteiden huomioinen osana ympéristokasvatusta, ohjaus kouluruokailussa kohti ruokahévikin
vihentdmistd ja ympéristdasiat aamunavauksessa liittyvit kouluaikana tapahtuvaan opetuksen

ulkopuoliseen toimintaan.

V9: ”Pari vuotta sitten vietimme lokakuu on lukukuu -kuukautta teemana luontoon liitty-

vdt kirjat.”

Luokanopettajat sisdllyttivit pedagogisiin ratkaisuihin opetusmenetelmét, opetus- ja oppimis-
vilineet, oppimateriaalin sekd materiaalivalinnat. Opetusmenetelmit pitdvat sisdlladn tutkivan
oppimisen, taideldhtdisen opetusmenetelméin, keskustelun seké toiminnallisen oppimisen. Ope-
tus- ja oppimisvilineisiin ammattilaiset liittivdt esineiden hyodyntdmisen opetuksessa. Osa pe-
dagogisia ratkaisuja on luokanopettajien kiyttimét oppimateriaalit, joista he mainitsivat séh-
koisen, painetun ja opettajan itse tuottaman oppimateriaalin. Materiaalivalinnat kattoivat mate-

riaalien kestavén kdyton sekd luonnonmateriaalien ja kierrdtysmateriaalien hyddyntdmisen.

V7: ”Materiaalien kestdvd kdytto ja huolellisuuden korostaminen ovat mielestdini parasta

ympdristokasvatusta, jota jdrjestdin oppiaineesta riippumatta.”

Oppiminen eri ympéristdissé kasittdd rakennetun ja rakentamattoman ympariston sekd ulkotilat
oppimisympdristond. Rakennettuun ja rakentamattomaan ympdristoon ammattilaiset liittivit
luonnon oppimisymparistoné sekéd rakennetun ympariston. Ulko-opetus, oppiminen koulun 13-
hiympaéristossd, luonto leikkimisympéristond sekd luonnossa liikkuminen ja siithen tutustumi-

nen muodostavat koulurakennuksen ulkopuolisen oppimisympériston.

V25: ”Opetan koulun pihapiirissd, ldhiluonnossa rakennetussa puistossa ja ldhiluonnon

’

metsissd ja kallioilla.”
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Kestdvin kehityksen kasvatukseen sisdltyvé kestiviin valintoihin ohjaaminen kattaa kierrityk-
sen ohjaamisen ja sen toteuttamisen, oppilaiden ohjaamisen kohti kestivampaé kulutusta sekd
kestdvén kehityksen opetuksessa ja kasvatustilanteissa. Ympériston arvostus toiminnassa seké
ympdéristoarvot ja -etiikka ovat osa ympéristoarvoja. Nditd teemoja vastaajat kisittelevit muun

muassa eri oppiaineiden kautta.

V10: "Yhteiskuntaopissa ollaan keskusteltu ympdristoarvoista ylipddtddn, yritysten ym-

pdristéarvoista sekd Suomen ympdristotavoitteista.”

’

V8: - - uskonto eettiset aiheet liittyen ympdristoon.’

Moniammatilliseen yhteistyohon luokanopettajat katsovat kuuluvaksi yhteistyon tyoyhteisossa
ja sen ulkopuolella. Téllaisia yhteistydn muotoja ovat kasvattajien vélinen yhteisty6 sekd yh-

teistyd koulun ulkopuolisten tahojen kanssa.

V6: ”Olen kdyttinyt oppilaita Timosenkosken luontokoulussa monenlaisissa tutkimuspdi-

’

vissd.’

6.2 Ympiristokasvatuksen jarjestimiseen vaikuttavat tekijit luokanopettajien koke-
mana

Toinen tutkimuskysymys oli: “Minkélaiset tekijit vaikuttavat luokanopettajien mahdollisuuk-
siin jarjestdd ymparistokasvatusta?” Ensin selvitettiin sitd, mité tekijoitd luokanopettajat nimea-
vit ympdristokasvatuksen jirjestdmistd tukeviksi. Tdmén jélkeen kartoitettiin niitd tekijoitd,
joiden luokanopettajat ajattelevat estdvin ympiristokasvatuksen jarjestimistd. Molempien te-
kijoiden osalta nostettiin esille sekd sellaisia asioita, joithin luokanopettaja voi itse vaikuttaa,

mutta myds luokanopettajasta riippumattomia seikkoja.

6.2.1 Tukevat tekijat

Toisen tutkimuskysymyksen analysointi aloitettiin tutkimalla niité tekijoité, joiden luokanopet-
tajat kuvailivat tukevan ymparistokasvatuksen jarjestimistd. Luokanopettajien mukaan téllaisia
tekij6itd ovat opettajan kiytdssd olevat resurssit, sisdinen motivaatio, vuorovaikutus tyoyhtei-
sOssé ja sen ulkopuolella, lait ja asetukset seké eheyttdva opetus. Taulukko 4 esittid teoriaoh-
jaavan sisdllonanalyysin kautta muodostetut luokat luokanopettajien ympéristokasvatustyoté

tukevista tekijoista.

51



Taulukko 4. Ymparistokasvatustyotd tukevat tekijét

Piaidluokka 'Ylaluokka

IAlaluokka

Opettajan kiytossa
olevat resurssit

Opettajan kaytossa
oleva materiaali

Kaytettdvissd oleva sdhkodinen ja painettu ma-
teriaali

Koululla kéytettdvissad oleva materiaali

Maantieteellinen si-
jainti

Koulun sijainti ymparistokasvatukseen sovel-
tuvan ympdriston ldhelld

Koulun sijainti ympdaristokasvatusta tukevan
tekijén 1dhelld

Tydaika

Suunnitteluun kaytettdvissa oleva aika

Opettajan suunnitteluty6

IAmmattitaito

Opettajan osaaminen

K ouluttautuminen

Opettajan kyky suunnitella opetusta

Sisdinen motivaatio  |Omaehtoisuus

Henkilokohtainen kiinnostus

Harrastuneisuus

Opettajan henkilokohtaiset luontokokemukset

Henkilokohtainen mer-
kitys

Y mparistokasvatuksen tirkeyden ymmartami-
nen

Lidheinen suhde luontoon

Opettajan arvo- ja asennemaailma

Sosiaalinen tuki
'Vuorovaikutus tyoyh-
teisOssd ja sen ulko-
puolella

Kollegoiden tarjoama tuki

Johdon tarjoama tuki

Huoltajien tarjoama tuki

Oppijoiden asenne

Toimintakulttuuri

Tydyhteison ilmapiiri

Koulun ennalta méairitellyt kdyténteet

Monialainen yhteistyo

Kollegiaalinen yhteistyo

Kestdvin kehityksen toteuttamista tukeva oh-
jelma

'Yhteistyd koulun ulkopuolisten tahojen
kanssa

'Verkkoyhteisot

Lait ja asetukset Opetusta madrittavit
valtakunnalliset maa-

riykset

Opetusta ohjaavat asiakirjat

Eheyttava opetus Monialainen opetus

Opetuksen oheistapahtumat

Oppiaineiden vilinen yhteistyo

'Ympiristokasvatuksen
sitominen koulun ar-
lkeen

IAsioiden késitteleminen osana koulun arkea

Opettajan kdytdssé olevat resurssit pitdd sisdlladin opettajan kéytossd olevan materiaalin, maan-

tieteellisen sijainnin, tydajan ja ammattitaidon.

Kéytettidvissd oleva sdhkodinen ja painettu ma-
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teriaali sekd koululla kéytettdvissd oleva materiaali ovat osa kdytdssé olevaa materiaalia. Opet-
tajan kdytossd oleviin resursseihin kuuluva tydaika késittdd suunnitteluun kéytettdvissi olevan
ajan sekd opettajan suunnittelutyon. Opettajan osaaminen, kouluttautuminen sekd opettajan
kyky suunnitella opetusta ovat osa opettajan ammattitaitoa. Maantieteelliseen sijaintiin liittyy
koulun sijainti ympdaristokasvatukseen soveltuvan ympariston ldhelld ja koulun sijainti ympéa-

ristokasvatusta tukevan tekijan lahella.

V25: - - koulun sijainti sellaisessa ympdristossd, jossa pddsy rakennettuun ja rakenta-

’

mattomaan luontoon on mahdollista - -.”

’

V9: ”Koulumme on metsdn laidassa, joten on helppo pddstd luontoon.’

Sisdinen motivaatio jakautuu omaehtoisuuteen ja henkilokohtaiseen merkitykseen. Henkilo-
kohtainen kiinnostus, harrastuneisuus ja opettajan henkilokohtaiset luontokokemukset ovat osa
omachtoisuutta. Henkilokohtainen merkitys muodostuu ympéristokasvatuksen tirkeyden ym-

mairtdmisestd, ldheisestd suhteesta luontoon sekd opettajan arvo- ja asennemaailmasta.

V19: ”Oma kiinnostuneisuus ja perehtyneisyys ja ennen kaikkea into kasvattaa lapset

kestdvan tulevaisuuden rakentajiksi.”

Vuorovaikutus tyOyhteisdssi ja sen ulkopuolella kisittdd sosiaalisen tuen, toimintakulttuurin ja
monialaisen yhteistyon. Kollegoiden, johdon ja huoltajien tarjoama tuki sekd oppijoiden asenne
muodostavat yhdessd sosiaalisen tuen. Toimintakulttuuriin kuuluu ty6yhteison ilmapiirin li-
saksi koulun ennalta mééritellyt kiytanteet. Opettajan toteuttamaan monialaiseen yhteisty6hon
kuuluu kollegiaalinen yhteistyo, kestdvin kehityksen toteuttamista tukeva ohjelma, yhteistyd

koulun ulkopuolisten tahojen kanssa ja verkkoyhteisot.

