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1 JOHDANTO

Ihminen on taysin riippuvainen Iluonnosta, niin ruumiillisesti kuin henkisestikin.
Tarvitsemme luonnosta eldman edellytyksia kuten ravintoa, toimintaympariston, raaka-
aineita ja energiaa. Luontoa tarvitsemme myos kasvua, oppimista ja virkistaytymista

varten seka pyhyyden ja hartauden kokemiseksi. (Jaaskeldinen & Nykanen 1994b, 43.)

Ihminen ei kuitenkaan ymmarra luonnon arvon merkitystd, sillda han on toiminnallaan
jarkyttdnyt  luonnon tasapainotilaa maapallolla vuosien saatossa. Biologinen
monimuotoisuus ja luonnonvarat ovat vahentyneet, vesistét ovat happamoituneet,
rehevoityneet ja kemikalisoituneet, aavikot laajentuneet, maaperd on koyhtynyt,
otsonikerros ohentunut ja lajeja on kuollut sukupuuttoon. Ymparistdongelmista
iimastonmuutos aiheuttaa laajuudeltaan suurempia ongelmia kuin mikdaan muu
ymparistdossa tapahtuva muutos (Marcinkowsky 2010, 46). Ihminen on hyvin itsekkaasti
tehnyt luonnosta ja luonnonvaroista valineitd omien paamaariensa ja halujensa
toteuttamiseen. Kasvavan kulutuksen myo6ta jatteiden maara lisaantyy koko ajan ja ilman
radikaaleja muutoksia me kohta oikeasti hukumme niihin. Lisaksi luonnonvarojen
epatasainen jakautuminen ja niiden eriarvoinen kayttdé johtavat vaistamattd sotiin ja
taisteluihin, koska jokainen haluaa oman osansa. Tilannetta ei yhtddn helpota, ettd
maailmassa on talld hetkelld noin 7,1 miljardia ihmistd ja vakiluku kasvaa koko ajan
(Worldometers 2012).

Kun ihmisen valtaa kuluttamisen tarve, ei han valttdmattd tunnista endad todellisia
tarpeitaan. Usein toimimme ja kulutamme tietylld tavalla, koska muutkin tekevat niin.
Sosiaalinen asema siis muokkaa kulutuskayttaytymistdmme ja saa meidat luulemaan, etta
tarvitsemme tiettyja tavaroita ymparillamme. (Jackson 2009, 180.) Materia tekee ihmisen
kuitenkin harvoin onnelliseksi. Siitd huolimatta poliittiset jarjestelmat nakevat kulutuksen ja
talouden kasvun tiend onneen ja pyrkivat vain lisddmaan molempia entisestaan.
(Tilastokeskus 2012.)



Lansimaisten ihmisten kuluttamisesta on tullut eldamantapa. Teemme paivittain valintoja,
jotka vaikuttavat suoraan ymparistdn tilaan. Ovatpa ostoksemme tavallisia kayttétavaroita
tai ylellisyystuotteita, on valinnoillamme laajoja vaikutuksia. Tastd esimerkkina
kansallisjuomamme kahvi, jonka viljely kiihdyttdd kehitysmaiden viljelymaiden eroosiota,
likaa jokia ja kuluttaa usein sademetsista hakatuista puista peraisin olevaa energiaa.
(Elkington & Hailes 1991, 18.) Tatad ei kuitenkaan aina tule ajatelleeksi aloitellessaan

paivaansa aamukahvilla.

Tietamattomina tuotteiden alkuperasta aiheutamme tahtomattamme ymparistdlle suuria
ongelmia, silla teollisuusmaille ominainen elamantapa maksaa. Kuinka moni on
esimerkiksi tullut ajatelleeksi, ettd arvioiden mukaan voisi silld energialla, joka kuluu
tietokoneen nayton jaddessa paalle yoksi, tulostaa laserkirjoittimella 800 sivua (Hough
2008, 61) tai ettd yhden kultasormuksen valmistaminen tuottaa 18 tonnia jatemalmia
(emt., 115)?

Lisdantyva kuluttaminen ja materiaalivirta kasvattavat luonnonvaroihin kohdistuvia
paineita. Varsinkin kaupungeissa aiheutetaan tatd painetta kuluttamisen ollessa niissa
yleisempaa. Maailman vaestostd keski- ja ylaluokan kuluttaminen on noussut
huomattavasti enemman kuin pienituloisten viimeisten reilun 40 vuoden aikana. Lisaksi
energiankulutus ja hiilidioksidipaastot ovat niissa suuremmat. Kaupunkien osuus naista on
kolme neljasosaa, vaikka vain puolet maailman asukkaista asuu kaupungeissa. (Renner
2012, 29.)

Tosiasia siis on, etta me kulutamme talla hetkella aivan liikaa vaikka tiedamme, etta
maailmassa on ihmisia, jotka eivat saa edes valttamattomia perustarpeitaan tyydytetyiksi.
Jos kaikki maailman ihmiset elaisivat samalla tavalla kuin maailman rikkaimmisto, niin
tarvitsisimme 4,5 maapalloa, jotta elamamme ja kulutuksemme olisivat kestavalla pohjalla

(WWF 2010, 36.) Meilla on kuitenkin olemassa vain yksi maapallo.

Ihmiskuntaa on kohdannut kriisi. Samalla kun ekosysteemeihin ja Iluonnonvaroihin
kohdistuva rasitus kasvaa, ovat yhteiskunnalliset ja taloudelliset ongelmat lisdantyneet.
Talouskriisi eriarvoistaa ihmisia ja heikentaa tydllisyystilannetta, jolloin kuilu rikkaiden ja
kdyhien valilld vain levenee. Eika kuilun leveneminen rajoitu vain ihmisiin, vaan se
leventdd kuilua myds maiden valilld. Kansalaisten hyvinvointiin tarkoitetuista varoista
joudutaan nipistamaan, kun pankkien auttamiseksi kootaan tukipaketteja. (Renner 2012,
28.)



Haasteeseen vastaa kestava kehitys. Se on sellaista kehitysta, jossa tdman sukupolven
ihmisten perustarpeet taytetdan siten, ettei riistetd tulevilta sukupolvilta mahdollisuutta
samaan. Kasitteeseen sisaltyy erilaisia ulottuvuuksia, joista maaritelmissa eniten kaytetyt
ovat ekologinen, taloudellinen sekd sosiaalinen ja kulttuurinen. Kestava kehitys ei siis

rajoitu vain ymparistdongelmien kasittelyyn tai niiden ratkaisemiseen.

Pelkka hienoilla sanoilla puhuminen ja sopimusten tekeminen ei riitd, mikali niihin ei
sitouduta. lhmiskunta on auttamatta tilanteessa, jossa tarvitaan suunnan muutosta
kehitykselle, silla mitd kauemmin kestamattomasti toimitaan, sitd suuremmat ovat
vaikutukset (Sustainable...2012). Postman (2006, 7) sanoja lainaten “think global, act
local” voimme todeta, ettd jos haluamme saada aikaiseksi maailmanlaajuisia muutoksia,
tulee meidan toimia paikallisesti. Emme voi vaikuttaa koko maailmaan, mutta

lahiymparistddmme kylla.

Kestava tulevaisuus on taysin riippuvainen siitd, miten hyvin ihmiset sitoutuvat etsimaan
ratkaisuja ongelmiin, niin ekologisiin, taloudellisiin kuin sosiaalisiin ja kulttuurisiinkin.
Jokainen ihminen on vastuussa luonnosta ja sen monimuotoisuudesta, ymparistosta ja
kulttuuriperinteesta. Viranomaisten tehtdva on varmistaa jokaiselle oikeus terveelliseen
ymparistdoon ja mahdollisuus osallistua omaa lahiymparistddan  koskevaan
paatoksentekoon. Myods koulujen tulee edistdad kestavaa kehitystd ja valittdd oppilaille
ymparistdkasvatuksellisia arvoja. Oppilaiden tulee ymmartda ne keinot ja toimintatavat,
joilla kukin henkilékohtaisesti voi vaikuttaa koko maapallon ymparistéén ja samalla myds

yhteiskunnallisiin asioihin. (Lindstrom 2004, 9; Loukola, Isoaho & Lindstrém 2001, 11.)

Kiinnostuksemme kestavan kehityksen teeman tutkimiseen nousi meidan molempien
omasta elamastamme. Olemme olleet jo ennen tutkielman tekemista hyvin kiinnostuneita
ekologisesta elamantavasta. Kun tiedamme sen, ettd perusopetuksessa ei tata teemaa
voi sivuuttaa seka sen, ettd oppikirjat ovat kouluissa hyvin vahvassa asemassa, oli

luontevaa ottaa tutkielmamme aiheeksi kestavan kehityksen ndkyminen oppikirjoissa.

Haluamme taman tutkielman kautta tuoda esille kestdvan kehityksen ja ennen kaikkea
sen, miten se nakyy oppikirjoissa. Taman olemme tehneet tutkimalla alakoulun ymparisto-
ja luonnontiedon, biologian ja maantiedon seka fysiikan ja kemian oppikirjoja laadullisen
tutkimuksen keinoin. Tutkittavaksi valitsimme kyseisten oppiaineiden oppikirjat, silla niista
muodostuu looginen kokonaisuus, missd on mukana kaikki peruskoulussa 1-6
vuosiluokilla opetettavat luonnontieteelliset oppiaineet. Lisdksi aiemmin tehtyjen

tutkimusten mukaan ymparisto- ja luonnontiedossa, biologiassa ja maantiedossa kestava



kehitys tuodaan parhaiten esille. Myds kemia sijoittuu naissa tutkimuksissa hyville sijoille
ja koska sitd opetetaan alakoulussa yhdessa fysiikan kanssa, paatimme ottaa nekin
tarkasteluun. Oppikirjoista tutkimme esimerkiksi sitd, kuinka usein ja millaisissa
yhteyksissa kestava kehitys kasitteend esiintyy sekd millaisia kestavan kehityksen
mukaisia ilmaisuja oppikirjoista 10ytyy. MyOs oppikirjoissa esiintyvat lukijalle annetut

konkreettiset toimintaohjeet on nostettu esiin tutkielmassamme.

Tutkielmaa tehdessamme olemme huomanneet, ettd kestava kehitys kasitteena ja
varsinkin sen laajuus, on ihmisille sangen outo, jopa opettajille. Taman vuoksi olemme
sisallyttdneet tutkielmaamme huomattavan paljon teoriaa aiheesta. Meille tutkielman
tekijoillekin on kasite avautunut vahitellen niin, ettd vasta nyt kuukausia kestaneen tyon
jalkeen alamme vahitellen tietdd, mitd kaikkea Kkasite sisaltddkaan. Toivomme
tutkielmastamme olevan hydtyd niin opiskelijoille ja opettajille, kuin muillekin aiheesta

kiinnostuneille.



2 YMPARISTOKASVATUS JA KESTAVA KEHITYS

Kestava kehitys kasitteend ja kestdvan kehityksen kasvatus sitd edistdvana toimintana
sekd ymparistbkasvatus ovat hyvin laajoja ja moniulotteisia kasitteitd. Kestavan
kehityksen kasvatuksen ja ymparistokasvatuksen suhdetta selitetdan tutkijasta riippuen
usealla eri tavalla. Kestavan kehityksen kasvatusta ja ymparistOkasvatusta voidaan pitaa
muun muassa toistensa osa-alueina, toisistaan irrallisina asioina omine tavoitteineen ja
myds samansisaltdisind. Hienoissa juhlapuheissa kasitteet tulevat usein ilmi, mutta aina ei
puhujakaan tieda, mistd todella puhuu. Tassa kappaleessa on tarkoitus avata naita

kasitteita seka selventaa niiden tavoitteita.

Kestava kehitys ja ymparistokasvatus tuodaan molemmat esille, koska ymmarramme
kestavan kehityksen kasvatuksen ja ymparistokasvatuksen toistensa synonyymeina.
Useat eri teoriamallit on esitetty ymparistokasvatusmallin nimella, jonka vuoksi kestavasta

kehityksesta puhuttaessa ei voi sivuuttaa ymparistokasvatusta.

2.1 Ymparistokasvatusta kautta aikojen

Ymparistdkasvatus ja kestava kehitys kasitteind ovat muokkautuneet vuosikymmenten
aikana. Tahan ovat vaikuttaneet muun muassa useat kansainvaliset sopimukset ja
yhteiskunnassa  tapahtuneet  muutokset. Tassd  kappaleessa paneudutaan

ymparistOkasvatuksen ja kestavan kehityksen historiaan.

lImidénd ymparistdkasvatus on sangen nuori, silla vasta 1960- ja 1970-lukujen vaihteessa
oivallettiin  ymparistokysymysten olevan globaali ilmid. Téhan vaikutti muun muassa
kehittyneiden tiedotusvalineiden mahdollistama tehokkaampi tiedon levitys. Huomiota
osakseen saivat muun muassa Carsonin vuonna 1963 kirjoittama Aanetén kevat, Rooman

klubin raportti Kasvun rajat vuodelta 1973 seka 0ljykriisi vuosina 1973-1974. Samaan



aikaan myo6s yhteiskunnallinen ilmapiiri oli suotuisa erilaisten ymparistéliikkeiden
syntymiselle. (Lyytimaki & Hakala 2008, 28-30.)

Kun ihmiset huomasivat aiheuttavansa ymparistéongelmia, tarvittin kansainvalisia
ymparistokonferensseja niita ratkomaan. Ongelmat eivat kuitenkaan alkaneet vasta 1960-
luvulla, vaan ymparistdongelmat olivat tulleet esille jo teollistumisen ja kaupungistumisen
yhteydessa 1800-luvun alkupuolella. (Suomela & Tani 2004, 51; Wolff 2004, 18.)
Suppeammassa muodossa ymparistdasiat ovat tulleet esille paljon aikaisemmin
luonnonsuojelun muodossa, silla mainintoja 16ytyy jo eri uskontojen pyhista kirjoituksista.
Ennen kansainvalistd heraamistd oli jo vuonna 1864 perustettu ensimmainen
kansallispuisto Yhdysvaltoihin Yosemiten laaksoon. Suomessakin otettiin kayttéon
metsalaki vuonna 1886, missa kiellettin metsien tuhoaminen. Myds tutkimusmatkailija
Adolf Erik Nordenskidld toi vuonna 1880 esiin luonnonsuojelullista nakékulmaa
vaatiessaan luonnon sailyttdmista muistoksi jalkipolville. (Lyytimaki & Hakala 2008, 27—
28.)