V9: "Yhteistyo rinnakkaisluokan opettajien kanssa on joustavaa ja tiivistd, joten yhteisid

)

projekteja on helppo toteuttaa.’

V10: “Tyoyhteisoltd saan paljon hyvid vinkkejd opetuksen jdrjestimiseen, samoin so-
mesta (alakoulun aarreaitta, freeed ym.). Ei tarvitse kaikkea kehittdd itse, jolloin opetus

on "helpompaa” jdrjestdd.”

Lait ja asetukset kidsittdvit opetusta médrittavat valtakunnalliset madrdykset, joilla tarkoitetaan
opetusta ohjaavia asiakirjoja. Eheyttivd opetus muodostuu monialaisen opetuksen lisdksi ym-

péristokasvatuksen sitomisesta koulun arkeen. Monialaiseen opetukseen liittyy opetuksen
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oheistapahtumat ja oppiaineiden vélinen yhteistyd. Ympéristokasvatuksen sitominen koulun

arkeen ndyttiytyy asioiden kasittelemisend osana koulun arkea.

V12: ”Minusta ympdristokasvatuksen jdrjestdminen on ihan itsestd kiinni. Erilaisilla pie-
nillikin ja yksinkertaisesti toteuttavilla toimilla koulussa ja omassa luokassa voidaan hel-

>

posti tukea ympdristokasvatusta.’

6.2.2 Estivit tekijit

Seuraavaksi analysoitiin niitd tekijoitd, joiden luokanopettajat ajattelevat estdvan ymparisto-
kasvatuksen jarjestamistd. Téllaisiksi tekijoiksi luokanopettajat nimesivét riittdmattomat re-
surssit, sosiaaliset ja aikataululliset haasteet sekd tyokyvyn. Seuraavaksi esitelty taulukko 5 il-
mentéd ne tekijét, jotka estidvit luokanopettajia jarjestiméstd ymparistokasvatusta osana ope-

tustaan.

Taulukko 5. YmpéristokasvatustyOtd estivit tekijit

Padluokka Yldluokka Alaluokka
Riittdmattomat re-  [Koulun resurssit Resurssien puute
surssit Opetustilojen fyysinen soveltumattomuus

Oppilasryhmiin liittyvét haasteet
Oppimateriaalin laatu ja [Painetun materiaalin soveltumattomuus

puute Materiaalin puute
Sosiaaliset haasteet [Sosiaalisen verkoston si-[TyOyhteison sitoutumattomuus
toutumattomuus Kouluyhteison liiallinen kuluttaminen

Oppilaiden sitoutumattomuus
Sosiaalisen tuen puute |[Huoltajien tuen puute
Kollegoiden tuen puute

Tyokyky Motivaatio Opettajan kiinnostus toteuttaa ymparistokas-
vatusta

Soveltuvuus ymparist- [Ympéristokasvatuksen sisdltojen opettamisen
aitheiden opettamiseen |haasteet

Ammattitaidon puute
Ty6hyvinvointi Ty0ssd jaksaminen
Aikataululliset haas- |Opettajan tydaika Rajallinen tydaika
teet Tyoarjen hektisyys
Paivéjérjestyksen haas- [Opettajan tyopéivén sisdllon kulkuun vaikutta-
teet vat haasteet

Riittdmattomat resurssit pitdd sisdllain koulun resurssien lisiksi oppimateriaalin laadun ja puut-

teen. Koulun resursseihin kuuluu resurssien puute, opetustilojen fyysinen soveltumattomuus ja
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oppilasryhméén liittyvét haasteet. Painetun materiaalin soveltumattomuus ja materiaalin puute

muodostavat oppimateriaalin laadun ja puutteen.
V20: “Ei sisdlly esim. oppikirjoihin riittdvdsti.”

V10:”Oppiaineissa on paljon sisdltojd ja vililld tuntuu, ettd tdaytyy vauhdilla mennd

’

eteenpdin.’

Luokanopettajat nimesivit sosiaalisiin haasteisiin kuuluvaksi sosiaalisen verkoston sitoutumat-
tomuuden ja sosiaalisen tuen puutteen. Sosiaalisen verkoston sitoutumattomuudella tarkoite-
taan tyOyhteison ja oppilaiden sitoutumattomuuden liséksi kouluyhteison liiallista kuluttamista.

Huoltajien ja kollegoiden tuen puute on osa sosiaalisen tuen puutetta.

V:12 - - mikdli koulun henkilokunta ei sitoudu yhdessd joihinkin ympdristokasvatukseen
liittyviin koko koulun hankkeisiin (esim. kierrdtyksen jdrjestimiseen ja hoitamiseen), an-
taa se lapsille ristiriitaisen viestin ja vesittdd koko idean. Aikuisten esimerkin voima on

’

myos todella tirked.’

V:19 “Tyoyhteison yleinen vilinpitdmdton ilmapiiri, laimea vastaanotto ympdristoai-

’

heita esiin nostaessa ja suoranaiset ennakkoluulot ilmastotyétd kohtaan.’

Tyokyky jakautuu motivaatioon, soveltuvuuteen ympiristdaiheiden opettamiseen sekd tyohy-
vinvointiin. Motivaatio muodostuu opettajan kiinnostuksesta toteuttaa ympéristokasvatusta.
Ympiristokasvatuksen sisdltdjen opettamisen haasteet ja ammattitaidon puute liittyvét opetta-

jan soveltuvuuteen ympaéristoaiheiden opettamiseen. Tyohyvinvointi kattaa tyossé jaksamisen.

Aikataululliset haasteet muodostuvat opettajan tydajasta ja paivéjarjestyksen haasteista. Rajal-
linen tydaika ja tydarjen hektisyys ovat osa opettajan tydaikaa. Pdivdjdrjestyksen haasteisiin

liittyy opettajan tyopdivéan sisdllon kulkuun vaikuttavat haasteet.

V20: “Vihdnen aika keskittyd kokonaisuuksien suunnitteluun. Arki on rikkonaista ja

suunnittelu monesti jdd viime tippaan koska sitd ei aikaisemmin vain ehdi tehdd.”

’

V10: ”Ympdristokasvatukselle voisi kdyttid enemmdn aikaa, jos sitd vain olisi.’
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7 Pohdinta

Tadmin tutkielman tavoitteena oli saada ajankohtaista tietoa luokanopettajien kasityksistd ym-
paristokasvatukseen liittyen. Lisdksi tutkimuksen avulla pyrittiin selvittdmadn luokanopettajien
tapoja toteuttaa ympéristokasvatusta kdytdnnossa seka kartoittamaan tekijoitd, jotka vaikuttavat

luokanopettajien mahdollisuuksiin toteuttaa ymparistokasvatusta tydssdén.

7.1 Tulosten yhteenveto ja johtopiitokset

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen “Miten luokanopettajien teoreettinen ymmarrys ympéristo-
kasvatuksesta ndkyy kiytdnnon opetustydssid?” tavoitteena oli selvittdd, miten luokanopettajien
teoreettinen ymmarrys ympdaristokasvatuksesta vastaa heiddn kiytdnndssdén toteuttamaansa
ympdaristokasvatusta. Tutkielman tulosten perusteella voidaan todeta, ettd luokanopettajien ka-
sitykset ympéristokasvatuksen teoreettisista sisdlldistd ovat monipuolisia. Tulosten mukaan
luokanopettajat sisdllyttdvat ympéristokasvatuksen teoreettisiksi sisédlloiksi ekososiaalisen si-
vistyksen, eldmyksellisen ja kokemuksellisen ympéristokasvatuksen, kestdvén kehityksen kas-
vatuksen sekd ymparistotuntemuksen. Tuloksista ilmenee, ettd luokanopettajien teoreettinen
ymmarrys ympéristokasvatuksesta muodostuu ldhes samoista siséllgistd kuin teoreettinen vii-
tekehys esittdd (ks. esim. Cantell, 2020; Clark ym., 2020; Palmer ym., 2014; Salonen & Brady,
2015; Unesco, 1978; Unesco, 2020). Nykyisen opetussuunnitelman tavoitteena on kasvattaa
ymparistOstd ja toisista thmisistd huolehtivia kansalaisia, jotka tiedostavat ja huomioivat glo-
baalin oikeudenmukaisuuden toiminnassaan (Saloranta, 2017). Vaikka opetussuunnitelma ei
sisélld timéan tutkimuksen kannalta keskeisid késitteitd ympéristokasvatus ja kestdvin kehityk-
sen kasvatus, kdytetddn sielld sen sijaan muun muassa késitteitd kestdvé kehitys, kestdva ela-
mintapa ja ekososiaalinen sivistys (Mykré, 2021), jotka timénkin tutkimuksen tulosten valossa
on todettu olevan osa ymparistokasvatuksen teoreettista sisdltéd. Tdmén perusteella voisi olet-
taa, ettd opetussuunnitelman siséltimat painotukset ovat voineet ohjata opettajien ymparisto-
kasvatukseen liittdimien sisdltdjen muodostumista. Suurin osa opettajista kokee, ettd opetus-

suunnitelma ja sen tavoitteet maarittelevit heiddan opetustyotdaan (Laine, 2010).

Tulokset osoittavat, ettd luokanopettajien kdytdnndssd toteuttama ympéristokasvatus pitdd si-
séllddn laaja-alaisen osaamisen, pedagogiset ratkaisut, oppimisen eri ymparistoissd, kestdvan
kehityksen kasvatuksen, arvokasvatuksen ja moniammatillisen yhteistyon. Samankaltaisia tu-

loksia ovat esittdneet myos muut tutkijat (ks. esim. Aarnio-Linnanvuori, 2018; Cantell ym.,

56



2020; Mykra, 2021; Saloranta, 2017; Winther ym., 2010). Teoreettisesta viitekehyksesti poi-
keten tutkielman tuloksissa ei nouse erikseen esille Kaurin (2013) esittimid ympéaristotiedon
valittdmistd. Sen voidaan kuitenkin tulkita sisdltyvin muun muassa kierrdtykseen, teemapéi-

viin, opintoretkiin ja luontoon tutustumiseen, jotka nousevat myds tuloksissa esille.

Kasvatusalan ammattilaiset toivat vastauksissaan esille oppiaineita, joiden kautta he toteuttavat
ympdristokasvatusta. Niiden perusteella voidaan todeta, ettd osa opettajista on omaksunut toi-
mintatavan, jossa ymparistokasvatus on osana tai sivuaa jokaista oppiainetta sekd muuta koulun
toimintaa. Monet tutkijat ovat esittdneet kantansa siithen, ettd ymparistokasvatus tulisi siséltya
osaksi jokaista koulun oppiainetta ja kaikkea toimintaa (Aarnio-Linnanvuori, 2018; McDonald
& Dominguez, 2010; Palokangas, 2006). Opetussuunnitelmaan siséltyvistéd alakoulussa opetet-
tavista oppiaineista opettajat liittivit ymparistokasvatukseen ympdaristoopin, litkunnan, didin-
kielen, kuvataiteen, matematiikan, késityon, katsomusaineet, musiikin, historian ja yhteiskun-
taopin. Aineiston perusteella voidaan todeta, ettd ympéristokasvatusta toteutetaan eniten ympé-
ristdopin kautta. Tulos mukailee aikaisempaa tutkimusta siitd, ettd ympéristokasvatus mielle-
tddn usein osaksi luonnontieteellisid oppiaineita (Aarnio-Linnanvuori, 2018; Palokangas,
2006). Peruskoulun oppiméairaan siséltyvistd aineista mainitsematta jéivit vieraat kielet. Tama
voi tosin selittyd silld, ettd usein jo alakoulussa kielten opettajana toimii erillinen aineenopet-

taja.

Vi2: ”Ympdristokasvatusta ajatellaan usein toteutettavaksi ldhinnd ympdristéopin tun-
neilla ja toki niin onkin. Itse kuitenkin keskustelen paljon oppilaiden kanssa monenlaisista
asioista ja siind samalla pohdimme ympdristokasvatuksellisiakin asioita. Itse asiassa pdi-
vittdin eri oppiaineissa tulee vastaan asioita, joiden pohjalta pddsemme miettimdcdn kes-

i)

tavdd kehitystd.’

Luokanopettajat toteuttavat ymparistokasvatusta opetuksessaan erilaisten pedagogisten ratkai-
sujen kautta, joita ovat opetusmenetelmait, opetus- ja oppimisvilineet, oppimateriaali sekd ma-
teriaalivalinnat. Tuloksista kdy ilmi, ettd ympiristokasvatusta voidaan ldhestyd monesta eri
opetusmenetelmistd katsottuna. Etenkin tutkiva oppiminen ja toiminnallinen oppiminen mai-
nittiin opettajien keskuudessa usein pedagogisena lihestymistapana ympéristokasvatukselle.
Myos taideldhtdiset menetelmit katsottiin mielekkdina tapana ldhestyd ymparistokasvatusta.

Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd ymparistokasvatukselle ei ole olemassa yhté oikeaa peda-
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gogista lahestymistapaa (Aarnio-Linnanvuori, 2018; Winther ym., 2010). Vastauksien perus-
teella voidaan todeta, etti kasvatusalan ammattilaiset valitsevat kdytossd olevan opetusmene-

telmén sen mukaan, mika kulloinkin tukee tiettyd oppiainetta ja sen tavoitteita.

Ympiristokasvatuksen laajan kentdn ja poikkitieteellisen luonteen vuoksi sitd on mahdollista
sisdllyttdd kaikkiin alakoulussa opetettaviin oppiaineisiin. Kuten aikaisemmin on todettu, ym-
péristokasvatus mielletddn kuitenkin edelleen useimmiten osaksi luonnontieteellisid oppiai-
neita. Alakoulussa esimerkiksi ympéristoopin sisdllot ohjaavat opettajaa suoraan kisittelemdan
ympdéristokasvatukseen liittyvid siséltoja. Opettajien kiytdssd olevat painetut ja sdhkoiset ma-
teriaalit sisdltdvdt valmiita opetusideoita ja materiaaleja ymparistdasioiden késittelyyn. Kai-
kissa oppiaineissa niin ei kuitenkaan ole, jolloin ympéristdasioiden integroiminen osaksi ope-
tusta jad opettajan oman mielenkiinnon ja osaamisen varaan. Ymparistokasvatuksen syvillinen
ymmaértdminen ja sisdistiminen vaatii aikaa. Aikaisempiin tutkimuksiin pohjaten opettajankou-
lutuksen tulisi sisédltdd ympéristokasvatukseen liittyvien tietojen, taitojen ja ymmarryksen ke-
hittymisté, jotta opettaja voisi toteuttaa ympéristokasvatusta kdytdnnon opetuksessa (Evans
ym., 2017; Kaur, 2013). Opettajankoulutusta ei kuitenkaan niahda opettajien keskuudessa kes-
keisend tiedonldhteend ekologisen kestivyyden edistimisessd, joka voidaan tulkita johtuvaksi
ympdristdasioiden védhdisestd esiintymisestd koulutuksen sisdlloissd (Tolppanen ym., 2020).
Luokanopettajien vastauksista ilmeni, ettd suurimmalla osalla opettajista ympéristokasvatuk-
seen liittyvin ammattitaidon pohja on rakentunut opettajankoulutuksen tutkintoon siséltyvien

opintojen pohjalta.

V19: ”Opettajankoulutuksessa sai melko vihdiset valmiudet ympdristokasvatukseen. Ai-
heen pitdisi olla paljon isommin esilld opettajankoulutuksessa ja siitd pitdisi tehdd myos

kattavaa lisdkoulutusta kaikille opettajille.”

V5: ”Opettajan koulutuksessa maantiedon ja biologian kurssilla aihetta sivuttiin hetkel-

lisesti, myds eldmdnkatsomustiedon luennoilla aihe nousi hetkellisesti esille.”

V11: ”En ole saanut mitddn lisdkoulutusta. Luokanopettajakoulutuksesta sain jonkin ver-

)

ran tietoa ympdristokasvatuksesta, mutta kdytdnté on opettanut enemmdn.’

Kuten muilla koulutuksen alueilla, myds opettajankoulutuksessa ympaéristdasiat nousevat
yleensd esille 1dhinnd luonnontieteellisissd oppiaineissa. Tdma voi jo osaltaan vaikuttaa siithen,
ettd luokanopettajaopiskelijat omaksuvat tdmén tavan osaksi tulevia ammatillisia toimintatapo-

jaan. Puolestaan ne kyselyyn vastanneet opettajat, jotka olivat saaneet lisdkoulutusta, olivat
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usein kdyneet useampia kursseja ja koulutuksia. Tdmén voidaan ajatella kertovan opettajien
henkilokohtaisesta kiinnostuksesta ja sitoutumisesta ymparistoasioihin seké niiden vélittdmi-
seen oppilailleen. Lisdkouluttautuminen vaatii usein opettajalta ajallisia ja rahallisia resursseja,
jonka vuoksi kiinnostuksesta huolimatta se ei ole kuitenkaan aina mahdollista. Tdméan vuoksi
opettajankoulutus pitdisi ndhdd mahdollisuutena valmistaa opettajia késittelemiin ympéristo-
ja kestdvyysasioita opetuksessaan, mitd jo nykyinen opetussuunnitelma painottaa. Alla on esi-
tetty taulukko, joka osoittaa tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien suorittamat lisdkou-
lutukset. Koulutukset ovat laajuudeltaan eri mittaisia ja kasittelevat erilaisia ympéristokasva-

tuksen painotuksia. Koulutukset eroavat toisistaan myos niiden hinnan osalta.

Taulukko 6. Luokanopettajien suorittamat lisdkoulutukset ympéristokasvatukseen liittyen

Ympiéristdalan erikoisammattitutkinto (Sykli)
Ekotukihenkilon koulutus (Ekotuki)

Suomen luonto- ja ympéristokoulujen liiton koulutukset
Luontoliiton koulutukset

Suomen Latu Ry:n koulutukset
LUMA-erikoistumisopinnot (Oulun yliopisto)

WWEF:n kurssit

Vihred lippu -ympéristdohjelma
Kestivyyskasvatuskoulutus (WWF)
Metsdmorriohjaaja (Suomen Latu Ry)

Green Care -koulutus (Seindjoen ammattikorkeakoulu)
Vantaan luontokoulun lyhytkoulutukset

Kun verrataan luokanopettajien teoreettista ymmarrystd ymparistokasvatuksesta heiddn kaytin-
ndssddn toteuttamaansa ympéristokasvatukseen, voidaan tulkita, ettd kdytdnnon toteutus eroaa
osittain teoreettisesta ymmaérryksestd. Opettajat mainitsivat samankaltaisia sisdltdja arvokasva-
tukseen, eri ympadristoihin, kestdvin kehityksen kasvatukseen, ympéristod koskevien vaikutus-
ten ymmaértdmiseen sekd opetusmenetelmiin liittyen. Opetusmenetelmien osalta seké teoriassa
ettd kdytanndssd korostui tutkiva oppiminen. Tuloksen perusteella voidaan olettaa, ettd kysei-

nen opetusmenetelma liitetdéin vahvasti osaksi ymparistokasvatuksen jéarjestamista.