1960-lukuun asti kaytettiin termiad luonnonsuojelu, kun haluttiin tuoda esille ympariston
suojelun tarkeys ja toimenpiteet. Taman jalkeen tiedotusvalineissa alettiin puhua ihmisen
elinymparistdn suojelusta. Kaytanndn syista tama lyhennettiin ymparisténsuojeluksi 1970-
luvun alussa. (Berninger, Tapio & Willamo 1996, 4.) Samalla kun luonnonsuojelu-termi
vaihtui ymparistonsuojeluksi, tuli myds luonnonsuojeluopetuksesta
ymparistonsuojeluopetus (Lahti 2000, 210). Ymparistdonsuojeluopetuksen suurena
vaikuttajana Suomessa on ollut ensimmainen luonnonsuojeluvalvoja Reino Kalliola.
Hanen ansiostaan ymparistonsuojelun osa-aluejaottelun perusteella Matti Leinonen laati
kouluille oppaan koulujen ymparistonsuojeluopetuksesta. Ymparistonsuojeluopetus vaihtui
1970-luvun puolivalin jalkeen ymparistokasvatukseksi, silld kasvatus on kasitteena paljon

opetusta laajempi. (Venalainen 1992, 16.)

Tarkedssa roolissa ymparistokasvatuksen edistajind on toiminut IUCN eli Maailman
luonnonsuojeluliitto tai Kansainvalinen luonnonsuojeluliitto. Myés WWF (World Wide Fund
of Nature) eli Maailman Luonnon Saatid sekd UNESCO (United Nations Educational,
Scientific  and  Cultural ~ Organization)  ansaitsevat  kiitokset  toiminnastaan
ymparistokasvatuksen  hyvaksi. (Wolff 2004, 18-19.) Ensimmaisen kerran
ymparistokasvatus-termia kaytettiin julkisesti vuonna 1948, kun IUCN (The International
Union for Concervation of Nature) piti ymparistokonferenssin Pariisissa, missa itse
asiassa jarjestd vasta syntyikin. Termin levidaminen maailmalle kesti varsin kauan, silla

esimerkiksi vasta vuonna 1965 sitd kaytettiin Iso-Britanniassa ensimmaistad kertaa.



(Palmer 1998, 5.) Suomessa ymparistdkasvatus oli viela 1970-luvulla varsin harvinainen
kasite, mutta kuitenkin jo 1980-luvun loppupuolella se juurtui kielenkayttédén niin
valtakunnallisiin opetussuunnitelmiin kuin myos erilaisiin strategioihinkin (Wolff 2004, 22).
Suomen virallisen ymparistopolitikan syntyyn vaikuttivat niin kansainvaliset kehitystrendit
kuin myds Suomen luonnonsuojeluliiton painostus. Ymparistohallinnon vakiintuminen
nakyi lainsaadannon kehityksessa 1970-luvun loppupuolelta lahtien ja lopulta vuonna

1983 perustettiin Ymparistdministerio. (Suomela & Tani 2004, 53.)

Eri puolilla maailmaa on pidetty kansainvalisia ymparistokonferensseja, joissa kasitellaan
erilaisia ymparistoon liittyvia ongelmia seka yritetdan hakea ratkaisuja niihin. Konferenssit
ovat olleet suuressa roolissa ymparistdasioiden eteenpainviemisessa. 1960-luvulla niita
on ollut muun muassa Bangkokissa vuonna 1965 ja Pariisissa vuonna 1968. (Pace 1996,
3.) 1970-luvulla Yhdysvalloissa pidettiin Maailman luonnonsuojeluliiton tapaaminen, jossa
maariteltin  ymparistokasvatus kasitteena. Tuolloin ymparistbkasvatus maariteltiin
seuraavasti: prosessi, jossa tunnistetaan arvot ja selvennetdan kasitysta asiaankuuluvista
taidoista ja asenteista, joita tarvitaan ymmartddkseen ja arvostaakseen, ettd ihminen,
kulttuuri ja biofyysinen ymparistd ovat kytkeytyneet toisiinsa. IUCN jatkoi téaman

maaritelman levittamista. (Palmer 1998, 6-7.)

YK:n  ymparistokonferenssi  Tukholmassa vuonna 1972 oli  ensimmainen
maailmanlaajuinen keskustelufoorumi, jossa kasiteltiin saastumisen ja luonnonvarojen
kayton lisdksi muun muassa asuinymparistdd, ymparistokasvatusta, tiedonvalitysta ja
yhteiskunnallisiin ja kulttuurisiin ulottuvuuksiin liittyvia kysymyksia. (Opetusministerio
2006, 14.) Ymparistokonferenssissa kokoontuivat eri teollisuus- ja kehitysmaiden
edustajat ja sen tuloksena syntyi UNEP (United Nations Environment Programme) el
Yhdistyneiden Kansakuntien Ymparistdohjelma. Konferenssissa otettiin ensimmainen
askel kohti kansainvalista  ymparistokasvatusohjelmaa, I|EEP:ta (International
Environmental Education Programme), joka lopulta perustettin vuonna 1975. (Palmer
1998, 6; Wolff 2004, 19; Milestones 2011; Kates, Parris & Leiserowitz 2005, 10.)

Samana vuonna UNEP ja UNESCO sopivat yhteisesti Belgradissa ymparistokasvatuksen
tavoitteet, jotka hyvaksyttiin ministeritasolla ensimmaisessa hallitusten valisessa YK:n
ymparistokasvatuksen konferenssissa Tbilisissd vuonna 1977. (Palmer 1998, 6; Wolff
2004, 19.) Belgradin kokous oli yksi tarked saavutus ymparistdkasvatuksen
kehittymisessa (Filho 1996, 182). Vield tanakin paivand voimassa oleviksi
ymparistdkasvatuksen tavoitteiksi maariteltiin  tuolloin  kansalaisten kasvattaminen

tietoisiksi taloudellisista, sosiaalisista, poliittisista ja ekologisista tekijoistd seka niiden



riippuvuudesta toisistaan kaupunki- ja maalaisymparistéssa. Samalla suodaan kaikille
mahdollisuus sellaisiin tietoihin, taitoihin, arvoihin ja asenteisiin, joita ymparisténsuojelu ja

parantaminen vaativat. (Wolff 2004, 19.)

1980-luvulla otsikoihin paasivat useammat ymparistdonnettomuudet ja
ymparistdongelmista alettiin tulla turhankin tietoisiksi. Tshernobylin
ydinvoimalaonnettomuus tapahtui Neuvostolitossa vuonna 1985, amerikkalainen
kemikaalitehdas rajahti Intiassa vuonna 1984 ja Exxon Valdez -0Oljylaiva haaksirikkoutui
vuonna 1987. Otsoniaukon muodostumisesta alettiin saada Vviitteitd ja huolestuttiin
happosateiden aiheuttamista metsakuolemista. My6s ensimmaiset merkit ilmaston

ldmpenemisesta huomattiin. (Rohweder 2008a, 18.)

Erityisen aktiivisesti ymparistbkasvatusta kehitettiin 1980-90-luvuilla, jolloin esimerkiksi
kestava kehitys otettiin hallitusohjelmien ja uusien lakien osaksi. Ymparistvaikutuksia
alettin myds arvioida ja Suomeen muodostettiin kansallinen ymparistokasvatusstrategia.
Siuntioon perustettiin ensimmainen luontokoulu ja Kestavan kehityksen toimikunta seka
Suomen ymparistokasvatuksen seura perustettiin. (Suomela & Tani 2004, 53; Wolff 2004,
22-23.)

Vuonna 1980 IUCN, UNEP ja WWEF laativat maailman ymparistonsuojelun strategian ja
yhdessa UNESCO:n ja FAO:n (United Nations Food and Agriculture Organisation) kanssa
he ottivat kayttddn kestavan kehityksen kasitteen. Laajemmin kestdva kehitys tuli
kuitenkin tunnetuksi vasta vuonna 1987 Brundtlandin komission raportissa. (Palmer 1998,
6, 60; Wolff 2004, 20.)

Vuonna 1983 asetettiin YK:n toimesta Ympariston ja kehityksen maailmankomissio. Sen
tehtavana oli arvioida vakavien ymparistd- ja kehitysongelmien ratkaisemista siten, ettei
kehitys vaarantaisi tulevien sukupolvien luonnonvaroja. Vuonna 1987 jarjestettiin
Moskovassa ymparistokasvatuksen ja koulutuksen kasvatuksellinen kongressi "Tbilisi plus
ten”. Samana vuonna vietettiin Euroopan Ympariston Vuotta (Palmer 1998, 6; Wolff 2004,
20). Norjan silloisen paaministerin, Gro Harlem Brundtlandin, johdolla komissio laati niin
sanotun Brundtlandin raportin, jonka suomennos on ilmestynyt nimelld Yhteinen
tulevaisuutemme. Siind kestava kehitys maaritellddn seuraavasti: "Kestava kehitys on
kehitystd, joka tyydyttdaa nykyhetken tarpeet viematta tulevilta sukupolvilta mahdollisuutta
tyydyttdd omat tarpeensa.” (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26; Kates ym. 2005, 10.)
Palmerin (1998, 62) mukaan naihin tarpeisiin luetaan ihmisen perustarpeet: ruoka,

vaatteet, suoja ja tyo.



Brundtlandin raportissa korostetaan ymparistOkasvatuksen sisallyttamista kaikkiin
oppiaineisiin sekad opettajankoulutuksen tarkeyttd kestavan kehityksen edistamisessa
(Wolff 2004, 21). Aikuisten ymparistbkasvatus on avainasemassa ymparistdn
parantamisessa, silld aikuiset kontrolloivat talla hetkelld paikallisia ja kansainvalisia
sopimuksia, johtavat taloudellisia instituutioita kuten Maailman pankkia seka pydrittavat
hallituksia. He ovat toisaalta myos paasaantodisesti ne, jotka saastuttavat talla hetkella

ilmaa, maata ja vesist6ja. (Clover 1996, 93.)

Vuoden 1992 tapahtumiin kuului Rio de Janeirossa pidetty siihen asti kaikkein suurin YK:n
Ymparisto- ja kehityskonferenssi (the Earth Summit eli UNCED-konferenssi eli Rio
Summit), johon osallistui paattajia yli 150 maasta. Konferenssissa maariteltiin kestavan
kehityksen periaatteet, jotka vahvistettiin lopulta Rion julistuksessa, jossa myds annettiin
eri maiden hallituksille kehotuksia laatia strategioita ymparistd- ja kehityskysymysten
integroimiseksi kaikkeen koulutukseen. Kestavan kehityksen periaatteet toimeenpantiin
Agenda 21 -ohjelmassa. (Palmer 1998, 6, 69; Wolff 2004, 21.) Rion konferenssin
tuloksena syntyi viisi erilaista asiakirjaa: Rion julistus, Agenda 21, metsien kayttda,
suojelua ja kestavaa kehittamistd koskevat periaatteet ja naiden lisdksi allekirjoitettiin
biologisen monimuotoisuuden suojelua sekad ilmastonmuutosta koskevat sopimukset.
(UNCED 1993, 11.) Agenda 21:n ansiosta saatiin kestavan kehityksen edistamiselle
kansainvalisesti sovitut tavoitteet. Samalla kestavastd kehityksestd tuli pysyvasti
kansainvalinen politikan kasite. YK:n kestdvan kehityksen komissio (Comission on
Sustainable Development eli CSD) perustettin Agendan tavoitteiden toteuttamisen

seuraamiseksi. (Opetusministerié 2006, 15.)

Rion julistus on 27 periaatetta sisaltdva poliittinen asiakirja ja sen avulla pyritaan
maapallon kehitys saattamaan kestavalle pohjalle. Asiakirja on vain suositus, mutta silti
valtioiden ja kansalaisten oletetaan noudattavan sen periaatteita kestavan kehityksen
edistdmiseksi. Ohjelmassa painotetaan jokaisen panosta kestavan tulevaisuuden
rakentamisessa. Suomea koskevat eniten ne periaatteet, jotka ka&sittelevat
ymparistOhaittojen ennaltaehkaisya, ymparistokustannusten sisallyttamistd tuotteiden
hintoihin sekd ymparistovaikutusten arviointia. Rion julistuksen tarkeisiin periaatteisiin
kuuluu  esimerkiksi: ~ ymparistdd ja  nykyisten ja  tulevien  sukupolvien
kehitysmahdollisuuksia ei saa vaarantaa, kestdva kehitys vaatii kaikkien valtioiden
panosta kdyhyyden vastaisessa taistelussa, kestamattomia tuotanto- ja kulutustapoja
pitdd karsia sekd kansalaisten vaikutusmahdollisuuksia ymparistdd koskevissa
paatoksissa tulee lisatd. (UNCED 1993, 12-14.)
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Rion julistuksen periaatteiden toteutus kay ilmi neliosaisessa Agenda 21 -
toimintaohjelmassa, jonka tavoitteena oli saada maapallon kehitys kestavalle pohjalle
2000-lukuun mennessa. Ensimmaisessa osassa kasitellaan yleiselld tasolla taloudellisia
ja yhteiskunnallisia kysymyksia, jotka ovat ymparistén pilaantumisen ja luonnonvarojen
ehtymisen taustalla. Naita ovat kestamattomien tuotanto- ja kulutustapojen lisaksi muun
muassa koyhyys ja jatkuva vaestdonkasvu. Toisessa osassa nostetaan esille ohjelmat,
jotka kasittelevat luonnonvaroja seka keskeisia ymparistdongelmia. Ohjelmien avulla
pyritaan hidastamaan ilmakehan haitallisia muutoksia, suojelemaan meria, rannikoita ja
vesistdja seka biologista monimuotoisuutta, vahentamaan metsien haviamista, estamaan
aavikoitumista, kehittdmaan bioteknologiaa, asuinyhdyskuntia seka kestdvaa maataloutta
ja maaseutua, suunnittelemaan maankayttéa, saannostelemaan ymparistolle haitallisten
kemikaalien kaytt6a, kasittelemadan ongelma- ja ydinjatteitd turvallisesti, vahentamaan
jatteita ja lisddmaan kierrattamista. (UNCED 1993, 15-16.)

Kolmas osa sisaltda ajatuksen tiettyjen ihmisryhmien, kuten esimerkiksi naisten, nuorten
ja alkuperaiskansojen, aseman parantamisesta koskien ymparisto- ja kehityshankkeita.
Neljannessa osassa kasitelldan tarvittavia keinoja ymparistonsuojelun ja kehityksen
vauhdittamiseen, joita ovat muun muassa teknologian ja YK-jarjestelman kehittdminen,
koulutus ja kehitysmaiden lisarahoitus. (UNCED 1993, 16.) Agenda 21 -toimintaohjelman
luku 36 on omistettu kokonaan koulutukselle ja sen ensisijaisuudesta kestavan kehityksen
edistdmisessa. Koulutuksen valttamattémyys korostuu ihmisten kasitysten muuttamisessa
siten, ettd sen avulla ihmiset pystyvat arvioimaan kestavaan kehitykseen liittyvia asioita ja

ilmaisemaan niista nousseita tuntojaan. (Opetusministeri¢ 2006, 15.)