V6: “Toisinaan on taiteltu paperiveneitd ja seurattu niiden matkaa ensin silmilld ja luo-

kassa kartasta, miten veneet pddsevdt koululta mereen seikkailemaan - -.”

V25: ”Hyddynndn opetuksessani suurennuslaseja, ldimpomittareita, mittoja, erilaisia ku-

]

vakortteja, kirjoitusalustoja, mikroskooppeja, luokitteluastioita, litkuntavdilineitd.’

’

V11: "Oppilaani etsivdit mielellddn eldinten jdlkid, luonnon muutoksen merkkejd - -.”
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Kestdvé kehitys ja kestdvddn eldmintapaan tdhtddavé kasvatus osoittautuvat merkittaviksi ym-
péristokasvatuksen osa-alueiksi niin teorian kuin kdytdnnon opetustyon osalta. Lihes jokainen
luokanopettaja liitti kestdvin kehityksen jollakin tapaa osaksi teoreettista ymmarrystdédn ympa-
ristokasvatuksesta. Opettajat nostivat esille seka teoriassa ettd kiytanndssa erityisesti arkitilan-
teissa toteutettavia kestdvin kehityksen mukaisia péivittdisid toimintatapoja ympariston hy-
viksi, kuten ruokahdvikin vdhentdmisen, kierrdttimisen sekd materiaalien kestdvén kayton.
Toisaalta muutamat opettajat toivat esille myos laajoja kestdvyyteen liittyvid opetussisiltoja,
kuten monialaisia oppimiskokonaisuuksia. Opettajat pitivit ympéristokasvatuksen teoriassa
tiarkednd oppilaiden ohjaamista kohti ajattelun muutosta tiedon, esimerkin ja toiminnan kautta.
Luokanopettajien voidaan olettaa pyrkivin kasvatuksen ja opetuksen kautta kiynnistiméan op-

pilaissa muutosprosessin, jossa oppilas alkaa itse toimia vastuullisesti ympdristod ajatellen.

Kestédvin kehityksen kasvatuksen ja ympéristokansalaisuuden osalta opettajat liittivit teoreet-
tiseen sisdltoon osallistavien ja toimijuutta edistdvien kdytdnnontaitojen opettamisen. Teorian
jakéytdnnon opetustydn toteuttamisessa on kuitenkin huomattavissa eroavaisuuksia. Opettajien
liittdmat kestédvan kehityksen kasvatuksen sekd ympéristokansalaisuuden sisdllot teoriassa ovat
laajempia ja esittidvit kokonaisvaltaisempaa osallisuutta ja toimijuutta maapallon hyvéksi kuin
mitd he mainitsivat kiytinnon opetustyon sisdltavin. Tutkimuksen tulos osoittaa, ettd opettajat
kasittavat kestdvin kehityksen kasvatuksen ja ymparistokansalaisuuden kattavan laajat sisallot
ohjauksesta osallisuuteen. Teoreettinen madrittely ja heiddn kiyttiméinsid opetusmenetelmét

voivat kuitenkin vaihdella merkittavasti.

Kéytannon opetustydssé tuloksissa nousevat vahvasti esille oppilaiden ohjaaminen ja opettajan
rooli esimerkillisend toimijana. Saloranta (2017) esittddkin, ettd opettajalla on tehtidva toimia
oppilaidensa mallina ja viestittdd kestdvdn kehityksen mukaisia arvoja ja toimintatapoja. Tu-
loksista ilmenee, ettd luokanopettajat yhdistdvit ohjaamistilanteet sddnnoéllisesti toistuviin kou-
lun arjen tilanteisiin. Kéytdnnon opetustydssa oppilaiden toimijuutta ja osallisuutta vahvistettiin
jatteiden kierrdtykselld ja materiaalien kestdvalld kaytolld. Cantell ja kollegat (2020) ovat to-
denneet kasvatuksen ja opetuksen yhteydessi tapahtuvan ympéristétoiminnan olevan osa ym-
paristokansalaisuuden harjoittelua, joka sisdltdd kokemuksia osallisuudesta ja toimijuudesta.
Tallaisen tuloksen perusteella voidaan pohtia, ovatko opettajien mainitsemat kdytdnnon ope-
tustyOn tavat riittdvid tukemaan tarpeeksi oppilaiden osallisuuden ja toimijuuden kokemusta.
Toivottavaa on Salorantaa (2017) mukaillen, ettd oppilaan vastuullisuus kasvaa opittujen koke-

musten ja mallien seurauksena.
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Vi2: ”Pyrin myos ohjaamaan lapsia kierrditykseen, eri materiaalien hyédyntdmiseen
mahdollisimman hyvin, roskan ja ruokajdtteen vihentdimiseen, energian ja ldmpimdn

veden sddstamiseen, turhan kulutuksen vilttimiseen jne.”

V11: "Ndytimme oppilaille esimerkkid kierrdttdmdlld biojdtteet, kartongit ja paperit

>

omiin roska-astioihinsa.’

Tuloksien perusteella voidaan todeta, ettd luokanopettajat mieltavit kestdvén kehityksen kas-
vatuksen kiintedksi osaksi koulussa toteutettavaa ympéristokasvatusta. Tamén tutkimuksen tu-
los mukailee McKeownin ja Hopkinsin (2003) nidkemysté siitd, ettd yhdeksi ympéristokasvat-
tajien tavoitteeksi on kestavén kehityksen kasvatuksen myota noussut kestivampéén eldminta-
paan ohjaaminen. Kestdvin kehityksen kasvatuksen vaikutus ympéristokasvatukseen nikyy
esimerkiksi luonnon tutkimisen, 1dhiympériston elintilan parantamisen sekd ympéristokysy-
mysten kautta (McKeown & Hopkins, 2003). Kestdvadan kehitykseen ja kestdvdidn elaminta-
paan kannustamisen korostuminen tuloksissa voi selittyd silld, ettd ndma kisitteet sisaltyvét
laajasti nykyiseen opetussuunnitelmaan seki ainekohtaisessa ettd yhteisessd osassa. Opettajien
nidkemyksissd painottuvat muun muassa perusopetuksen arvopohjassa ja toimintakulttuurissa
esilld olevat kestdvyyden teemat (OPH, 2016, 16, 26, 29), joissa kestdvyys ilmenee yleisend
toimintaa ohjaavana periaatteena. Myos opetussuunnitelman oppiainekohtaiset osiot tukevat
sitd ajatusta, ettd ympdristoon ja kestdvyyteen liittyvit teemat sisdltyvit eri oppiaineisiin, kuten
erityisesti ympadristoopin sisdltdihin (OPH, 2016, ks. esim. 133, 146, 240, 243). Opettajien ope-
tustydssd painottuivat kestdvyyden kisittelyssd ymparistdoppi, kuvataide, kasityo, ja katsomus-
aineet, jotka sisdltavit myos nykyisessd opetussuunnitelmassa runsaasti kestavyyteen liittyvid
kasitteitd (OPH, 2016, ks. esim. 133, 240, 242-243, 270). Mielenkiintoista on, ettd timén tut-
kimuksen osalta kestdvyyden kasittelyyn liitetyt, merkittdvasti mainintoja saaneet oppiaineet
aidinkieli, litkunta ja matematiikka eivit sisdlld opetussuunnitelmassa kestavyyteen liittyvia pe-

ruskasitteitd oppiainekohtaisissa osioissa.

V12: ”Ympdristokasvatuksella pyrin ohjaamaan jokaista kohti kestdvdin kehityksen mu-

’

kaisia toiminta- ja eldmdntapoja.’

V13: “Ympdristokasvatus on kestdvddn eldmdntapaan tdahtddvid kasvatusta. - - Tavoit-
teena on mielestdni kasvattaa omasta itsestd, toisista ja ympdristostd huolehtivia ihmi-

2

Sid.
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Vi1: ”Kestivd kehitys nikyy monessa eri oppiaineessa, kuten didinkielessd, jossa kdsit-
telemme kierrdttimistd tarinoiden avulla. Meilld on myds menossa kierrdtysteema ja kes-
kustelemme paljon siitd, miksi kierrdttiminen on tdrkedd, mitd kaikkea roskista voidaan
tehdd, jos ne kierrdtetddn ja mitd roskaamisesta voi seurata. Ndytdmme oppilaille esi-
merkkid kierrdttamdlld biojdtteet, kartongit ja paperit omiin roska-astioihinsa. Kuvatai-
teessa olemme hyodyntineet vanhoja toitd ja entisoineet niistd uusia. Viltdmme tarvik-

keiden tuhlaamista.”