1990-luvulla Agenda 21 -ohjelmaa toteutettin maailmalla aktiivisesti muodostamalla
paikallisagendoja tavoitteiden toteuttamiseksi. Silti monet paamaarat ovat edelleenkin
tavoittamatta. Vuonna 2002 Johannesburgissa pidettin  kestavan kehityksen
huippukokous, jonka tarkein tehtdvd oli edistdd Riossa esille tulleiden
ymparistotavoitteiden saavuttamista. Sielld paatettiin toteuttaa aikaisemmin YK:ssa
hyvaksytty Vuosituhatjulistus vuodelle 2015 sek& ehdotettiin kestavaa kehitysta edistavan
koulutuksen vuosikymmenen viettdmistd vuosina 2005-2014. (Wolff 2004, 22.) Taman
my6td YK:n ja sen jasenvaltioiden tavoitteeksi on asetettu kestdvan kehityksen
periaatteiden sisallytys kansallisiin opetussuunnitelmiin l&paisten koko
koulutusjarjestelman. Kestavaa kehitysta edistdvan koulutuksen tavoitteet tulee asettaa
niin globaalisista kuin myds paikallisista ulottuvuuksista kasin. Johannesburgissa nousi
sosiaalinen ja kulttuurinen kestavyys entista tarkedmpaan rooliin. Tama johtuu siita, etta

vuosituhannen vaihteessa on globalisaation maailmanlaajuisista taloudellisista ja
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sosiaalisista vaikutuksista sekd globalisaation aiheuttamasta eriarvoisuudesta alettu
puhua enemman. Syyna tdhan on muun muassa 1990-luvulla rgjahdysmaisesti kehittynyt
informaatiotekniikka, jonka avulla reaaliaikaisen tiedon saanti maapallon eri osista on
mahdollista. (Rohweder 2008a, 19.)

Maailman ensimmaisen kestavan kehityksen edistamiseen koulutuksessa tahtaavaa
alueellista Baltic 21E -toimintaohjelmaa voi kiittda Iltameren alueen huipputasoa olevasta
kestavan kehityksen edistamisesta. Toimintaohjelmaa voi pitda eraanlaisena Itamerta
ympardivien valtioiden kompromissina ja se kirjoitettiin hyvin yleiselle tasolle. Baltic 21E -
toimintaohjelman yhdeksi tavoitteeksi on asetettu Riossa hyvaksytyn Agenda 21:n seka
Johannesburgin toimintaohjelman toteuttaminen. (Rohweder 2008a, 19.) Baltic 21E:n
pohjalta Suomen kestavan kehityksen toimikunta on YK:n esimerkkia noudattaen laatinut
Suomeenkin Kestavaa kehitystd edistavan kasvatuksen ja koulutuksen strategian ja
toimeenpanosuunnitelman vuosille 2006-2014 (Suomen kestavan kehityksen toimikunta
2006; Rohweder 2008a, 20).

liImaston ldmpeneminen on ymparistdongelma, joka koskettaa jokaista ihmista ja lahes
kaikkia yhteiskunnan osa-alueita ja ratketakseen vaatii kansainvalisia sopimuksia valtioita
velvoittamaan. Vuoden 2005 helmikuussa astui voimaan Kioton pdytakirja, joka on YK:n
iimastosopimukseen kuuluva kasvihuonekaasujen paastéja vahentamaan pyrkiva

poytakirja. (Nevanpaa 2005, 16.)

Kesakuussa 2012 Rio de Janeiroon jarjestetyssa YK:n Kestavan kehityksen
konferenssissa oli tarkoitus jatkaa siita, mihin kestdvamman tulevaisuuden saavuttamisen
suhteen oli Ymparistdon ja kehityksen maailmankonferenssissa 20 vuotta aikaisemmin
jaaty. Tama konferenssi tunnetaan yleisesti nimella Rio 2012 tai Rio +20. Konferenssin
kasiteltdvaksi aiheeksi ja samalla tavoitteeksi oli asetettu ihmiskunnan toiminnan
sopeuttaminen maapallon ekosysteemien mukaisiin rajoihin. Konferenssissa oli tarkoitus
arvioida miten kestavan kehityksen tavoitteissa on pysytty sekd muotoilla hyvinvoinnin
kasitteelle uusi sisaltd. Onnistuakseen konferenssissa tultiin tarvitsemaan alatasolta
nousevia luovia ratkaisuja seka valtioiden, yhteisbjen, yritysten ja median valisia
uudenlaisia suhteita. (Renner 2012, 27-28.)

Rio +20 -konferenssissa laadittu loppuasiakirja sisaltdd muun muassa tavoitteen koskien
puhtaan veden teemaa sekad vaihtoehtoisia hyvinvointimittareita, jotka myds Suomi oli
asettanut konferenssin paatavoitteiksi. Ymparistoministeri Ville Niinistén mukaan

loppuasiakirja jai viela selvasti puutteelliseksi luonnon kantokyvyn rajojen tunnustamisen
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osalta, vaikkakin merten suojelussa edettiin. Niinistd oli kuitenkin tyytyvainen siihen, etta
erillisella valmistelulla kestavalle kehitykselle paatettiin asettaa yhteiset tavoitteet vuonna
2015. Sovussa laadittuun asiakirjaluonnokseen oltiin myds tyytyvaisia muistaen kuitenkin,
ettd sovun todellinen merkitys tulee selville vasta siind vaiheessa, kun ndhdaan miten

valtiot asiakirjan tavoitteisiin loppujen lopuksi sitoutuvat. (Yle uutiset 2012a.)

Dohassa maanantaina 26.11.2012 alkaneelta YK:n 18. ilmastokokoukselta ei suurta
lapimurtoa odoteta. Kokouksessa oli maara ratkaista ne toimenpiteet, joilla paastaisiin
siihen tilanteeseen, ettd wvuonna 2015 \voitaisiin uudesta, kaikkia kattavasta
iimastosopimuksesta paasta sopimukseen. Kyseisen sopimuksen on maara tulla voimaan
vuonna 2020. 7. paiva joulukuuta 2012 paattyvalla ilmastokokouksella on suuret haasteet
edessaan, kun sen oletetaan tuovan konkreettisia tavoitteita aiempien kokousten

linjauksien sijasta. (Yle uutiset 2012a.)

Kokouksessa tullaan paattamaan myds ensi vuonna alkavan Kioton ilmastosopimuksen
jatkokauden velvoitteista, joita halutaan tiukentaa. EU-maat ovat luvanneet vahentaa
paastdjaan vuoden 1990 tasosta vuoteen 2020 mennessd 20 prosentilla. Dohassa
pyritdén kuitenkin, ettd jo vuosille 2013-2020 paastotavoitteet nousisivat 30 prosenttiin.
Jatkokaudelle osallistuvien valtioiden joukko on jadmassa hyvin pieneksi, sillda suurista
valtioista varmoja osallistujia ovat EU ja Australia. Tarkeda olisi saada myo6s suuret

saastuttajat, esimerkiksi USA ja Kiina, mukaan. (Hamunen 2012.)

Palmer (1998, 23) tiivistdada ymparistokasvatuksen kehityksen seuraavasti: 1960-luvulla
korostettiin luonnon opiskelua seka kenttatydskentelya. 1970-luvulla paino oli luonnon
kokemuksellisuudessa seikkailukasvatuksen muodossa ja lisdksi ymparistonsuojelu sai
jalansijaa. 1980-luvulla painopisteeksi nousivat globaalit ymparistokysymykset ja alettiin
myds ymmartaa ymparistokasvatuksella olevan poliittinen ulottuvuus. 1990-luvulla nousi
voimaantumisen kasite ymparistdkasvatukseen ja alettiin ymmartaa kasvatuksen merkitys
kohti kestdvaa tulevaisuutta. 2000-luvulla Palmer toivoo kaikkien, niin opiskelijoiden,
oppilaiden, opettajien kuin poliitikkojenkin ratkaisevan yhdessa sosio-ekologisia ongelmia.

Kuten kuitenkin hyvin tieddmme, ongelmat ovat edelleen ratkaisematta.

2.2 Mita ymparistokasvatus ja kestava kehitys ovat?

Ymmartddksemme paremmin mitd ymparistokasvatus ja kestavan kehityksen kasvatus

tarkoittavat, tulee tietda mita niihin liittyvat kasitteet “ymparistd” ja “kasvatus” tarkoittavat.
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Molempia kasitteitd kaytetddn arjessa paljon, mutta harvemmin niitd maaritellaan
tarkemmin. Kasvatuksella tarkoitetaan sellaista toimintaa, joka vaikuttaa kasvatettavan
ihmisen itsemaaraytyvyyteen. Kasvatus sisaltda niin intentionaalisuuden, interaktion
epasymmetrisyyden ja pakon ja vapauden ristiriidan. Intentionaalisuudella tassa
tarkoitetaan sita, etta kasvatus on tavoitteellista, tarkoituksellista ja tietoista toimintaa.
Interaktiivisuus puolestaan tarkoittaa vahintaan kahden ihmisen valista vuorovaikutusta.
Interaktion epasymmetrisyydessa huomioidaan ihmisen epatasavertaisuus, joka on
vaistamatonta kasvattajan ja kasvatettavan vuorovaikutussuhteessa. Ristiriita syntyy, kun
kasvatuksella  pyritddan  paasemaan eroon  pakosta, joka kasvatettavaan

kasvatustilanteessa vaistamatta syntyy. (Siljander 2002, 24-30.)

Ymparistolla tarkoitetaan usein fyysista ymparistda aina alkuperaisluonnosta taysin
rakennettuun ymparistéon (Berninger ym. 1996, 6). Ymparistdsanaston (1998, 15)
maaritelman mukaan ymparistd sisaltda sellaisia ihmisia ymparodivia luontoon,
rakennettuun ymparistéon ja muihin ihmisiin liittyvia fyysisia, sosiaalisia ja kulttuurisia

tekijoita, joiden kanssa ihminen on vuorovaikutuksessa.

Ymparistd saa erilaiset maaritelmat eri tieteenaloissa. Monet luonnontieteet maarittelevat
ympariston ihmisen ulkopuolella sijaitsevaksi kauempaa tarkkailtavaksi kokonaisuudeksi.
Tama nakemys tukee sitd ajatusta, ettd ymparistd ja luonto tarkoittavat samaa asiaa.
Taloustieteet puolestaan nakevat ymparistdon luonnonvaroina niistd saatavan rahallisen
hyédyn vuoksi, mutta toisaalta myds ihmisten aiheuttamien haittojen korjaaminen vaatii
rahaa. Ymparistd voidaan maaritellda myds tiettyyn aikaan ja paikkaan sidotuksi ja eletyksi
ymparistoksi. Taman kasityksen mukaan jokaisella ihmisella on oma ymparistonsa.
Ymparistd voidaan myds kasittdd yhteiskunnallisesti tai sosiaalisesti tuotettuna
kokonaisuutena, jossa korostuvat suuret ymparistbongelmat kuten esimerkiksi
kasvihuoneilmid ja lajien uhanalaisuus seka se, miten naihin ongelmiin voitaisiin vaikuttaa
poliittisin paatéksin. (Suomela & Tani 2004, 46-47, 51.)

Ymparistoon liittyvat ongelmat ovat erilaisia, riippuen ymparistonsuojelun nakokulmasta.
Ekologisen nakokulman mukaan ongelma voisi olla haitallisten kemikaalien leviaminen
ymparistddn. Mikali kemikaaleista on haittaa myds ihmiselle, kuuluu ongelma myos
terveydelliseen nakokulmaan. Taloudellisesti ymparistonsuojelua ajateltuna
ymparistdongelma voisi olla esimerkiksi maan tuotantokyvyn ehtyminen ja ympariston
kulttuurindkdkulmasta esimerkiksi ulkoilumahdollisuuksien ja maiseman kauneuden
heikentyminen. (Berninger ym. 1996, 7.) Ymparistonsuojelun ja ymparistbongelmien

vastapainoksi on maaritelty myds hyvaa ymparistéa. Ahlberg (1998, 14) kuvailee hyvan
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ympariston sellaiseksi, joka mahdollistaa kestavan kehityksen ja on terveellinen ja kaunis.
Hanen mielestddan hyva ymparisté mahdollistaa hyvan eldman, joka puolestaan on

olennainen kriteeri kaikelle ihmisen toiminnalle.

Paloniemen ja Koskisen (2005, 23) ymparistokasvatuksen mallin mukaan ekologisen
ympariston muodostavat yhdessa luonto ja ihminen biologisena olentona. Ihmisen elama
riippuu monista tekijoista, kuten energian virroista ja aineen kierroista, aineenvaihdunnan
kaltaisista kehollisista toiminnoista sekda muista elidlajeista. |hmisen sosiaaliseen
ymparistdon puolestaan kuuluvat ihmisten valiset suhteet, sosiaalis-yhteiskunnalliset

rakenteet ja ihminen itse sosiaalisena olentona.

Maaritelmien vaihtelusta ja runsaudesta johtuen ymparistda on vaikea maaritella
yksiselitteisesti. Selvaa on kuitenkin, ettd ymparistd ei tarkoita samaa asiaa kuin luonto.
Vaikka ymparistodon kuuluukin yhtend osana luonto, ei se kata kaikkea. Ymparistosta
puhuttaessa tuleekin aina muistaa ekologisen puolen lisdksi my6s sen taloudellinen seka
sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus, jotka ilmenevat myods kestavan kehityksen

maaritelmista.

Kasitteind sekd ymparistokasvatus ettad kestdvan kehityksen kasvatus voidaan ymmartaa
monella tapaa. Ne myds hyvin usein sotketaan keskenaan. Englanninkielisissa teksteissa
kaytetdan yleensa joko termia education for sustainable development (ESD) tai termia
education for sustainability. Kun tdhan lisatdan viela termi environmental education (EE),
ei ihme, ettei aina kasitteiden erottelu ole helppoa. (Marcinkowsky 2010, 34.) Vaikka
olemme Kkasitelleet kestavaa kehitysta ja ymparistokasvatusta kandidaatintutkielman
tekemisesta asti, olemme me pro gradu -tutkielman tekijatkin valilla ihmeissamme
kasitteiden maaritelmien suhteen. Jokaisella tutkijalla kun tuntuu olevan omanlaisensa

nakemys ja maaritelma ymparistokasvatuksesta ja kestavasta kehityksesta.