V7: ”Materiaalien kestdvd kdytté ja huolellisuuden korostaminen ovat mielestdni parasta

’

ympdristokasvatusta, jota jdrjestin oppiaineesta riippumatta.’

Tuloksien perusteella on havaittavissa, ettid luokanopettajien teoreettisessa ymmaérryksessd ym-
péristokasvatuksesta on eroa heididn kéytinnodssddn toteuttamaansa ympdristokasvatukseen
myds ihmisen ja ympériston vélisen suhteen osalta. Opettajien teoreettinen késitys ymparisto-
kasvatuksesta siséltdad runsaasti mainintoja liittyen ihmiseen osana luontoa ja muita elidlajeja.
Tétd ihmisen ja luonnon viélistd suhdetta kuvaa tutkimuksessa ekologinen realismi, jonka mu-
kaan opettajat ymmartivét ihmisen olevan osa luontoa ja kestdvi eldméantapa perustuu luonto-
keskeisiin arvoihin ja toimintamalleihin (Ruuska, Wilén & Heikkurinen, 2019). Ihmisen ja
luonnon vélinen suhde ei kuitenkaan nouse suoraan esille luokanopettajien kdytdnnon toimin-
nassa. Voidaan kuitenkin olettaa, ettd muu opettajien toteuttama kadytdnnon ymparistokasvatus-
ty0, kuten arvokasvatus, johon kuuluvat esimerkiksi katsomusaineissa ympéristoetiikan kysy-
mykset sekd retkilld ympériston huomioiminen ja kunnioittaminen, tukee thmisen ja luonnon

vilisen suhteen ymmairtdmisté ja yhteenkuuluvuutta luontoa kohtaan.

Tulokset osoittavat, ettd luokanopettajat liittdvat ympéristokasvatuksen teoriaan vahvasti luon-
tosuhteen rakentamisen ja vahvistamisen. Kidytdnnon opetustyoté tarkasteltaessa opettajat eivit
kuitenkaan suoraan mainitse luontosuhteen vahvistamista osaksi opetustydtdan. Voidaan kui-
tenkin ajatella luonnossa liikkkumisen ja leikkimisen, sen kdyttdmisen oppimisympéristona ja
sielld ajan viettimisen esimerkiksi opintoretkien muodossa vahvistavan oppilaan luontosuh-
detta. Erds tarkein luontosuhteen muodostumisen tekija onkin luonnossa ja ulkona vietetty aika

(Cantell ym., 2020).

Toisen tutkimuskysymyksen “Minkaélaiset tekijdt vaikuttavat luokanopettajien mahdollisuuk-
siin jérjestdd ympdaristokasvatusta?” tavoitteena oli selvittdd, millaisia tukevia ja estdvid teki-

JOitd opettajat nimedvit ymparistokasvatuksen jarjestimisessd. Luokanopettajien ympéristo-
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kasvatustyoti tukevia tekijoitd ovat tutkimuksen tulosten mukaan opettajan kéytossa olevat re-
surssit, sisdinen motivaatio, vuorovaikutus tyOyhteisossé ja sen ulkopuolella, lait ja asetukset
sekd eheyttdvé opetus. Estiviksi tekijoiksi puolestaan osoittautuivat tulosten perusteella riitta-
mattdmat resurssit, sosiaaliset haasteet, tyokyky seka aikataululliset haasteet. Téllaisia tuloksiin
on paddytty myos aikaisemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Aarnio-Linnanvuori, 2018; Hill &
Dyment, 2016; Kim & Fortner, 2006; Mykra, 2021; Saloranta; 2017). Tdmén tutkimuksen tu-
losten perusteella luokanopettajat liittavit ylitse muiden ymparistokasvatustyotd tukeviksi teki-
joiksi oppimateriaalin, koulun sijainnin ymparistokasvatukseen soveltuvan ympdariston ldahella
sekd henkilokohtaisen kiinnostuksen ympaéristdasioihin. Estdvisti tekijoistd eniten mainintoja
saivat ajanpuute, tyon kiireisyys sekd materiaalien puute. Samankaltaisiin tuloksiin on paadytty
myds aikaisemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Aarnio-Linnanvuori, 2018; Hill & Dyment, 2016;
Kim & Fortner, 2006; Saloranta, 2017). Muutama tutkimukseen osallistunut opettaja koki, ettei
ympéristokasvatuksen jirjestdmistd estd mikéddn erillinen tekijé, silld opettaja saa suunnitella

opetuksen haluamallaan tavalla opetussuunnitelman méérittdmien rajojen puitteissa.

Suurin osa opettajista pitdd omia ja muiden opettajien asenteita merkittévind esteind tai edista-
jind liittyen ekologisen kestdvyyden edistimiseen (Mykré, 2021). Koulun johto ja kollegat voi-
vat tuellaan edistdd opettajan mahdollisuuksia ympéristokasvatuksen toteuttamiseksi (Aarnio-
Linnanvuori, 2018). My0s tdssd tutkimuksessa vuorovaikutus nousi merkittdviksi ympéristo-
kasvatustyotd edistdvaksi, mutta my0s estdviksi tekijaksi. Myonteiselld tavalla ymparistokas-
vatuksen jarjestimiseen vaikuttavat opettajan saama sosiaalinen tuki, yhteisty6 eri ammattihen-
kiloiden ja tahojen kanssa sekd koulun toimintakulttuuri. Kielteisesti ympéristokasvatustyohon
vaikuttavat sitoutumattomuus ja tuen puute. Tydyhteison sitoutumattomuus ymparistdasioiden
opettamiseen voidaan tulkita osaksi toimintakulttuuria, jossa ympéristokasvatus ei toteudu yh-
teison yhteisend tavoitteena. Toimintakulttuuri voi my0s toisaalta olla niin vahva, etteivit uudet
toimintatavat lapdise sitd (Himéldinen & Sava, 1989, 27). Erids tutkimukseen osallistunut luo-
kanopettaja mainitsi estdvéksi tekijaksi tyoyhteison vastustuksen opetussuunnitelmasta poik-
keamisesta. Tdma tulos heréttdd kysymyksen siitd, pitdisikd opetussuunnitelmassa olla suora
maininta ymparistokasvatuksesta, jotta ymparistdasiat miellettdisiin laajemmin ja kiinteimmin
opetukseen kuuluvaksi. Nykyinen opetussuunnitelma mahdollistaa aikaisempia opetussuunni-
telmia kattavammin ympéristdasioiden huomioimisen opetuksessa, johon ympéristokasvatuk-

sen voidaan nahda olevan eris keino.

V19: "Tyéyhteison yleinen vilinpitimdton ilmapiiri, laimea vastaanotto ympdristoai-

’

heita esiin nostaessa ja suoranaiset ennakkoluulot ilmastotyotd kohtaan.’

63



Tutkimuksen tulos osoittaa, ettd my0ds huoltajien tuen puute ja oppilaiden sitoutumattomuus
estivit opettajia jarjestiméstd ympdaristokasvatusta. Jos kestdvyys halutaan osaksi koulun toi-
mintakulttuuria, tarvitaan opettajien sitoutumisen lisdksi muun muassa huoltajien ja oppilaiden
sitoutumista (Birney & Reed, 2009). Huoltajien tuen puute nédkyi tutkimuksessa oppilaiden
saanmukaisten vaatteiden puuttumisella, joka voi johtaa siihen, ettd suunniteltu opetus ulkona
jaa pitdmattd. Aikaisemmassa tutkimuksessa onkin todettu, ettd ympéristokasvatuksen jérjesta-
mistd vaikeuttaa oppilaiden riittdiméton pukeutuminen (Edward-Jones ym., 2018). Téssa tutki-
muksessa ei noussut esille Kaasisen (2016) esille nostamaa turvallisuusaspektia. Voidaan siis
olettaa, ettd luokanopettajat eivit koe maasto-opetuksen jirjestimisen esteeksi turvallisuuden

puutetta.

Sisdinen motivaatio on merkittdvd ymparistokasvatuksen jarjestimistd edistiva tekija. Tassd
tutkimuksessa sisdisestd motivaatiosta ylitse muiden nousi esille opettajan henkilokohtainen
kiinnostus ympdéristoasioithin sekd opettajan arvo- ja asennemaailma. Opettajien kiinnostus
ndyttidytyy tutkimuksessa muun muassa harrastuneisuutena sekd monipuolisten luontokoke-
musten kautta. Sisdisen motivaation kautta muodostuva opettajan palo ymparistdasioihin ja nii-
den vilittdmiseen oppilailleen on aikaisempien tutkimusten mukaan kestdvyyden opettamista
edistdvi tekijd (Timm & Barth, 2021). Téssa tutkimuksessa opettajien kiinnostus ympéristdasi-
oihin nousi arvoja ja asenteita voimakkaammin ympéristokasvatusta edistévina tekijand. Voi-
daan kuitenkin olettaa, ettd kiinnostus tukee myds arvostuksen kehittymistd. Mykré (2021) on
todennut, ettd ympéristdasioiden toteutumista koulussa tukee opettajien henkilokohtaiset

myoOnteiset arvot ja asenteet ympéristdasioita kohtaan.

Tuloksien mukaan opettajan kdytdssd olevat resurssit vaikuttavat opettajan mahdollisuuksiin
jarjestdd ympdristokasvatusta. Sekd tukevien ettd estdvien tekijoiden kohdalla suurin osa re-
soveltuvuuteen sekd oppimateriaalin laatuun ja méaraan. Kuten tuloksissa on jo aikaisemmin
mainittu, opettajat mieltdvét kestdvyyden opettamisen osaksi arjen valintoja, joita ovat muun
muassa kierrétys ja materiaalivalinnat. Niitd valintoja voivat kuitenkin ohjata kestavyyden rin-
nalla my0s taloudelliset resurssit. Tdiméa vaikuttaa nithin ldhtokohtiin, joiden pohjalta esimer-
kiksi materiaalien kayttod sdddellddn opetuksessa. Opettajan kiytdssa oleviin resursseihin liit-
tyy myos hdnen ammattitaitonsa, joka on osittain kehitettidvissd oleva tekijd. Sisdltdalueiden ja
pedagogisen tiedon sekd oppimateriaalin puutteen ja kattavuuden on aikaisemmassa tutkimuk-

sessa todettu estdvin opettajaa jarjestdmastd ymparistokasvatusta (Kim & Fortner, 2006). Op-
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pimateriaalien siséltdjen heikkous yhdistettynd opettajan tuntemaan henkilokohtaiseen epavar-
muuteen ympdaristoasioiden opettamisessa voi johtaa sithen, ettd ymparisto- ja kestdvyyskasva-

tus jd4 vahemmalle huomiolle opetuksessa.

Aarnio-Linnanvuori (2018) nostaa muun muassa kiireen, liian tdyden opetussuunnitelman seké
monialaisen opetuksen tyoldyden syiksi olla jarjestiméttd ympéristokasvatusta opettajan
tyossd. Tamén tutkimuksen aineistosta nousi esille, ettd aikataululliset haasteet mainitaan
useimmin luokanopettajien ympéristokasvatustyotd estdvind tekijdnd. Tamin voidaan olettaa
kertovan siitd, ettd opettajan ammatin rajallinen sekd suunnitteluun ettd kiytdnnon opetustyo-
hon kéytettidvissd oleva tydaika ei valttdmatta riitd laadukkaan ymparistokasvatuksen jarjesté-
miseksi. Aikataulullisten haasteiden sekd materiaalin puutteen voidaan katsoa liittyvén osittain
toisiinsa, silld tuloksista nousi esille suunnitteluun kiytettivissd olevan ajan vahaisyys. Voidaan
olettaa, ettd valmiin materiaalin seké sen saatavuuden lisddminen tukisi opettajien ympéristo-

tyotd vihentden aikataulullisia haasteita.

V20: “Vihdnen aika keskittyd kokonaisuuksien suunnitteluun. Arki on rikkonaista ja

suunnittelu monesti jdd viime tippaan koska sitd ei aikaisemmin vain ehdi tehdd.”

V10: “Oppiaineissa on paljon sisdltojd ja vdlilld tuntuu, ettd tdytyy vauhdilla mennd

1

eteenpdin. Ympdristokasvatukselle voisi kdyttdd enemmdn aikaa, jos sitd vain olisi.’

Tutkimuksen tuloksien osalta on mielenkiintoista, ettd opetussuunnitelma ei esiintynyt erityisen
laajan joukon vastauksissa ymparistokasvatustyotd tukevana tekijané, vaikka opetussuunnitel-
man tarkoituksena on ohjata opettajaa opetuksen jérjestimisessd (Komulainen & Rajakaltio,
2017; Saloranta, 2017). Kuitenkin, kun kyselylomakkeessa kysyttiin myShemmin opettajilta
suoraan, tukeeko nykyinen opetussuunnitelma heidin mielestddn ympéristokasvatuksen jérjes-
tdmistd, ldhes kaikki opettajat vastasivat myontavasti. Tulosten mukaan kukaan opettajista ei
ollut sitd mieltd, ettd opetussuunnitelma ei tukisi heidin opetustyotddn, vaan muutamat vasta-
sivat, etteivit osaa sanoa. Opettajien vastauksista on havaittavissa késitys siitd, ettd opetussuun-

nitelma koetaan viljéni asiakirjana, jonka sisdllon tulkitseminen jéa opettajan itsensd varaan.

V7: "POPS2014 on hyvd asiakirja ja siitd on hyotyd (toki velvoittaakin) opetuksen jdr-
Jestdmisessd ja sen vaatimusten tdyttimisen kannalta, mutta sen fokus on vddrissd asi-
oissa. Sellaista asiaa ei ole olemassakaan, mitid POPS ei tukisi. Sehdn siind se suurin

ongelma onkin.”
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Vil: ”Osittain kylld ja osittain eivdt. Sisdlloissd painotetaan kestdvdd kehitystd ja vas-
tuullisuutta. Kokemukseni perusteella se tuntuu usein hyvin pddlleliimatulta ja ympdri-
pyoredltd. Se johtuu pitkdlti siitd, ettd ylipdditddn OPS on rakennettu liian viljdsti. Tun-

tuu, ettd opettajilta ei aidosti vaadita ympdristékasvatuksen toteuttamista.”

V6: "OPSissa kirjoitetaan paljonkin ympdriston ja ihmisen vuorovaikutuksesta. Tulkitse-

’

minen ja toimiminen onkin sitten jokaisen omassa pddssd oman mielenkiinnon mukaan.’

Opettajien ympadristokasvatustyotd tukevien tulosten perusteella voidaan olettaa, ettd opetus-
suunnitelman maininnat kestdvyydesti ja ympdéristostd huolehtimisesta eivét konkreettisesti
opasta ja tue opettajaa hinen ympéristokasvatustyOssddn. Vaikka nykyinen opetussuunnitelma
painottaakin aikaisempia enemmén ympdiristo- ja kestdvyysasioita, se ei riitd tukemaan koko-
naisvaltaisen ldhestymistavan omaksumista asioiden késittelyyn. Tutkimuksissa on todettu, ettd
kasvatuksen ja opetuksen tavoitteet sisdltdvit usein abstraktia kisitteistod, jotta ne pystyisivit
kattamaan yhteiskunnan arvojen ja normien moninaisuuden (Saari ym., 2017). Jos tavoitteita ei
ymmarretd perusteellisesti tai niiden ei ajatella siséltdvédn toimeksiantoa kestivyyden kisitte-
lyyn opetuksessa, ympéristo- ja kestdvyysasiat voivat jaddd muiden tirkedmmiksi koettujen ai-

heiden varjoon (Hill & Dyment, 2016).

Tamai tutkimus osoittaa, ettd luokanopettajien késityspohja ympéristokasvatuksesta on raken-
tunut laajaksi. Opettajat liittdvit ympéristokasvatukseen runsaasti sellaisia sisdltdjd, jotka nayt-
taytyvit merkittdvind myos opetussuunnitelmassa kestdvyyden osalta. Voidaan ajatella, ettd
opetussuunnitelma tukee kisitteen ymmaértamisté teorian tasolla, mutta ei kuitenkaan vahvista
tarpeeksi opettajien mahdollisuuksia rakentaa ympéristotoimintaa kestdvéksi koko opetusta ja
toimintaa lapdisevilla tavalla. Mykrd (2021) toteaakin, ettei opetussuunnitelman kestidvyyteen
liittyva késitteisto velvoita suoraan kestdvén toiminnan jarjestimiseen. Kestivin tulevaisuuden
kannalta toiveikasta on, ettd kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat kokevat ymparistokas-
vatuksen jdrjestimisen alakoulussa tdrkedksi. Néhtdviaksi jdd, miten kestdvyys tullaan huomi-
oimaan seuraavissa opetussuunnitelmissa ja sisdltddako se vahvemmin kiytdnnon ympéristotoi-

mintaan velvoittavan ja osallistavan ndkokulman.

7.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tésséd tutkielmassa on noudatettu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (myéhemmin TENK)
vuonna 2012 laatimaa ohjetta ”Hyva tieteellinen kdytanto ja sen loukkausepdilyjen késittely”.
Tieteellinen tutkimus voidaan katsoa ohjeen mukaan eettisesti hyvéksyttiviksi ja luotettavaksi
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sekd tulokset uskottaviksi vain, jos tutkimus on suoritettu hyvin tieteellisen kaytdnnon edellyt-
tdmin tavoin. Ohje siséltdd yhdeksén hyvin tieteellisen kdytdnnon keskeistéd lahtokohtaa, jotka
kasittelevat muun muassa tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja, eli rehellisyyttéd, huolelli-
suutta ja tarkkuutta tutkimuksen tekemisessd, tulosten tallentamisessa ja esittdmisessé seké tut-
kimusten ja niiden tulosten arviointitydssé. Liséksi hyvén tieteellisen kdytdnnon 1dhtokohtiin
kuuluvat esimerkiksi tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaiset ja eettiset kestivét tiedonhan-

kinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmét (TENK, 2012).

Téassd tutkielmassa tutkimusetiikka on huomioitu koko tutkimusprosessin ajan, jonka Kuula
(2011) ja Vilkka (2021) toteavat olevan osa tutkimuseettisid periaatteita. Tutkimuksen yhtey-
dessd noudatetaan tieteellisen tiedon luonteeseen kuuluvaa avoimuutta ja vastuullisuutta tutki-
muksen tuloksia julkaistaessa (TENK, 2012). Tutkimusta tehdessa on otettu huomioon muiden
tutkijoiden tyd ja saavutukset asianmukaisella tavalla. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(TENK, 2012) laatimien ohjeiden mukaisesti muiden tutkijoiden tekemiin julkaisuihin viitataan
asianmukaisesti. Kuula (2011) lisdd, ettd tutkimusten tulokset tulee esittdd oikeassa valossa.