Kestava kehitys sai nykyisen maaritelmansa jo yli 20 vuotta sitten Brundtlandin komission
toimesta ja muotoutui silloin seuraavanlaiseksi: “Kestava kehitys on kehitysta, joka
tyydyttaa nykyhetken tarpeet viematta tulevilta sukupolvilta mahdollisuutta tyydyttaa omat
tarpeensa”. Tarpeilla tarkoitetaan tassd yhteydessd etenkin maailman koyhien
perustarpeita, jotka tulisi asettaa etusijalle. (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26.) Tasta
maaritelmasta johdettu suomalainen versio kestavan kehityksen maaritelmasta sisaltaa
kolme eri ulottuvuutta, jotka kaikki tulee ottaa huomioon kestavastd kehityksesta
puhuttaessa. Nama ovat ekologinen, taloudellinen sekd sosiaalinen ja kulttuurinen
kestava kehitys (Wolff 2004, 24).
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Toisin sanoen voidaan todeta, ettd kestavalld kehitykselld tarkoitetaan maapallon
voimavaroihin suhteutettua ja luonnon ehdoilla tapahtuvaa ihmisten tarpeiden tasa-
arvoiseen tyydyttamiseen tahtaavaa toimintaa, jonka tavoitteena on fyysisen, sosiaalisen
ja henkisen hyvinvoinnin lisdantyminen sukupolvesta toiseen. (Rouhinen 1991, 240;
Jeronen & Kaikkonen 1997, 7). Nykyisin kestava kehitys tunnetaan kriittisena luonnon
tilaa koskevana kasitteena ja se on saanut merkityksensa luonnon tasapainon seka
monien lajien tulevaisuuden jarkkymisen vuoksi. Kasitetta alettiin kayttda kun luonnon
liiallisesta kuormituksesta ja luonnollisen ympariston nopeasta huononemisesta tuli tosi
asia. (Allardt 1991, 12.)

YK:n kestavan kehityksen komissio maarittelee kestavalle kehitykselle viisi paaperiaatetta.
Ensimmainen niista on, ettd elamme niissa rajoissa, mitd ymparistd meille antaa. Tama
tarkoittaa sitd, ettd meidadn tulee Kkunnioittaa planeettamme voimavaroja ja
monimuotoisuutta eli biodiversiteettia. Meidan tulee my6s parantaa ymparistéamme niin,
ettd myos tulevat sukupolvet voivat nauttia sen antimista. Kestava kehitys ei kuitenkaan
tarkoita vain ymparistéstd huolehtimista. Toisen periaatteen mukaan edistetdan ja
kehitetddn vahvaa, terveellistd ja oikeudenmukaista yhteisda, jossa kaikkien tarpeet
tyydytetddn ymparistdon siitd kuitenkaan karsimattd. (Sustainable development
commission 2011; 2012.)

Kolmas periaate koskee kestavan talouden saavuttamista, missa on tavoitteena vahva,
vakaa ja kestava talous, joka tarjoaa vaurautta ja mahdollisuuksia kaikille. Siina
ymparistd- ja sosiaalimaksut lankeavat niille, jotka niita laiminlyovat. Toisin sanoen
“saastuttaja maksaa”. Neljas periaate koskee tieteen vastuullista kaytt6a ja viides periaate
yhteiskunnan hyvaa, ihmisten luovuutta ja erilaisuutta arvostavaa johtamistapaa. Kaikkiin
naihin periaatteisiin paastaan pienin askelin, yhdessa. (Sustainable development

commission 2011, 7.)

Kestava kehitys on jaettu kolmeen YK:n ja sen alaisuudessa toimivan UNESCO:n
maarittelemiin ulottuvuuksiin: ekologinen, taloudellinen sek& sosiaalinen ja kulttuurinen
kestavyys (Ahlberg 2005b, 5). Ekologisella kestavyydella tarkoitetaan luonnon biologisen
monimuotoisuuden sailyttamista seka ekosysteemien toimivuuden varmistamista niin, etta
ihmisen toiminta on sopeutettu luonnon kestokykyyn ongelmien ennaltaehkaisya ja
varovaisuutta kayttden (Jeronen & Kaikkonen 1997, 7; Lahdesmaki 1999, 7; Wolff 2004,
24; Ymparistoministerio 2011).
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Ekologisesti kestadva kehitys edellyttdéd muun muassa paastdjen ja jatteen maaran
vahentamista, ymparistéa kuormittavien tuotanto- ja kulutustapojen valttamista,
uusiutumattomien luonnonvarojen kaytén saastadmistd ja korvaamista uusiutuvilla,
uudelleenkayttéa seka kierratystd (Lahdesmaki 1999, 7). Salosen (2010, 162) mukaan
ekologisesti kestavaa kehitysta on myds lahi-, kasvis- ja luomuruoan suosiminen, veden,
lammitysenergian ja sahkon kuluttamisen kontrollointi, kompostointi ja ongelmajatteista
huolehtinen seké ekologiset liikkumistavat. Ahlberg (2005b, 170-171) siséllyttaa
teoriassaan ekologiseen kestavaan kehitykseen luonnon paaoman. Talld han tarkoittaa
luonnon ja ekosysteemien tekemaa tyota, jonka seurauksena luonto tarjoaa meille

ilmaiseksi palveluita, kuten muun muassa puhdasta vetta ja ravintoaineita.

Taloudellisella kestavyydella tarkoitetaan sellaista tasapainoista kasvua, joka tapahtuu
ilman velkaantumista ja varantojen havittamista. Sitd pidetddn koko yhteiskunnan
keskeisten toimintojen perusedellytyksena. Taloudellinen kestavyys tarkoittaa esimerkiksi
sitd, ettd tavaroita ja palveluita tuotetaan ymparistéd vahemman rasittaen ja
luonnonvaroja saastden sekd sitd, ettd hyddykkeiden hintaan siséallytetddn sen koko
elinkaaren aikaiset terveys- ja ymparistovaikutukset. (Lahdesmaki 1999, 8; Wolff 2004,
24; Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 32; Ymparistdministerio 2011.) Reaalihinnoittelu,
jossa tuotteen hintaan on laskettu mukaan sen valmistuksesta ja kaytosta aiheutuvat kulut
niin luonnolle, ihmisille kuin yhteiskunnalle, auttaisi myds kuluttajaa tekemaan viisaan
valinnan (Salonen 2010, 247).

Edella mainittujen lisaksi on Salonen (2010, 162) jaotellut tutkimuksessaan taloudellisesti
kestavaksi kehitykseksi paikallis- ja pienyrittajyyden, tuotteiden korjaamisen, kierratyksen
ja pitkaikaisten tuotteiden suosimisen, materiaalien laadun huomioimisen seka palvelujen
suosimisen omistamisen sijaan. Ahlbergin (2005b, 170-171) padomateorian mukaan
taloudellisesti kestavaan kehitykseen kuuluvat rahallinen paaoma, jota on rahan lisaksi

muun muassa infrastruktuuri, talot, tehtaat ja tiet.

Sosiaalisesta ja kulttuurisesta kestavyydestd puhuttaessa tarkoitetaan hyvinvoinnin
edellytysten takaamista tuleville sukupolville. Maailmanlaajuisesti sosiaalisen kestavyyden
haasteena ovat muun muassa nopea vaestdonkasvu, nalanhata, koyhyys, koulutuksen
puute, terveysongelmat sekd epatasa-arvo sukupuolten valilla. Nama aiheuttavat
ongelmia myos ekologiseen ja taloudelliseenkin kestavyyteen. (Wolff 2004, 25;
Lahdesmaki 1999, 8.) Esimerkiksi kehitysmaissa elaa edelleen suuri maara ihmisia, jotka
eivdt saa edes perustarpeitaan (ruoka, vaatetus, suojaava asunto, tyOpaikka)

tyydytetyiksi. Maailma, jossa koyhyys ja epatasa-arvo saavat vallita, on altis erilaisille
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luonnonkatastrofeille ja muille kriiseille. Kestava kehitys edellyttdakin kaikkien ihmisten
perustarpeiden tyydyttamista seka sitd, ettd kaikki saisivat mahdollisuuden parempaan
elamaan. Vahimmaisvaatimukset vylittavaan elintasoon paastdan vain, jos kaikkialla
maailmassa huomioidaan kulutuksessa se, etta kehityksen on kestettdva mahdollisimman
pitkdan. Useat ihmiset elavat kaikesta huolimatta yli ekologisten varojen ja kayttavat
esimerkiksi energiaa aivan liian paljon. Kulttuuri ja yhteiskunta maarittelevat tarpeemme ja
nain ollen kestavan kehityksella tulee edistaa arvoja, joilla ihmisia rohkaistaan ympariston
kestokyvyn rajoissa pysyvaan ja toisaalta kaikkien saatavilla olevaan kulutukseen.

(Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26.)

Salonen (2010, 162) nakee sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestdvana kehityksena
sosiaalisen vastuun paivittaisissa valinnoissa, yhteisotllisyyden ja suvaitsevaisuuden,
terveytta edistavat elamantavat seka sukupolvien valisen yhteistydn. Hanen mielestaan
tarkein kehityksen tekija on yhteisollisyys, jossa ihmiset ovat terveella tavalla riippuvaisia
toisistaan. Yhteisollisyys lisda hyvinvointia toisten ihmisten kautta, eikd materia saa silloin
niin suurta arvoa. (Salonen 2010, 252.) Anhlberg (2005b, 170-171) liittda sosiaalisesti
kestavaan kehitykseen sosiaalisen padadoman, joita ovat sosiaaliset verkostot, perhe,
ystavat, yhteis6, ihmiskunta ja siis kaikki, jotka toimivat yhdessa voittamisen periaatteen

mukaisesti.

Sosiaalisen ja kulttuurisen kestavyyden sisalla kulttuurinen ulottuvuus perustuu
monikulttuurisuuden arvostamiseen seka kulttuuriseen diversiteettiin. Erilaisten ihmisten
kulttuurisen identiteetin hyvaksyminen luo vahvan pohjan yhteisollisyydelle ja yhteistydlle.
Sosiaalinen ulottuvuus puolestaan perustuu moniarvoisuuteen, demokratiaan ja
sosiaaliseen diversiteettiin. Ollakseen vastuullinen ja aito maailmankansalainen, edellyttaa
se avointa ja tasa-arvoista toimintakulttuuria seka toisten ihmisten kohtaamista ja
tunnustamista. Tama johtaa puolestaan mahdollisuuteen vaikuttavaan osallistumiseen ja
osallisuuden kokemiseen seka aktiiviseen ja vastuulliseen kansalaisuuteen. (Tani, Cantell,
Koskinen, Nordstrom & Wolff 2007, 208.)

Anlberg (2005b, 5) on rikastuttanut kestavan kehityksen késitettd kolmella
lisdulottuvuudella, jotka ovat kulttuurinen, poliittinen ja terveydellinen. Han siis erottaa
sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuden omiksi osa-alueikseen. Kulttuurisesti kestavan
kehityksen han on maaritellyt biologian nakdkulmasta siten, ettd kaikki opittu on
kulttuurista ja kulttuurievoluutio puolestaan tapahtuu oppimisen avulla. Taman
ulottuvuuden toteutumiseksi tulee oppimisen suhteen pohtia, millaista sen tulisi olla

ollakseen korkealaatuista edistadkseen kestavaa kehitysta. Tulisi myds miettia, mita ovat
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ne ominaisuudet, joita kestdvan kehityksen kasvatuksessa olisi jarkeva kehittaa.
Kulttuurisesti kestéva kehitys on siis Ahlbergin mukaan kulttuuripddomaa uudessa ja
laajassa merkityksessd sisaltden kaiken sen arvokkaan, mitd yksildt, yhteisot,
organisaatiot, kansakunnat ja ihmiskunta ovat historiansa aikana oppineet mukaan lukien
kaikki kehittyvat kyvyt, kompetenssit, asiantuntemuksen, alykkyyden, luovuuden ja

viisauden.

Poliittisesti kestavaan kehityksen Ahlberg (2005b, 5-6) liittdd luottamus- ja
uskottavuuspaaoman seka jalkimmaisen lisaamisen tai menettamisen. Han toteaa, etta
jos kansakuntien edustajat ovat allekirjoittaneet kestavaa kehitysta edistavia sopimuksia,
eivatka tee niin kuin ovat allekirjoittaessaan luvanneet, menettavat he itse ja myds heidan
organisaationsa luottamuksensa ja uskottavuutensa. Brundtlandin komission raportissa
(Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 48) voidaan ndhda myds poliittisesti kestavan
kehityksen piirteitd, kun siind puhutaan poliittisesta jarjestelmasta, jonka tulee toimia niin,
ettd se takaa kansalaisille mahdollisuuden osallistua paatdksentekoon. Yhteiskunnallisen
jarjestelman tulee tarjota ratkaisuja ristiriitaisen kehityksen aiheuttamiin levottomuuksiin.
Kestava kehitys vaatii myds kansainvalisen jarjestelman, joka edistda jatkuvasti kestavia
kaupankaynti- ja rahoitusrakenteita sekd joustavan hallintojarjestelman, joka kykenee
korjaamaan virheensa itse. Poliittisesti kestavan kehityksen liséksi Ahlberg (2005, 5)
mainitsee myos, ettd terveydestd huolehtiminen on olennainen osa kestavaa kehitysta.
Terveydellisesti kestava kehitys on terveyspddaomaa, joka on tarkea osa inhimillista

paaomaa, josta jokaisen kannattaa pitaa huolta.

Kestavan kehityksen kaikkia ulottuvuuksia on vaikea saada tasapainoon. Se huomataan
jo elamastamme. Samanaikaisesti, kun ollaan huolestuneita ymparistén tilasta, kuitenkin
mitataan maiden menestysta niiden bruttokansantuotteella. Vaikka bruttokansantuotteen
kasvu voi kertoa uusista tyopaikoista ja taloudellisesta menestymisesta, tavoitteiden
asettaminen korkealle voi aiheuttaa myds tyontekijdiden riistoa, huonoja tydoloja ja
luonnon ylikuormittumista. (Rohweder 2008b, 26.) Tall6in talouden kasvaminen heikentaa

muita kestavan kehityksen osa-alueita.

Muuttuvana kasitteenad kestavassa kehityksessa voidaan painottaa erilaisia asioita, mitka
ovat kenellekin tarkeita (Wolff 2004, 25). Esimerkkina tasta kehitysmaat, joissa tarkeimpia
asioita kestdvan kehityksen edistamiseksi ovat puuttuminen nalanhatdan ja terveyteen,
kun taas hyvinvointivaltioissa on enemman resursseja ymparistdn suojelemiseen. Taman
vuoksi kestavan kehityksen mukaiselle toiminnalle ei ole olemassa yhta ainoaa mallia,

koska eri maiden talous- ja yhteiskuntajarjestelmat sekd ekologiset olot eroavat toisistaan
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huomattavasti. Eroista huolimatta on jokaisen valtion hahmotettava itse omat kaytannon
linjat toiminnalleen niin, ettd kestavasta kehityksesta tulee koko maapallon kattava tavoite.
(Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 24-25.)

Kestavan kehityksen maarittelyyn vaikuttaa se, mitka sen tavoitteet ovat ja myds milla
aikataululla tavoitteisiin toivotaan paastavan. Taman lisaksi maaritelmaan vaikuttaa tapa,
jolla kestavaa kehitystd mitataan seka arvot kestavan kehityksen takana. Arvoja ovat
muun muassa vapaus, tasa-arvo, solidaarisuus, suvaitsevaisuus, luonnon arvostaminen
ja jaettu vastuu. Jalleen kestavan kehityksen maarittelyyn vaikuttaa se, miten se nakyy
toiminnassa. Kestava kehitys voidaan nahda sosiaalisena liikkeena, jossa ryhma samoin

ajattelevia ihmisia yrittaa yhdessa paasta tiettyihin tavoitteisiin. (Kates ym. 2005, 10-18.)

Kestavassa kehityksessa on pohjimmiltaan kyse muutosten sarjasta, jolle ominaista on,
ettd luonnonvarojen hyoddyntaminen, teknologisen kehityksen suunta, sijoitusten
kohdennus ja hallinnolliset muutokset ovat sopusoinnussa keskenaan ja edistavat seka
nykyisten ettd tulevien sukupolvien kykyd tayttdd ihmisten toiveita ja tarpeita.
Toteutuakseen kestava kehitys edellyttdd muun muassa talouskasvua niissd maanosissa,
missa ihmisten perustarpeet eivat tule tyydytetyiksi seka sitd, ettd vaestdnkasvu saadaan
sopusointuun luonnon tuotantokyvyn muutosten kanssa. Maapallon elamaa yllapitavia
luonnollisia jarjestelmia, kuten ilmakehaa, vesia, maaperaa ja kaiken elollisen elinkykya
tulee suojella ja uusiutumattomia luonnonvaroja kayttaa jarkevasti. Kasvi- ja elainlajien
sukupuuttoon kuolemista tulee ehkaistd monin eri toimin. (Yhteinen tulevaisuutemme
1988, 27-29.)

Ymparistdkasvatusta voidaan arvoihin sitoutuneena toimintana pitaa kestavan kehityksen
pohjalta tapahtuvana eettisena kasvatuksena (Jeronen 1995, 92; Adnismaa 2002, 28—29).
Puhutaan myds kestavan kehityksen kasvatuksesta. Ymparistdkasvatuksen kannalta
keskeisind arvoina pidetdan eettisid, ekologisia ja biologisia arvoja. Eettisid arvoja ovat
esimerkiksi itseohjautuvuus, turvallisuus ja vapaus. Ekologisia arvoja ovat esimerkiksi
empatia lajeja kohtaan, kasvun rajojen kunnioittaminen seka halu muuttaa taloudellista
toimintaa kestavan kehityksen suuntaan. Biologisia arvoja ovat muun muassa elama ja

terveys ja esteettisia arvoja ympariston kauneus. (Jeronen & Kaikkonen 2001, 24.)

Usein ymparistokasvatus liitetddn yksildiden ymparistotietoisuuden, -herkkyyden ja -
vastuullisuuden edistamista tavoittelevaan toimintaan. Ymparistd maaritelldan hyvin usein
pelkastdan luontona. Tata verrattain yksipuolista luonnonympariston nakoékulmaa tulisi

laajentaa, koska suuri osa lantisen teollisuusmaiden vaestosta, myds suomalaisista, asuu
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nykyaan kaupungeissa. (Tani ym. 2007, 203.) Ymparistokasvatuksella tarkoitetaan
ihmisen ja luonnon vélisen suhteen dynamiikan tarkastelua, tiedostamista ja tukemista.
Taman vuorovaikutussuhteen tulisi olla jatkuva prosessi, jossa yksild pohtii tekojaan ja
myds niiden seurauksia. (Ojanen & Rikkinen 1995, 13.) Suhde Iluontoon ja
Kulttuuriymparistoon on tarked osa ymparistokasvatusta, mutta tarkeaa on myos
suhtautuminen ihmisen toimintaan ymparistdssa. Tastd esimerkkeind ovat kasvien ja
elainten pitkajanteinen hoito, vastuun ottaminen luonnon puhtaudesta, luonnonsuojelu ja
huolellinen tavaroiden kayttd. Mikali hyvaksymme ihmisen osaksi luontoa, kuuluu
ymparistOkasvatukseen myo6s suhtautuminen toisiin ihmisiin. (Vienola 1995, 76.)
Ymparistdkasvatuksella pyritddn muuttamaan kasvatettavan kayttaytymistad. Kun
muutoksia vaaditaan vahitellen, hyvaksytadn ne paremmin osaksi paivittaistd elamaa.
Tallainen pienten askelten politiikka on kuitenkin maapallon elaman sailyttamisen kannalta
liian hidasta. (Emt., 79.)

Ymparistdkasvatuksen avulla on mahdollista edistdd moniarvoisuutta, yhteiskunnan
kollektiivista rikkautta. Uudet innovaatiot ja ratkaisumahdollisuudet ymparistén puolesta
toimimiseen syntyvat erilaisten ihmisten ja ndkemysten valisena synteesind. Kun eri
kulttuurien valille rakennetaan syvallinen suhde ja aito vuorovaikutus, antaa se yksiléille
mahdollisuuden kohdata arjessa merkityksellisella tasolla. Monikulttuurisuuskasvatuksen
avulla voidaan edistdd oppilaiden kehittymistd kansalaisiksi, jotka yhdessa pystyvat
rakentamaan kestavan kehityksen mukaista, oikeudenmukaista tulevaisuutta. (Tani ym.
2007, 204.) Ymparistokasvatuksessa voidaan nostaa esille epdoikeudenmukaisuutta
yllapitavia rakenteita ja ajatusmalleja sekd pohtia ratkaisuja niiden muuttamiseksi.
Oppilaita tulisi rohkaista kohtaamaan toisia ihmisia muissa kuin tutuissa ymparistoissa ja
tilanteissa. (Emt., 207.)

Kestavan kehityksen kasvatuksen ja ymparistdkasvatuksen kasitteiden ristikkainen ja
paallekkainen kaytté hamaa lukijaa. Kumpaa kasitetta tulisi kayttaa ja mita eroa niilld on?
Kasitteiden suhdetta voidaan kuvailla usealla eri tavalla. Ensiksikin kestavan kehityksen ja
ymparistokasvatuksen kasitteiden kayttoon vaikuttaa niiden nimien antamat mielikuvat.
Kestavan kehityksen kasitteen yleistymisen vaikutuksesta alettin  1990-luvulla
ymparistdkasvatuksen lisdksi puhua myds kestdvan kehityksen kasvatuksesta (Wolff
2004, 20; Tani ym. 2007, 200). Tama siksi, ettd haluttin erottua sellaisesta
ymparistokasvatuksesta, joka korosti pelkastaan luonto-opetusta. Kestavan kehityksen
kasvatuksella haluttin painottaa suhteita ympariston laadun, ihmisten tasa-arvon,
ihmisoikeuksien, rauhan ja politiikan valilla. Poliittisena kasitteena kestavan kehityksen

kasvatus onkin maailmalla painokkaampi kuin ymparistokasvatus. (Wolff 2004, 20, 27—
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28.) Uusien kasitteiden syntyminen saattaa kuitenkin vaikeuttaa ymparistOkasvatuksen
kasitteen sisallon ymmartamista varsinkin sellaisissa maissa, joissa ymparistdkasvatus on
viela lapsenkengisséd (Filho 1996, 189). Kasitteiden historiaa l6ytyy tutkielmamme

kappaleesta 2.1.

Kestavan kehityksen sisaltamat ajatukset ovat ajan kuluessa pysyneet samoina, vaikka
siitd tuli jonkinlainen muotisana 2000-luvun taitteessa. Nykyaan kasitteitd “kestavaa
kehitystd edistava kasvatus” ja “ymparistokasvatus” kaytetdan rinnakkain, vaikka osa
tutkijoista pitdd niitd eri asioina. Suomalaisista kestdvan kehityksen ja
ymparistokasvatuksen tutkijoista samansisaltdisina kasitteita pitadvat esimerkiksi Liisa
Suomela, Sirpa Tani sekad Hannele Cantell. Erisisaltdisina niitd pitda puolestaan Mauri
Anlberg. (Cantell & Larna 2006, 9.)

Ymparistdkasvatuksen voi ajatella olevan kestdvaa kehitystd edistavad kasvatusta
neutraalimpi kasite, koska siind ei korosteta ihmisen nakdkulmaa yhtad vahvasti. Sen
sijaan esiin tulevat ympariston eri ulottuvuudet. Kestavan kehityksen kasite voidaan nahda
osittain ongelmallisena, koska sen voi ndhda antavan arvoa luonnolle pelkastaan ihmisen
hyddyn ja talouden nakdkulmasta. Kehityksen kasite voi olla my6s ongelmallinen, jos se

mielletdan jatkuvan kasvun ajatuksena. (Tani ym. 2007, 203.)

Kuvio 1 selvittdd ymparistdkasvatuksen ja kestavan kehityksen kasvatuksen keskinaisia
suhteita, joita niille on tutkimuskirjallisuudessa annettu. Ensimmaisessd kohdassa
harmaalla merkitty ymparistokasvatus nahdaan osana kestavan kehityksen kasvatusta.
Taman maaritelman piirteisiin kuuluu 1ahinna ympariston ekologisten ulottuvuuksien
huomioiminen. Toisen maaritelman mukaan tilanne on painvastainen: Kkestavan
kehityksen kasvatus on osa ymparistokasvatusta. Kolmannen nakemyksen mukaan
kestavan kehityksen kasvatus ja ymparistokasvatus nahdaan omaleimaisina ja erillisina
kasvatuksen aloina, jotka yhtenevat vain joiltain osin. Niilld kummallakin on siis myds
toisistaan riippumattomia tavoitteita ja sisdltéja. Kuvassa tdman alapuolella on esitetty
tastda vield radikaalimpi nakemys, kohta viisi, jonka mukaan kestdvan kehityksen
kasvatuksella ja ymparistokasvatuksella ei ole mitdan yhteistd. Kestdvan kehityksen
voidaan myds nahda olevan ymparistékasvatuksen uusi ilmentyma, kuten kohdassa nelja
esitetdan. Meidan nakemyksiamme tukee kuudes kohta, jossa kestavan kehityksen
kasvatus ja ymparistdkasvatus tarkoittavat |dhes samaa asiaa, joita kutsutaan vain eri
nimilla. (Tani ym. 2007, 201.)
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1. Ympiristokasvatus on osa 2. Kestiviin kehityksen kasvatus on osa
kestiiviin kehityksen kasvatusta. ympiristikasvatusta.

3. Kestivin kehitvksen kasvatuksella yrmpirists- 4. Kestavin kehityksen kasvatus on

kasvatuksella on osittain yhieneviii osa-alueita. ympéristokasvatuksen uusi
ilmentyma.

5. Kestiiviin kehityksen kasvatus ja ympirists- 6. Kestiviin kehityksen kasvatus ja

kasvatus ovat eri asioita. ympiristokasvatus tarkoittavat lihes
samaa asiaa.

KUVIO 1. Kestavan kehityksen kasvatuksen ja ymparistdkasvatuksen suhde Cantellin

muokkaamana Hesselinkin, van Kempenin ja Walsin kuviosta (Tani ym. 2007, 201)

Tassa tutkielmassa termien kayttd perustuu siihen, ettd ymparistdkasvatus ja kestavan
kehityksen kasvatus ovat toistensa synonyymeja. Kun ymparistokasvatuksen kasite viittaa
nimensa perusteella ymparistdéon, se usein ymmarretdan vaarin synonyymiksi luonnon
kanssa. Tama ei kuitenkaan ollut ymparistokasvatuksen alkuperainen tarkoitus. Jo alun
perin ymparistokasvatus ymmarrettiin hyvin laajasti, mutta tama on unohdettu, silla
monien mielesta ymparistdkasvatus on epaonnistunut tavoitteissaan. (Wolff 2004, 28.) Me
tutkielman tekijat ymmarramme ymparistokasvatuksen ja kestavan kehityksen
kasvatuksen tavoitteina olevan niiden tietojen, taitojen, arvojen ja asenteiden
omaksumista, jotka mahdollistavat muutoksen ymparistdvastuulliseen ja kestavan
kehityksen mukaiseen kayttaytymiseen. Lahteille uskollisena joudumme tuomaan esille
tassa tutkielmassa molempia kasitteita, silld haluamme pitaytya alkuperaisen lahteen

kasitteen valinnassa mahdollisimman hyvin.

Kestavan kehityksen mukaisen eldmantavan omaksuminen ei ole helppoa. Sen
omaksuminen tulee kansallisesti ja maailmanlaajuisestikin olemaan lahivuosikymmenien
suurimpia haasteita. Johannesburgissa vuonna 2002 pidetty YK:n kestavan kehityksen
maailmankokous asetti tavoitteekseen inhimillisen, valittdvan ja tasa-arvoisen globaalin

yhteiskunnan, jossa kaikille suodaan oikeus ihmisarvoiseen elamaan. Koulutuksen avulla
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pyritddn kasvattamaan kriittistd ajattelua, lisddmaan ihmisten kykya kasitelld niin
paikallisia kuin globaalejakin kehityskysymyksia ja I6éytdamaan ratkaisuja kestavan
kehityksen ongelmiin. Jotta voisimme vastata Johannesburgin haasteeseen, tulee
koulutuspolitikan |ahtdkohtana olla koko vaestdn osallistuminen niin, ettd jokainen
tiedostaa oman vastuunsa kestavan tulevaisuuden luomiseksi. (Opetusministerié 2006,
56.) Tama on tarkeaa jo siksikin, ettd kestavan kehityksen edistamiskeinoina parhaimpina

nahdaan kasvatus ja valistus (Salonen 2010, 249).

Kestavan kehityksen kasvatuksen sisallyttdminen kouluun on perusteltavissa silla, etta
pienille lapsille ymparistokasvatus on paljon aikuisia yksinkertaisempaa. Heille ei ole
ehtinyt kertya viela niin paljoa ymparistdlle haitallisia tapoja ja tottumuksia, joista aikuisilla
sitd vastoin on vaikea luopua. (Vienola 1995, 79.) Siihen, miten ja mita ihminen voi oppia
ymparistOkasvatuksen avulla, vaikuttavat monet taustatekijat. Naitd ovat erilaiset
tilannesidonnaiset tekijat sekd muun muassa oppijan ikd, asuinpaikka, oppimiskasitykset,
uskomukset, asenteet ja arvot. (Cantell & Larna 2006, 10.) Kestdvan kehityksen
kasvatuksen tulisi olla samanlaista kuin muunkin kasvatuksen. Oppimistilanteet
suunnitellaan tiedon ja taidon tulevaa kayttoa varten (Ahlberg 1998, 125; Kapyla 1997, 7)
ja tavoitteeksi asetetaan sellaisen kokonaisosaamisen synnyttaminen, jota voidaan
kayttda uusissa tilanteissa. Talla tarkoitetaan siirtovaikutusta (transfer). (Ahlberg 1998,
129.) Mitd paremmin ymparistdkasvatus sulautuu yleiseen kasvatukseen, sita

onnistuneempaa se yleensa on (Kapyla 1997, 7).