Tatd menettelyd ohjaa eettisten tutkimusperiaatteiden liséksi lainsdddéantod (Kuula, 2011).

Tutkijoilla on vastuu esittdd tulkitsemastaan aineistosta sellaisia perusteita, joiden pohjalta lu-
kija voi pééttdd, missd madrin tutkijan tekema tulkinta on uskottava. Tutkijoiden tulee analy-
soida aineistoa siten, ettd véltetddn virheellisii véitteitd ja vadrintulkintaa (Lichtman, 2013, 55).
Tutkimusaineiston avoimuus ja sen avulla tapahtuva tulosten tarkistamismahdollisuus on olen-
naista tieteellisessd kiytdnnossd (Kuula, 2011). Esimerkkien antaminen tulkintaprosessin ku-
lusta helpottaa lukijan kykyé arvioida tutkimuksen luotettavuutta (Graneheim, Lindgren &
Lundham, 2017). Téssé tutkimuksessa aineiston avoimuutta lisdd analyysiluvun ja tuloksien
yhteydessa esiintyvit taulukot, joissa on esitelty valitun analyysitavan eli siséllonanalyysin eri
vaiheita alkuperdisistd ilmauksista paddluokkiin. Graneheim ja kollegat (2017) toteavat, ettd si-
séllonanalyysin tapa tulkita alkuperdisid ilmauksia voi haastaa lukijan luottamuksen tutkimusta
kohtaan, jos alkuperéisid ilmauksia kidsitelladn huolimattomasti. Analyysin luotettavuutta tukee
tdssd tapauksessa aineiston analyysivaiheiden toistaminen kahdesti, jotta on voitu varmistua
tulkinnan onnistumisesta ja tulosten paikkansapitdvyydesti. Lisdksi tutkimus sisdltdd suoria lai-
nauksia opettajien vastauksista sekd tutkimuksen tulosten esittdmisen yhteydessa ettd pohdin-
taluvussa. Tutkimuksen 16yddsten ja tehtyjen tulkintojen luotettavuuden osoittaminen on tar-

peellista, jotta joku toinen voi seurata tutkimuksen prosessia ja menettelyjd (Elo & Kyngis,
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2008). Tassé tutkimuksessa on pyritty ldpindkyvyyteen kaikissa analyysin vaiheissa. Tdma hel-
pottaa lukijaa tekeméén tulkintoja siitd, onko tutkimuksessa onnistuttu sédilyttdmiin tutkimuk-

seen osallistuneiden déni lapi tutkimuksen.

Kuulan (2011) mukaan eettisesti laadukas tutkimus edellyttia tieteellisii tietoja, taitoja ja hyvid
toimintatapoja tutkimuksen tekemisessd sekd sosiaalisesti tiedeyhteisdssd ja suhteessa ympa-
roivadn yhteiskuntaan. Aineistonhankintaa ja tutkimusaineistoja méérittavat tutkimuksen luo-
tettavuutta ja ihmisarvon suojelua koskevat normit. Thmisten itsemiiraamisoikeutta pyritdan
kunnioittamaan siten, ettd ihmisilld on mahdollisuus pééttdd haluavatko he osallistua tutkimuk-
seen. Jotta tdim4 olisi mahdollista, heilld tulee olla riittdvét tiedot tutkimuksesta. Tutkittavilla
taytyy olla tiedossa tutkimuksen perustiedot, sen toteuttajat seké tutkittavilta keréttédvien tieto-
jen kéyttotarkoitus (Kuula, 2011). Tédssé tutkimuksessa tutkimukseen osallistuvia informoitiin
sdhkoisen kyselylomakkeen saatekirjeessd. Vastaaminen kyselyyn tapahtui yksityishenkilding,
jonka vuoksi kyselyn toteuttamiseen ei tarvittu tutkimuslupaa. Kyselytutkimuksen tulokset on
sdilytetty Webropol-palvelussa, jonne pddsyyn vaaditaan kirjautuminen henkildkohtaisilla tun-
nuksilla. Kyselyn kautta saatu aineisto poistetaan asianmukaisesti tutkielmaprosessin padttymi-

sen jalkeen.

Tietosuojalla tarkoitetaan Kuulan (2011) mukaan ihmisen yksityisyyden kunnioittamista seké
suojelemista oikeudellisia sdédnnoksid noudattavien periaatteiden ja toimintakayténtdjen mukai-
sesti. Lain huolellisuusvelvoite edellyttdd, ettei tutkimukseen osallistuvien yksityisyydensuoja
tule loukatuksi. Suojaamisvelvoite taas edellyttdd henkilotietojen suojauksen niin, etteivét ne
péddyt asiattomien késiin. Tutkijan tulee vilttdd aiheuttamasta henkisid, sosiaalisia tai taloudel-
lisia vahinkoja tutkittaville huolehtimalla asianmukaisin tavoin luottamuksellisten tietojen tie-
tosuojasta (Kuula, 2011). Téssd tutkimuksessa ei késitelld henkilGtietoja, silld kyselylomake
toteutettiin tdysin anonyymini eli yksittdisten henkildiden tunnistaminen on mahdotonta. Tut-
kimukseen osallistujia pyydettiin saatekirjeessé vield erikseen olemaan mainitsematta vastauk-
sissaan sellaisia tietoja, joista olisi mahdollista tunnistaa yksittdinen henkil6 tai koulu, jossa he

tyoskenteleviit.

Tadmin tutkielman luotettavuutta lisdd monipuolinen katsaus aiempaan aiheesta tehtyyn koti-
maiseen ja kansainvéliseen kirjallisuuteen. Lisdksi tutkimuksen luotettavuutta tukee tutkimus-
tulosten samankaltaisuus aiempiin tutkimukseen aihetta koskeviin julkaisuihin ndhden. Luotet-
tavuutta tukee myo0s se, ettd aineisto on kerétty laajoista sosiaalisen median ryhmistd, joiden

jasenten voidaan olettaa olevan luokanopettajia. Kuka tahansa tutkimuskutsun avulla tavoitettu
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opettaja on voinut osallistua tutkimukseen vastaamalla kyselyyn. Toisaalta tdlloin liittyy myds
pieni mahdollisuus siihen, ettd kyselyyn on vastannut henkild, jolla ei ole luokanopettajan kou-
lutustaustaa tai joka ei tyoskentele luokanopettajana. Kyselytutkimuksen erdani haasteena on
myos se, ettd se rajaa pois mahdollisuuden syventyai ja laajentaa vastaajan antamaa tietoa, joka
on mahdollista esimerkiksi haastattelussa. Vastauksien pituudesta ei ole mydskéddn etukéteen
varmistusta, joten etukéteen ei voida olla varmoja siité, ettd kyselyn avulla tuotetaan tarpeeksi
syvéllistd ja kattavaa tietoa. Tdssd tutkielmassa kyselytutkimus oli kuitenkin tarkoituksenmu-

kainen valinta, ja se tuotti toivotunlaista tietoa.

Tutkimuksen aineiston kerdystapa sosiaalisessa mediassa voi my0s rajata osan potentiaalisista
vastaajista tutkimuksen ulkopuolelle, silld kaikki eivit kdytd sosiaalista mediaa. Mahdollisia
vastaajia on kuitenkin kutsuttu tutkimukseen myos sdhkdpostilistojen kautta, jonka voidaan
ajatella lisddvéan luotettavuutta, sillé till6in tutkimus on voinut tavoittaa sosiaalista mediaa kayt-
taméttomat opettajat. Opettajien kiinnostus aihetta kohtaan voi kerdtd tutkimukseen sellaisia

vastaajia, joilla on paljon tietoa ja ammatillista osaamista aiheeseen liittyen.

Tutkimus on toteutettu parityond, silld paritutkijuus on tukenut yhteisen pddméérin saavutta-
mista mielekkddmmin kuin yksilotyoskentely. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan tutkijatri-
angulaatio tarkoittaa sitd, ettd samaa ilmiotd tutkii useampi tutkija. Tamai tarkoittaa sité, ettd
tutkijoiden on keskusteltava havainnoistaan ja ndkemyksistddn jatkuvasti. Tutkijoiden on pais-
tavd yksimielisyyteen tutkimukseen liittyvissd ratkaisuissa ja valinnoissa, kuten aineiston han-
kinnassa, luokittelussa ja tulkinnassa. Tutkijoiden yhteistyon voidaan katsoa monipuolistavan
tutkimusta ja esittelevin laajempia ndkokulmia tutkittavasta aiheesta (Eskola & Suoranta,
1998). Téssd tutkimusprosessissa tehdyt tutkimusta koskevat paétokset ja valinnat ovat seu-
rausta yhdessé sovituista kiytanteistd. Yhteistyon on voitu katsoa tukevan tutkimuksen luotet-
tavuutta, silld kaikista tutkimusta koskevista padtoksistd vastaa tdssd tapauksessa aina kaksi

tutkijaa.