Kestava kehitys ei tule ilmaiseksi. Jotta kehitys mahdollistuisi, olisi meidan pystyttava
hahmottamaan ymparistodmme kohdistuvien paineiden oireet paremmin, tunnistamaan
niiden syyt seka keksittava uusia tapoja luonnonvarojen hoitamiseen ja saada inhimillinen
kehitys jatkumaan. (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 11.) Kestavan kehityksen
toteutuminen vaatii aktiivista kansalaisyhteiskuntaa. Yhdenkin kansalaisen valinnat
vaikuttavat, mutta useiden kansalaisten valintojen muodostama kokonaisuus voi olla jo
merkittdva. Tehdyilld valinnoilla on vaikutus niin ymparistédn kuin myo6s ihmisiin
itseensakin, ja vaikuttavuutensa kautta toiminta saa mielekkyyden. (Paloniemi & Koskinen
2005, 17.) Yhteison hyvinvoinnin kannalta ovat yhteisOllisyyden kokeminen ja
yhteistyokyky keskeisia elementteja. Sosiaalisesti kestdvaan kehitykseen kuuluu
ymmarrys siitd, ettd minun oma hyvinvointini on riippuvaista yhteisoni hyvinvoinnista.
(Tani ym. 2007, 204.)

Yksilén tarked osuus yhteiskunnassa ilmenee myods yritysten toiminnassa. Lyhyessa

ajassa yritys voi kaaria suuret voitot kayttamalla luonnonvaroja yli niiden uusiutumiskyvyn,
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mutta pitkalla tahtdimelld se tekee koko elinkeinon harjoittamisen mahdottomaksi.
Lyhyessa ajassa henkiloston kehittdminen ja sen hyvinvoinnin parantaminen voi nayttaa
turhalta ja rahaa vievalta, mutta pitkalla tahtaimella tydssa viihtyvat, kehittdmishakuiset
tydntekijat parantavat yrityksen imagoa ja sitd kautta tuotteiden myyntia. (Rohweder
2008b, 27.) Menestyksekkaat organisaatiot pyrkivat parantamaan ydintoimintojaan
jatkuvasti. Muun muassa energiaa ja raaka-aineita kaytetaan optimaalisemmin ja nama
organisaatiot saastuttavat yleensa vahemman kuin muut. Tallainen toiminta perustuu

laadultaan korkeisiin oppimisprosesseihin. (Ahlberg 2002, 309-310.)

Jos ihmiset arvostavat luonnonymparistéa tarpeeksi, voidaan se pelastaa tuhoutumiselta
(Allardt 1991, 17). Usein ymparistomydnteisen kayttaytymisen esteena on ajatus, etta
yksittdisen ihmisen aiheuttamat ymparistovaikutukset olisivat kovin pienia (Harju-Autti
2011, 15). Toisaalta saatamme myds ajatella, ettd yhden ihmisen ponnistelut paremman
tulevaisuuden suhteen eivat riitd emmeka tee mitdan. Usein kuulee sanottavan, ettei
meidan suomalaisten kannata tehda mitaan, kun isot valtiot saastuttavat kuitenkin liikaa.
Saatamme myds syyttdd saamattomuudestamme pohjoista sijaintiamme. (Pokka 2011,
5.) Jokainen tietdd, ettei pelkkd maitopurkkien lajittelu ja valojen sammuttelu pelasta
maailmaa vaan tarvitsemme suurempia, vaikuttavampia tekoja ja ennen kaikkea koko
kansakunnalta. Muuttamalla esimerkiksi ruoka- ja asumistottumuksiamme saamme
aikaiseksi suuria parannuksia. Tulosten nakyminen vaihtelee ja aikaansaatu parannus
saattaa joskus jaada nakymattdmaksi. Nain parannus jaa “uskon asiaksi’. (Harju-Autti
2011, 51.)

Tutkimusten mukaan suomalaiset ovat varsin tietoisia ja myds kiinnostuneita
ymparistoasioista. Sanomme olevamme vastuullisia ja ymparistdystavallisia, mutta
valttamattd tekomme eivat kuitenkaan vastaa asenteitamme. (Pokka 2011, 5.)
Ymparistoystavallisyydesta on tullut joillekin ihmisille erdanlainen muoti-ilmié ja
ymparistoystavallisida asenteita pidetddn yha yleisemmin hienoina ja kunnioitettavina.
Kuitenkaan kayttdytyminen ei ole muuttunut sen ymparistdystavallisemmaksi kuin
aikaisemmin. Ymparistoystavalliset mielipiteet yksistddn eivat takaa ympariston
kuormitusta vahentavaa ja saastavaa toimintaa. Useat ihmiset, jotka mielipidetutkimusten
vastausten perusteella on maaritelty ymparistoystavallisiksi ostavat kuitenkin paljon
energiaa vaativia koneita, ajelevat kaupungissa yksityisautoilla, keinolannoittavat peltoja
jne. (Allardt 1991, 13-14.)

Kun tarkastellaan kestavyyttd paikallisen maan rajojen sisalle rajoittuvan kestavyyden

nakokulmasta, on Suomi ehdotonta maailman karkea. Niissa mittaustuloksissa, joissa
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Suomi on korkealla, on arvioitu maan sisaista kestavyytta ja verrattu niitd muiden maiden
vastaaviin tuloksiin. Esimerkki tallaisesta mittauksesta on ympariston kestavyysindeksi
(Environmental  Sustainability Index). Paikalliseen ndkdkulmaan keskittyvassa
mittaustavassa ei kuitenkaan huomioida kehityksen tuomien hydtyjen ja haittojen
jakautumista maailman valtioiden ja ihmisten kesken (Salonen 2010, 56). Asetelma
muuttuu, kun tarkastellaan asiaa globaalista nakokulmasta. Mitattaessa suomalaista
ekologista jalanjalkea asetumme globaalissa vertailussa listan alkupaahan huonoimmasta
aloittaen ja verratessa kehitysmaihin on Suomi kestamattomamman kehityksen tiella.
(Ewing, Goldfinger, Oursler, Reed, Moore & Wackernagel 2009, 19-21.) Onnellisen
planeetan indeksin tulokset viittaavat samaan asiaan. Suomi on yksi maailman parhaista
paikoista elaa, mutta tosiasia on, ettd saavutettu hyvinvointi suhteutettuna kaytdssa
oleviin voimavaroihin perustuu kestamattomalle pohjalle. Tata selitetddn usein
suomalaisen perusteollisuuden suurella maarallda sekd EU-maiden korkeimmalla

energiankulutuksella asukasta kohti. (Ymparistdministerié 2007, 5.)

Suomen runsas energiankulutus johtuu muun muassa kylmastd ilmastosta, harvasta
asutuksesta seka runsaasti energiaa kuluttavasta teollisuudesta. Harvasta asutuksesta
johtuvat pitkat valimatkat lisdavat liikkenteen ja kiinteistojen lammittdmiseen menevaa
energiankulutusta. Suuri energiankulutus aiheuttaa ongelmia varsinkin silloin, kun energia
tuotetaan fossiilisilla  polttoaineilla.  (Ymparistdoministerio6 2007, 5.) Uusiutuvien
energialahteiden, erityisesti bioenergian, hyddyntamisessd Suomi on onneksi maailman
johtavia maita (Ymparistoministerio 2007, 6). Ihmisten kayttaytymisessd energian
saastamisen esteina on nahty vaikutusmahdollisuuksien puuttuminen tai niiden rajallisuus
sekd ihmisten omien arvojen ja mieltymysten sekd muutoksen tarpeettomuuden
kokeminen (Salonen 2010, 226).

Suuret kustannukset estavat merkittavasti kestavan kehityksen mukaisten elamantapojen
rakentumista Salosen (2010, 247) tutkimuksen mukaan. Toinen merkittava este oli omien
vaikutusmahdollisuuksien puuttuminen. Suomessa ei tueta kansalaisten kestavan
kehityksen mukaista arkea, johon olennaisena osana kuuluisivat kansalaisten
vaikutusmahdollisuudet. Mikali kestavan kehityksen mukaisten arkisten valintojen
tekeminen olisi kuluttajalle halvin vaihtoehto, se nopeuttaisi kestavan kehityksen
mukaisen yhteiskunnan rakentumista. Edelld mainittu reaalihinnoittelu olisi yksi keino.
(Salonen 2010, 247.)

Vaikka tulevaisuutta ei voi tarkoin ennustaa, voidaan luottaa siihen, ettd jos vain

tahdomme, on kestavyys mahdollista saavuttaa seuraavien sukupolvien aikana. Taman
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toteuttamiseksi ei tarvita mitddn erityistd teknologiaa tai valtavia muutoksia
ihmiskunnassa. Se vaatii vain 1ahinna merkittavaa edistysta yleisessa tietoisuudessa seka
hieman poliittisia toimia siind, ettd tieto-taito viedaan toiminnaksi asti. (Board on
sustainable development staff 1999, 7.) Kestavyyteen paastdksemme seuraavien kahden
sukupolven aikana tulisi asettaa tietyt paamaarat. Naitd ovat paljon isomman, mutta
vakaamman vaeston tarpeiden tyydyttdminen, maapallon elamaa tukevia jarjestelmien
yllapitaminen seka koyhyyden ja nalan vahentaminen. Vaeston tarpeiden tyydyttamisella
tarkoitetaan ravinnon, asunnon, koulutuksen ja tydpaikan varmistamista kaikille. EIlamaa
tukevilla jarjestelmilla puolestaan tarkoitetaan veden saannin ja -laadun varmistamista,
erilaisten paastdjen kontrollointia, valtamerten suojelua seka lajien ja ekosysteemien
sailyttamista. Nalan ja kéyhyyden vahentdmiseen pyritddn muun muassa kasvattamalla

tuloja ja lisdamalla tydllisyysmahdollisuuksia. (Emt., 1999, 31.)

Kestavan kehityksen kasitteeseen on tehty paivitys vuoden 2011 aikana, mitd kutsutaan
vihredksi taloudeksi. UNEP:in eli YK:n ymparistdohjelman raportissa vaaditaan vihreaan
talouteen siirtymistd. Raportissa se nahdaan vahahiiliseksi, sosiaalisesti kattavaksi ja
resursseja tehokkaasti kayttdvaksi taloudeksi, joka kunnioittaa ihmisoikeuksia seka
luonnon omia rajoja. (Yle uutiset 2012b) Vihrean talouden tavoitteena on taata kaikille
kestava hyvinvointi. Tahan paastaan, kun noudatetaan kestavaa kehitysta ja tyydytetaan
kaikkien ihmisten perustarpeet, tunnustetaan heidan arvonsa ja suodaan heille

mahdollisuus onnelliseen elamaan. (Renner 2012, 33-34.)

2.3 Mihin ymparistokasvatuksella ja kestavan kehityksen kasvatuksella pyritaan?

Kestava kehitys, kestdva elamantapa ja kestdva tulevaisuus eivat synny tyhjasta.
Tarvitaan toimintaa, kasvatusta, niiden saavuttamiseksi. Tahan haasteeseen vastataan
ymparistokasvatuksella ja kestavan kehityksen kasvatuksella. Niiden toteuttamisen avuksi
on luotu vuosikymmenien aikana erilaisia ymparistokasvatusmalleja, jotka helpottavat
opetusta ja selkeyttavat sen tavoitteita. Mallien lahtokohdista riippuen mallit poikkeavat
hiukan toisistaan ja voidaankin todeta niitd olevan niin monta kuin on kehittelijagansa.
Vaikka niisséd on erilaisia painotuksia, niin kaikkia kuitenkin yhdistaa yksi asia: tietoisuus
ymparistosta on ymparistokasvatuksen lahtokohta. Jos ei tieda, mitéd ymparilla tapahtuu ja
miten jokaisen omat valinnat ja teot ymparistéon vaikuttavat, ei tekoihinsa voi mydskaan

vaikuttaa.
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Useimmissa maarittelyissd  korostetaan  ymparistdtietoisuuden  lisdksi  yksildn
henkilokohtaista ymparistdsuhdetta, ymparistévastuullisten asenteiden kehittamista seka
naiden asenteiden mukaista toimintaa. Ymparistokasvatuksesta puhuttaessa liitetdan
siihen vahva mielikuva ekologisesta ymparistdon liittyvasta kasvatuksesta. Tama johtunee
siita, ettd joissakin englanninkielisissa yhteyksissa kaytetdaan ymparisto-kasitetta
ekologisen ymparistén synonyymina. (Tani ym. 2007, 202.) On kuitenkin muistettava, etta

ympariston kasite ei ole nain yksiselitteinen, vaan silla on useampia ulottuvuuksia.

Seuraavaksi esittelemme ymparistdkasvatuksen ja kestavan kehityksen kasvatuksen
tavoitteita muun muassa erilaisten ymparistdkasvatusmallien avulla. Esille nousevat mallit
ovat Jerosen ja Kaikkosen talomalli, Paloniemen ja Koskisen ymparistévastuullisuuden
malli seké Ahlbergin malli. Sivuamme myds Hungerfordin ja Volkin ja Képylan
ymparistdkasvatusmalleja. Tuomme mallit esille niiden sisaltdmien tavoitteiden
nakokulmasta, koska niistd I6ytyi mallien kesken samankaltaisuutta. Ensiksi kuitenkin
esittelemme  YK:n sisdllda  toimivan UNESCO:n maarittelemat  tavoitteet

ymparistokasvatukselle.

2.2.1 UNESCO:n ymparistokasvatuksen tavoitteet

Vuonna 1977 UNESCO:n konferenssissa vahvistettin  ymparistékasvatukselle
kansainvaliset tavoitteet, jotka sisalléltddn ovat edelleen ajankohtaisia. Jo
kolmekymmenta vuotta sitten pidettiin ymparistokasvatuksen perimmaisena tavoitteena
osallistumista. Ymparistokasvatuksen tulisi mahdollistaa jokaisen aktiivinen ja vastuullinen
tydskentely ymparistdongelmien ratkaisemiseksi. Sen tulisi myds synnyttaa ja voimistaa
ihmisissa tietoisuutta, tunteita ja herkkyytta ymparistéa kohtaan seka vahvistaa halua ja
taitoja toimia ymparistéssa. Ymparistokasvatuksen tavoitteisiin kuuluu myds jasentaa
ihmisten arvoja ja moraalia seka lisata sitoutumista ymparistoon. (Cantell & Larna 2006,
9-10.)

Aanismaa (2002, 23) on jaotellut ymparistokasvatuksen tavoitteita nostamalla
Yhdistyneiden kansakuntien alaisuudessa toimivan UNESCO:n ymparistOkasvatuksen

ohjelmasta esille seuraavat avainsanat:

1. Tietoisuus (awareness)
2. Tieto (knowledge)
3. Asenteet (attitudes)
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4. Taidot (skills)

5. Osallistuminen (participation)

Tietoisuus tarkoittaa sitd, miten ymparistdkasvatus auttaa ihmisia tiedostamaan
ymparistén kokonaisuutena seka herkistymaan sen ongelmille (Adnismaa 2002, 23).
Ymparistotietoisuus kehittyy lapsen saamien elamysten ja kokemusten mukana, samalla
kun ymparistdéa koskeva tietamys, kasitykset ja taidot syvenevat (Cantell & Larna 20086,
9). Tieto sisaltaa kasityksen ymparistokasvatuksen osuudesta auttaa ihmisia hankkimaan
tietoja ymparistosta ja ongelmista. Asenteilla tdssa yhteydessa tarkoitetaan sita, etta
ymparistdkasvatus auttaa ihmisia selkiyttdmaan arvojaan ja huolestuneisuuttaan
suhteessa ymparistoon. Se myds motivoi ihmisid osallistumaan aktiivisesti
ympaéristdnsuojeluun ja parantamiseen. (Adnismaa 2002, 23.) Taidot liittyvat seka
ymparistdssa toimimiseen ettd taitoon tunnistaa ja lopulta ratkaista ymparistbongelmia
(Cantell & Larna 2006, 9; Aanismaa 2002, 23). Esimerkiksi jatteiden lajittelu ja kierratys
ovat taitoja, joita ymparistokasvatuksella voidaan saavuttaa. Osallistuminen tarkoittaa sita,
ettd ymparistokasvatus tarjoaa ihmisille mahdollisuuden aktiiviseen ja vastuulliseen

tydskentelyyn ymparistéongelmien ratkaisemiseksi.

2.2.2 Ymparistokasvatuksen tavoitteina ymparistoherkkyys, ymparistotietoisuus,

toimintakyky ja ymparistovastuullisuus

Ymparistoherkkyys,  ymparistotietoisuus, toimintakyky ja  ymparistévastuullisuus
ymparistdkasvatuksen tavoitteina tulevat ilmi muun muassa Jerosen ja Kaikkosen
talomallista (kuvio 2), jota on kehitelty jo yli 20 vuotta. Malli sisaltdd nakemyksen
opetussuunnitelmien kehittamisesta ja sita voi kayttaa eri-ikdisten opettamiseen, eri
koulumuodoissa ja myo6s eri kouluasteilla. (Jeronen & Kaikkonen 1997, 9.) Sen
tarkoituksena on auttaa opettajia ja kasvattajia ymparistotietoisuuden ja vastuullisen
ymparistotoiminnan sisallyttamisessa kaytannon tyohonsa (Jeronen & Kaikkonen 2001,
22). Talomallin paasisallét voi jakaa tavoitteisiin, ymparistédén, menetelmiin ja arviointiin
(emt., 25). Keskitymme Iahinnd mallin tavoitteiden esiintuomiseen, silld ne ovat

tutkielmamme kannalta olennaisimmat.

Aloitamme  kuitenkin  talomallissakin  (kuvio 2) menetelmadna esiin tuodulla
arvokasvatuksella, silld Cantell ja Larna (2006, 10) pitdvat sitd yhtena
ymparistokasvatuksen tarkeana tavoitteena. Onnistuessaan arvokasvatus auttaa ihmisia

selkiyttdmaan arvojaan ja tunteitaan suhteessa ymparistédn ja motivoi heitd osallistumaan
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aktiivisesti ymparistdbn suojeluun ja parantamiseen. Voidaankin ajatella, ettd yhtena
ymparistdkasvatuksen paamaarana voidaan pitdd kasvamista eettisyyteen. Talldin
tavoitteena olisi, ettd oppijan herkkyys ja tietoisuus ympéristdd kohtaan heraisi ja
kehittyisi, tiedon hankinta- ja kasittelytaidot paranisivat ja ajattelu- ja toimintavalmiudet
kehittyisivat. Oppijan sitoutuneisuutta ja vastuullisuutta ymparistokysymyksiin kehitettaisiin
niin, etta tavoitteista toimia ympariston hyvaksi tulisi elamanikaisia. (Jeronen & Kaikkonen
1997, 9.) Talle nakemykselle ajankohtaisempi nimitys voisi olla kestava elamantapa. Kun
ihminen sitoutuu kestavaan elamantapaan, kantaa han vastuuta elamankaarensa joka
vaiheessa uusien kestavien toimintatapojen seka toimintaymparistdjen kehittamisesta.
Kaytannon tilanteissa hadn osaa punnita valintojensa ekologisia, taloudellisia ja myo6s

sosiaalisia ja kulttuurisia vaikutuksia. (Opetusministerié 2006, 57.)

Ysosiaalinen

&

KUVIO 2. Jerosen ja Kaikkosen talomalli. (Jeronen & Kaikkonen 2001, 26.)

Ymparistdkasvatuksen  tavoitteisiin @ kuuluva  ymparistdherkkyys luo  perustan
ymparistovastuullisen kayttaytymisen muodostumiselle (Jeronen & Kaikkonen 2001, 25).
Ymparistdherkkyys nostetaan painokkaasti esille myds paljon lainatussa Hungerfordin ja
Volkin ymparistokasvatusmallissa. Siina ymparistoherkkyydelld tarkoitetaan empaattista
nakokulmaa ymparistda kohtaan (Hungerford & Volk 1990, 10-11). Ymparistoherkkyys
vaatii syntyakseen myonteisia luontokokemuksia lapsena, joissa aikuinen on toiminut

myonteisena roolimallina (Kapyla 1997, 14).
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Aikuisuutta kohti mentdessa seuraava porras talomallin tavoitteissa on tiedot ja tietoisuus
ymparistosta. Samalla kun eldmysten ja kokemusten avulla ymparistdéa koskevat
kasitykset syvenevat, heraa ja kehittyy ymparistétietoisuuskin. Ymparistétietoinen ihminen
omaa kuvailevaa ja tulkitsevaa tietoa ymparistda koskevista asioista ja tapahtumista seka
niiden saanndonmukaisuuksista ja syy-seuraussuhteista. Han myo6s ymmartaa ekologisia
ongelmia ja tiedostaa, etta ne ovat ihmisen aiheuttamia, mutta myds ennaltaehkaistavia ja
korjattavia. (Jeronen & Kaikkonen 2001, 25-26.) Ymparistotietoisuus nahdaan yhtena
kestavan kehityksen keskeisimmista teemoista. Myos Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa tuodaan esille, ettd perusopetuksen tavoitteena on
kasvattaa ymparistdtietoisia kansalaisia, jotka olisivat sitoutuneita kestavaan

elamantapaan (Opetushallitus 2004, 41).

Harju-Autti (2011, 8-13) laajentaa  Jerosen ja  Kaikkosen  nakemysta
ymparistotietoisuudesta. Hanen mukaansa sillda tarkoitetaan kokonaisuutta, jossa
yhdistyvat motivaatio seka tieto ja taito toimia ympariston hyvéaksi. Ymparistotietoisuus
sisdltdd kolme osa-aluetta, jotka ovat motivaatio, arvot ja asenteet (motivation), tiedot
(knowledge) seka taidot ja kyvykkyys (skills) toimintaan. Naistd osa-alueista ensimmainen
sisaltdd kasityksen omista vaikutusmahdollisuuksistaan ja vastuustaan seka halun toimia.
Arvot ja asenteet maarittelevat sen, ndemmekd ymparistdomuutokset ongelmallisina vai
emme. Naemme ymparistdssa tapahtuneen muutoksen ongelmaksi vain silloin, kun se
uhkaa omia tai toisten tavoitteita. Viela sata vuotta sitten ndimme tehtaista ja
jatevesiputkista tulleet paastot valttdmattdmina ja nain ollen myods hyvaksyttavina.
Tietoihin kuuluu tieto ymparistdongelmista seka niiden syy-seuraussuhteista. Tieto
toimintamme  ymparistdovaikutuksista  yksin ei  kuitenkaan rita = muuttamaan
kayttaytymistdmme. Taidot ja kyvykkyys toimintaan sisaltda eri tasoja, kuten jatteet,
liikenne ja asuminen, eri elamanpiirit kuten koti, tyd ja vapaa-aika seka eri tavat ja

tietoisen toiminnan.

Ymparistotietoisuus alkaa kehittyd vaiheittain useimmiten siind vaiheessa, kun
huomaamme ymparistossd uhkaavia muutoksia. Emme kuitenkaan aina ymmarra sita,
miten henkildkohtaiset valintamme vaikuttavat ympéaristédén ja saatamme myds ajatella
ymparistdongelmista huolehtimisen olevan muiden vastuulla. Seuraava vaihe
ymparistotietoisuuden kehittymisessa on se, kun oivallamme pystyvdmme vaikuttamaan
ympariston tilaan ja kasitys syy-seuraus-suhteesta paranee. Ymparistdasioista tulee osa
jokapadivaistd arkea ja tyotd. Kolmas vaihe sisaltdd kasityksen ymparistdon tilan
kunnioittamisesta. Ihminen alkaa tarkastella omia elintapojaan ja kulutustaan ja kotona

tehdyt havainnot ymparistdsta laajentuvat myds tydpaikalla tai koulussa havainnointiin.
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Viimeisessa vaiheessa ymparistotietoisuudesta tulee oleellinen osa jokapaivaista
toimintaamme ja ammatillista kyvykkyyttdmme. Kun emme enda koe ymparistdoa pelkkana
hyédykkeena, voimme tavoitella yhteytta luonnon kanssa ja saavuttaa onnen. (Harju-Autti
2011, 14-15.)

Kehittynyt ymparistotietoisuus ei kuitenkaan takaa sita, ettd tekomme olisivat
ymparistoystavallisia. HK:n sinista kotisohvalla popsiva penkkiurheilija voi elaa
ymparistoystavallisemmin kuin ymparistotietoinen lintubongari, joka matkustaa ympari
maailmaa harrastuksensa parissa. Globaaleista ymparistbongelmista tietoinen ihminen
saattaa hyvalla omallatunnolla matkustella vuosittain tuhansia kilometreja lentokoneella.
(Harju-Autti 2011, 15.) Emme ymmarra edelleenkaan sita, ettad pelkka asenne ei riita, vaan

muutokset edellyttavat toimintaa.

Talomallissa ylimman tavoitteen toimintakyvylla tarkoitetaan halua ja taitoja toimia
paremman ymparistbn hyvaksi ja vastuullisuudella puolestaan tarkoitetaan
ymparistéarvojen huomioon ottamista jokapaivaisessa eldamassa (Jeronen & Kaikkonen
2001, 27). Paloniemen ja Koskisen mallissa on esillda myds ymparistdvastuullisuus, jossa
se nahdaan toimintana. Se voidaan nahda seka ymparistdkasvatuksen tavoitteena etta
oppimisen valineena (Paloniemi & Koskinen 2005, 18). Ymparistdvastuullisuuden
syntyminen on opetuksen ja oppimisen pitkdaikainen, mutta hyvin haastava tavoite.
Saatamme kokea itsemme ymparistdvastuullisiksi moraalin ja ajattelun tasolla, mutta
ajatuksemme eivat silti vastaa tekojamme ja toimintaamme. Se, ovatko tekomme todellisia
ymparistotekoja, riippuu siita, tarkastellaanko niita yksityisen ihmisen vai yhteiskunnan tai
yhteisén nakodkulmasta. (Cantell & Larna 2006, 12—13.) Ymparistovastuullisuutta korostaa
myo6s Palmer (1998, 143), silla hanen mukaansa ymparistdkasvatuksen tavoitteena tulee

olla vastuullisen asenteen omaksuminen kestavaa kehitysta kohtaan.

Yksi keskeisistd tavoitteista ymparistokasvatuksen ja kestdvaa kehitystd edistavassa
kasvatuksessa on kannustaa ja antaa valmiuksia yksildiden motivoitumiseen ja toimintaan
ymparistovastuullisella tavalla (Cantell & Larna 2006, 13, Paloniemi & Koskinen 2005, 22—
23). Ymparistovastuullisuuden rakentumiseen vaikuttavat taidot ja usko pystyvyyteen seka
eettinen ulottuvuus eli ymparistdarvot. Arvot siis maarittavat sen, mitd ihminen pitaa

oikeina tapoina toimia. (Paloniemi & Koskinen 2005, 22—-23.)

Kaksi tekijad, jotka vaikuttavat ihmisten kayttaytymiseen ymparistéa kohtaan, ovat
tietoisuus ja asenne (Carrier 2009, 2). Ymparistdvastuullinen toiminta sisaltaa tietoisen

pyrkimyksen edistdd ymparistonsuojelua. Ihminen, joka tiedostaa vastuunsa
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ymparistostdan, pyrkii joka tilanteessa toimimaan parhaalla mahdollisella tavalla
ymparistda suojellen ja saastden. Ymparistdvastuullisuus on niin subjektiivista kuin myos
kontekstuaalista. Kontekstuaalisuus selittyy silla, ettd se, mitd mahdollisuuksia ja esteita
ymparistovastuullisille valinnoille ja kayttaytymistavoille on, riippuu toiminnan kontekstista.
Ymparistovastuullisuus nahdaan myds subjektiivisena siksi, ettd yksild toimii niissa
rajoissa, jotka hanen tietonsa, taitonsa ja pystyvyytensa asettavat ja toisaalta sen
mukaan, minka han uskoo olevan ympariston kannalta parasta. (Paloniemi & Koskinen
2005, 21-22.)

Toimintaymparistdon historiallinen, yhteiskunnallinen ja myds ajallinen ja paikallinen
konteksti vaikuttavat yksilobn mahdollisuuksiin ymparistévastuullisia toimia joko tukien,
rajoittaen tai jopa estden sita. Se, miten toimintaymparistét yksiléon vaikuttavat, riippuu
siitd miten yksild tulkitsee eri olosuhteita. Toiset nakevat vallitsevat olosuhteet
mahdollisiksi ymparistdvastuullisen toiminnan toteuttamiseen, kun taas toiset nakevat
toimintaympariston pelkkana rajoittavana tekijana. (Paloniemi & Koskinen 2005, 23-24.)

Yksittaisilla ymparistévastuullisilla hankkeilla saavutettu vaikutus jaa usein melko pieneksi,
mutta pienetkddn askelet eivat ole merkityksettomid. Yhteiskunnan tasolla
ymparistonsuojelullinen uudistuminen rakentuu usein juurikin nailld pienilld muutoksilla.