Taman tutkimuksen haasteeksi osoittautui aineiston keruu, silld vastauksien kerdysvaihe ja toi-
votun vastaajaméérdn saaminen kesti useamman kuukauden. Kerdysté jouduttiin laajentamaan
alkuperdisind kerdyskanavina toimineista Facebookin suljetuista ryhmistd koulujen séhkopos-
tilistoihin ja tutkijoille tuttuihin luokanopettajiin. Véhitellen ldhestyttidessd lopullista tutkimuk-
seen osallistuneiden méérad aineistossa alkoi olla havaittavissa kyllddntymisté, joka onkin Es-

kolan ja Suorannan (1998) mukaan yksi tapa ratkaista kysymys aineiston riittivyydestd. Ver-
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rattain pieni kyselyaineisto olisi voinut olla esteend kylldéntymisen toteutumiselle, jolloin luo-
tettavuutta olisi voitu lisétd toisen aineistotyypin hyddyntdmiselld, kuten luokanopettajien haas-
tatteluilla. Aineiston kyllddntymisen voidaan ajatella tukevan tulosten yleistettdvyyttd. Vaikka
tdméan laadullisen tutkimuksen tarkoitus ei ole pyrkié yleistettdvyyteen, tarjoaa tulosten perus-
teella tehdyt tulkinnat ymmarrysta tutkittavana olleeseen aiheeseen. Suomalainen peruskoulu-
jarjestelmad on rakenteeltaan yhtendinen, jonka takia voidaan olettaa, ettd timan tutkimuksen ja
aiempien tutkimusten tulosten kaltaisia padtelmié voitaisiin saada my0s toisessa samaa aihetta

tutkivassa tutkimuksessa.

7.3 Hyodynnettivyys ja jatkotutkimus

Tama tutkimus tuo esille luokanopettajien ndkdkulmaa ymparistokasvatukseen. Tutkimus tar-
joaa ajankohtaista tietoa siitd, miten opetussuunnitelmassa vahvasti esilld olevat ymparistokas-
vatukseen ja kestdvan kehityksen kasvatukseen liittyvét teemat ymmarretdén luokanopettajien
keskuudessa. Tutkimus on omalta osaltaan rakentamassa kisitystd opetuksen ja kasvatuksen
suhteesta ympdaristokasvatukseen, silld aikaisemmassa suomalaisessa tutkimuksessa ei néhta-
visti ole keskitytty vain luokanopettajien nikokulmaan ympéristo- ja kestdvyysasioiden ym-
mirtdmisessd ja toteuttamisessa alakoulussa. Tutkimus vahvistaa lisdksi aikaisempien tutki-
musten tuloksia ympéristokasvatuksen tukevista ja estdvisti tekijoistd. Tekijoiden osalta tulok-

joaa arvokasta tietoa opettajankoulutukseen ja kouluyhteisdon liittyvistd kehittimistarpeista.

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella sitd, miten ymparistokasvatukseenkin liitetyt,
opetussuunnitelmassa vahvasti esilld olevat kestdvyys- ja ympéristdasioiden laajat kokonaisuu-
det ja késitesisdllot ndkyvat luokanopettajien kasityksissd ja sitd kautta opetustydssd. Tutki-
muksen tulokset tarjoavat tietoa siitd, miten nykyinen opetussuunnitelma opettajien mielestd
tukee ympdristdasioiden késittelyd opetuksessa ja kasvatuksessa. Tutkimuksen tulosten perus-
teella herdsi useita jatkotutkimusideoita. Tdma tutkimus mukailee Mykrén (2021) nédkemysti
siitd, ettd opetussuunnitelma ei ole ekologisen kestdvyyden suhteen yhtenevéinen. Téssé tutki-
muksessa on tutkittu vain valtakunnallista perusopetuksen opetussuunnitelmaa, joten olisi mie-
lenkiintoista keskittyd tarkastelemaan kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien ympa-
risto- ja kestdvyyskasvatuksen painotuksia. Painotuksia tarkastelemalla voitaisiin keskittya sii-

hen, toteutuvatko ympdiristd- ja kestdvyysasiat eri tavalla kouluissa, jotka painottavat niitd
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enemman opetussuunnitelmissaan, ja milld tavalla ne toteutuvat. Lisdksi tutkimuksessa voitai-
siin tarkastella, mitkd kunta- ja koulukohtaiset tekijdt ovat vaikuttaneet sithen, miten ympéris-

tokasvatus nayttiaytyy eri kouluissa.

Tama tutkimus osoittaa, ettd koulun sijainnilla ja fyysisilld opetustiloilla ndhdddn olevan suuri
merkitys ymparistokasvatuksen jarjestdmiseen liittyen. Koulun sijainti 1dhelld ympéristokasva-
tukseen soveltuvaa ymparistod tuki opettajia ympéristokasvatuksen jirjestimisessd. Tama he-
ritti jatkotutkimusidean siitd, ettd koulun sijainnin vaikutusta ymparistokasvatuksen jérjestdmi-
seen voitaisiin tutkia tarkemmin. Jatkotutkimus voisi keskittyé tarkastelemaan esimerkiksi siti,
miten véliaikaistiloissa opettavaa opettajaa voisi tukea ympéristokasvatuksen jérjestimisessa.
Toisaalta tutkimuksen tarkastelundkokulmaksi voisi valita myds sen, miten kaupunkikoulujen

opettajat toteuttavat ympéristokasvatusta kaupunkiympéristossa.

Tutkimus tuo esille luokanopettajien kdymié koulutuksia ymparistokasvatukseen liittyen. Tu-
loksista voidaan ndhdi, ettd suurimmalla osalla ympéaristokasvatusta toteuttavista opettajista
ympdristotieto pohjautuu luokanopettajan koulutukseen. Jatkotutkimuksen aiheena voisi tutkia
sitd, miten opetussuunnitelmassa painottuvat ympéristokasvatuksen sisdllot ndkyvét opettajan
koulutuksessa ja eri yliopistoissa. Ympéristo- ja kestdvyysasioiden painotusten vahvistuessa
vuosien myotd osana valtakunnallista opetussuunnitelmaa olisi luonnollista, ettd ne my6s huo-

mioitaisiin samalla painoarvolla myds luokanopettajankoulutuksessa.
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Liite 1 Saatekirje tutkielmaan osallistujalle

Hei luokanopettaja!

Opiskelemme Oulun yliopistossa maisterivaiheen luokanopettajaopintoja. Teemme pro

gradu —tutkielmaa ymparistokasvatuksen jérjestaimisesti. Tarkoituksenamme on tutkia, milla
tavoilla ympéristokasvatus ja sen sisdllot ndkyvét luokanopettajien jarjestdméassa opetuksessa.
Lisédksi tutkimme, mitka tekijét tukevat tai estdvit ymparistokasvatuksen jérjestamistd alakou-
lussa.

Olemme tehneet tutkimuksen toteuttamista varten avoimen kyselyn, jossa kartoitamme alalla
tyoskentelevien luokanopettajien kokemuksia ja ajatuksia ympéaristokasvatuksen jarjestdmi-
sestd. Tyokokemuksen méarilla ei ole vilid tutkimukseen osallistumisen kannalta, mutta toi-
vomme vastaajan olevan alakoulussa tyoskentelevi valmistunut luokanopettaja.

Kyselyyn vastanneiden opettajien henkildtietoja ei kysyté tutkimuksessamme. Pidimme huo-
len siitd, ettei tutkimuksestamme ole tunnistettavissa yksittdinen henkild tai koulu. Viltdthin

kuitenkin mainitsemasta tietoja, joista sinut tai koulun, jossa tydskentelet, voisi tunnistaa.
Vastanneiden tietoja késitelladn luottamuksellisesti.

Kiitos jo etukiteen osallistumisestasi tutkimukseemme. Tarvittaessa voit ottaa meihin yhteytta
sahkdpostitse.
Ystavallisin terveisin,

Julia Bergdahl
Veera Kerdanen
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Liite 2 Sahkoisen kyselylomakkeen kysymykset

1. Kuvaile omin sanoin, miti ajattelet ympiristokasvatus-kisitteen tarkoittavan?

(Millaisia sisdltjd voidaan liittdd ymparistokasvatukseen, mihin mielestisi ymparistokasvatuk-
sella pyritddn ja mihin silld mielestdsi tulisi pyrkid). Avoin kysymys.

2. Miten usein ympiristokasvatus nikyy opetuksessasi?
Péivittdin

Viikoittain

Kuukausittain

Muutaman kerran lukuvuodessa

Ei koskaan

3. Kerro, millaista ympiristokasvatusta jérjestit.

(Missé oppiaineissa, millaisia siséltdjd, millaisissa ymparistoissd, millaisia materiaaleja hyo-
dynnit). Avoin kysymys.

4. Mitka tekijit tukevat sinua ympéristokasvatuksen jirjestimisessi? Avoin kysymys.

5. Mitkai tekijit estavit sinua jirjestimisti ympiristokasvatusta? Avoin kysymys.

6. Kerro, oletko saanut koulutusta ympiristokasvatuksesta. Jos olet, niin millaista? Jos et
ole saanut koulutusta, niin toivoisitko sellaista? Millaista?

(Opettajankoulutus, mahdolliset lisdkoulutukset). Avoin kysymys.
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7. Tukevatko Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 sisillot mielestiisi
ympiristokasvatuksen jirjestimisti?

Kylla
Ei

En osaa sanoa

8. Perustele vastauksesi. Avoin kysymys.

9. Koetko ympiristokasvatuksen jiarjestimisen koulussa tiarkeina?

Kylla

En

En osaa sanoa

10. Perustele vastauksesi. Avoin kysymys.

11. Ovatko ympiristoasiat sinulle merkityksellisiéi henkilokohtaisella tasolla?

Kylla

Ei

12. Perustele vastauksesi. Avoin kysymys.

13. Vapaa sana ympiéristokasvatukseen tai kyselyymme liittyen. Avoin kysymys.
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