(Emt., 29.) Niinhan sanotaankin, etta “pienista puroista syntyy suuri joki”.

Talomallissa arvioinnin tulisi ymparistokasvatuksessa olla suhteessa tavoitteisiin, jatkuvaa
ja yhteistoiminnallista. Sita tulee tehda niin opettajien ja vanhempienkin kuin myds oppijan
itsensa. Ymparistokasvatuksen menetelmilla tarkoitetaan opetusmuotoja, jotka jaetaan
herkkyys-, tiede- ja arvokasvatukseen. (Jeronen & Kaikkonen 2001, 27.) Talomallin
mukaisessa ymparistokasvatuksessa ymparistolla kasitetdan niin esteettinen, rakennettu,
eettinen sekad sosiaalinen ymparist6 kuin myds itse luonto (emt., 35).
Ymparistdkasvatukseen sisaltyvat toiminta, kokemukset, tunteet ja arvot ja myds niiden
pohtiminen. Jotta ymparistotietoisuus voi syntya, pitda lapsen metakognitiivisten taitojen
olla kehittyneet. Tastd johtuen tulee ymparistdkasvatukseen sisallyttdd oppimaan

oppimista sekd oman opiskelutaidon arviointia. (Emt., 39.)

2.2.3 Ymparistokasvatuksen tavoitteina osallistuminen, osallistaminen,

voimaantuminen ja valtautuminen

Paloniemen ja Koskisen malli (kuvio 3) lisda edelld mainittuihin ymparistokasvatuksen

pyrkimyksiin osallistumisen, osallistamisen, voimaantumisen ja valtautumisen. He puhuvat



33

my6s ymparistbosaamisesta, jolla tarkoitetaan yksildon kykyja tai valmiuksia toimia
ymparistovastuullisesti (Koskinen 2010, 29). Ymparistdosaamisen yhdistyessa jo
UNESCO:n tavoitteissa mainittuihin tietoihin ja taitoihin sekd uskoon pystyvyydesta,

rakentuu naista patevyys eli ymparistékompetenssi (Paloniemi & Koskinen 2005, 26).

Paloniemen ja Koskisen mallissa lahtdkohtana on se, etta ympariston kannalta tarkeinta
on se, ettd ymparistovaikutukset vahenevat, ei niinkdan se, miten se tapahtuu.
Ymparistovastuullinen toiminta voi siten olla joko osallistumista tai osallistamista. Joka
tapauksessa ymparistéon kuormitus saattaa vahentya yhta paljon. (Paloniemi & Koskinen
2005, 24.) Osallistuminen ja voimaantuminen ovat olleet osa ymparistokasvatuksen
teorioita ja kansainvalisia tavoitteita jo 1970-luvulta lahtien (Koskinen 2010, 19).
Osallistumisella tarkoitetaan prosessia, jossa lapset ja nuoret ovat omassa
elinymparistdssaan vuorovaikutuksessa muun yhteisbn kanssa. Tassad prosessissa
tapahtuu oppimista ja se on tarkeda vayld kansalaisen taitojen kehittymiselle.
Osallistumisen kautta yksilon ymparistdsuhde kehittyy, yhteenkuuluvuudentunne
yhteiskuntaan vahvistuu ja halu toimia yhteisén ja ymparistén puolesta lisdantyy. Samalla
nuori oppii tarkeitd tietoja ja taitoja vaikuttamisesta, kriittistd ajattelua, muodostamaan
omia mielipiteitd ja kuuntelemaan toisten nakemyksia. Nain nuori ymmartaa, ettd asioihin
voi olla monia eri ndkdkulmia, mutta parhaimmat paatdkset ovat kompromisseja, jossa
kaikki osallisia on kuultu. (Tani ym. 2007, 205.)

Osallistumisessa halu toimintaan tapahtuu osallistujan omasta paatoksesta.
Osallistamisella sen sijaan tarkoitetaan tilannetta, jossa sysdys toimintaan tulee yksilén
ulkopuolelta ja nain han toimii ulkoisen motivaation ohjaamana. Molemmilla tavoilla
voidaan arkielaman vaikutuksia ymparistoon pienentaa (Paloniemi & Koskinen 2005, 18)
ja molemmilla tavoilla my6s opitaan aina jotain (emt., 29), mutta kuitenkin sisainen
motivaatio ja osallistuminen takaavat vastuullisiin toimiin jatkuvuuden ja voi muuttua

henkildn omaehtoiseksi aktiiviseksi toiminnaksi (emt., 18).

Olennaista osallistumiselle on sosiaalinen yhteisd, jonka kanssa osallistutaan aktiivisesti.
Osallistamisessa taas ihmisia kannustetaan tai jopa kehotetaan osallistumaan
tietynlaiseen toimintaan. Jos ymparistdvastuulliseen toimintaan osallistuminen joko
osallistumisen tai osallistamisen kautta aiheuttaa toimijalle kielteisia kokemuksia, jattavat
ne jalkensa yksildédn, hanen kasityksiinsa, niin toiminnasta kuin omasta itsestdan
aktiivisena toimijana. (Paloniemi & Koskinen 2005, 22-23.) Yksilon vapaaehtoinen
osallistuminen johtaa voimaantumiseen. Silla tarkoitetaan tilannetta, kun ihminen oivaltaa

oman toimintansa vaikutuksen ymparistéon ja tietda teoillaan ja ratkaisuillaan, varsinkin
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muutoksillaan, olevan merkitystd ympariston kannalta (Hungerford & Volk 1990, 12;
Paloniemi & Koskinen 2005, 26). Ihmiselle herda halu toimia ymparistén puolesta ja han
luottaa omiin kykyihinsa, vaikutusmahdollisuuksiinsa ja taitoihinsa toimia nain (Kapyla
1997, 13; Paloniemi & Koskinen 2005, 26).

Voimaantuminen on henkildkohtainen prosessi, mutta se tapahtuu kuitenkin osana
yhteis6a ja ympardivat olosuhteet voivat vaikuttaa siihen. Toimiakseen voimaantuminen
edellyttdd myonteisia kokemuksia osallistamis- ja osallistumisprosesseista ja myos
kokemusta siitd, ettd nailla prosesseilla on vaikutusta. (Paloniemi & Koskinen 2005, 26.)
Voimaantuminen ei ole pysyva tila tai kokemus, minka vuoksi
ymparistokasvatushankkeissa taytyy koko ajan panostaa toiminnan mielekkyyteen (emt.,
30). Paloniemen ja Koskisen spiraalimallissa (2005, 26-27) voimaantuminen ja
valtautuminen kulkevat yhtd matkaa. Muutoksen aikaansaaminen vaatii sisaisen
voimaantumisen kokemuksen lisdksi valtaa ja edellytyksid toimia. Toimintaan vaaditaan
tueksi salliva ja muutosta tukeva ymparistd. Valtautuminen, vallan saaminen, on siis ehto
ymparistovastuulliselle osallistumiselle. Yksilon toimintavallan lisdantyminen, vallanpitgjan
vallan jakaminen ja alistavien rakenteiden murtuminen edistavat valtautumista, joka onkin

pitkalti yhteisdssa ja yhteiskunnassa tapahtuvaa muutosta.

Voimaantuminen ja sisdinen motivaatio luovat osallisuutta ja vastuullisen toiminnan
juurtumista yksilon elamaan, silla sisaisesti motivoitunut henkild toimii omasta tahdostaan.
Voimaantumisen ja valtautumisen kokeminen vievat toimijaa kohti uutta osallistumista
Paloniemen ja Koskisen ymparistdvastuullisuuden mallissa. Aina ei ymparistovastuullinen
toiminta kuitenkaan motivoi ja turhaksi koettu toiminta ja ulkopuoliseksi jaaminen
aiheuttavat lannistumista. Lannistuminen voi johtaa kokonaan torjumiseen ja
vetaytymiseen ymparistovastuullisesta toiminnasta. Torjumista voi tapahtua varsinkin
silloin, kun prosessilla ei ole yhteisdon antamaa tukea. Myds ennen vapaaehtoisesti
osallistunut ja voimaantunut yksild saattaa lannistua, mikali hanelle tulee Kkielteisia
kokemuksia ymparistdvastuullisesta toiminnasta. Oman motivaation puutteessa hanet
voidaan saada vield jatkamaan ymparistovastuullista toimintaa ulkoisen motivaation,
esimerkiksi palkkion, kunnian tai kiitoksen avulla. Lannistuminen tai torjunta ei siis ole
valttdamattd paatepiste yksilon ymparistdvastuulliselle toiminnalle. Toisaalta myds
pakotetusti osallistettu yksilé saattaa positiivisten kokemusten vaikutuksesta siirtya kohti
omaehtoista osallistumista. Taman perusteella ei voida siis sanoa, ettd osallistuminen tai

osallistaminen olisivat sinansa hyvia tai huonoja. (Paloniemi & Koskinen 2005, 28-30.)
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Koska ymparistdvastuullinen toiminta nahdaan jatkuvana oppimisprosessina, korostetaan
Paloniemen ja Koskisen (2005, 29) ymparistdkasvatuksen mallissa reflektiota, jolla
tarkoitetaan oppimisen tiedostamista seka opitun ja koetun itsearviointia. Reflektiossa
yksilé arvioi sekd itsedan ettd toimintansa viitekehysta seka toimintaa prosessina sen
lopputuloksineen. Reflektion avulla yksilon tietoisuus itsestdadn toimijana ja oppijana
lisdantyy ja kehittyy ja tdsta johtuen myds tietdmisen tapa muuttuu. (Paloniemi &
Koskinen 2005, 24-25.) Samanaikaisesti kun yksilon osaaminen ymparistdvastuullisessa
toiminnassa karttuu, voi arviointi johtaa kolmeen erilaiseen oppimistapaan. Nama ovat

voimaantuminen, lannistuminen tai ymparistdvastuullisuuden torjuminen. (Emt., 29.)
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KUVIO 3. Paloniemen ja Koskisen malli (Paloniemi & Koskinen 2005, 29)

Koskinen (2010) on jatkanut mallin ajatuksen kehittamista osallistumisen, voimaantumisen
ja valtautumisen kautta, eli spiraalin sisakehalla kuljettaessa edetadn kohti
ymparistdkansalaisuutta. Kansainvalisessa ymparistopolitikassa ymmarretddn kasitteet
ymparistokansalaisuus (environmental citizenship), ekologinen kansalaisuus (ecological
citizenship) ja kestdva kansalaisuus (sustainable/sustainability citizenship) usein
samansisaltdisind. Useimmiten ne kuitenkin kirjallisuudessa erotetaan toisistaan niin, etta

ymparistOkansalaisuus nahdaan ymparistén hallinnointia ja ihmisen oikeuksia
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painottavana kasitteena. Ekologisessa kansalaisuudessa puolestaan korostetaan ihmisen
ja luonnon valistd riippuvuutta ja ihmisen velvollisuuksia. Kestava kansalaisuus on
harvemmin kaytetty kasite, mutta on edellisia laajempi kattaen kaikki kestavan kehityksen
ulottuvuudet. (Koskinen 2010, 22.) Ymparistdkansalaisuuden kasitettd ei Suomessa ole

viela juurikaan kaytetty aikaisemmin (emt., 28).

Ymparistokansalaisuus nahdaan kasitteena, joka yhdistdd ymparistokasvatuksen ja
kansalaiskasvatuksen nakokulmia. Yhteiskunnallinen ulottuvuus ja osallistuminen tulevat
kuin sisdanrakennettuina ymparistokasvatuksen kasitteeseen. Ymparistokasvatus, jonka
tavoitteena on  ympaéristdkansalaisuus, tarjoaa mahdollisuuden osallistuvaan
kansalaisuuteen. (Koskinen 2010, 58.) Kun ymparistdkansalainen osallistuu ja on
aktiivinen  toimija, hanestd tulee samalla yhteisébn taysvaltainen jasen.
Ymparistokansalaisuudessa ymmarretdan, ettd omilla teoilla on merkitys. (Emt., 60.)
Aktiiviseksi  kansalaiseksi tullakseen edellyttdd se yksiloltd osallistumista ja
voimaantumista eli uskoa omiin henkilékohtaisiin vaikutusmahdollisuuksiinsa (Paloniemi &
Koskinen 2005, 17).

Ymparistdkansalaisuuden ja ymparistdvaikuttamisen kasitteet ovat laajentuneet
monessakin mielessa. Ensinnakin ymparistovaikuttaminen on laajentunut
luonnonsuojelutoiminnasta yhteiskunnalliseksi toiminnaksi ekologisen ulottuvuuden
saadessa rinnalleen sosiaalisen, taloudellisen ja poliittisen ympariston. Toiseksi
kasvatuksessa on alettu panostaa ymparistdvaikuttamiseen ja kestavan elamantavan
omaksumiseen osallisuushankkeiden avulla. Niissd korostetaan vastuullisuutta,
moniarvoisuutta ja aktiivista kansalaisuutta. Kolmanneksi ymparistdvaikuttaminen on
siitynyt asiaan perehtyneeltd pieneltd joukolta tavallisille ihmisille. Tavoitteena on
ekoarjessa elaminen kestavan elamantavan mukaan esimerkiksi kierrattden tai kestavasti
kuluttaen valitsemalla ymparistoystavallisia ja reilun kaupan tuotteita. (Cantell & Larna
2006, 20.)

2.2.4 Ymparistokasvatuksen tavoitteena hyva elama

Usein vaitetdan, ettd kasvatuksella tulisi pyrkid edistamaan hyvaa eldmaa. Lapsia ja
nuoria voimme kasvattaa hyvaan aikuiselamaan, mutta vaikeampaa on varmistaa tulevien
sukupolvien hyva elama tietamattdmme mitd tulevaisuudessa arvostetaan. Voimme
miettid, onko hyva eldama edes realistista saavuttaa vai onko se pelkkda utopiaa. (Tani
ym. 2007, 206—-207.) Mité hyva elama sitten on? Ahlberg (1998, 33-34) sisallyttda hyvaan



37

eldamaan muun muassa tyosta ja elamastd nauttimisen, perheen, hyvat ihmissuhteet,
nukkumisen, mielekkdan vapaa-ajan seka tietysti hyvan ympariston. Elamaa eivat tee

hyvaksi kuuluisuus, valta ja huvitukset, vaan palkitsevaa on se, mita teet.

Ihmiskuntana ja yhteisona meilld on yhteinen tulevaisuus ja sitd mydten myods oikeus ja
velvollisuus  huolehtia  tulevaisuutemme laadusta. Yhteisdjen tulee muokata
elamantapojaan kestavan kehityksen mukaisiksi. Ekologinen kehitys ei voi tapahtua ilman
sosiaalisesti ja taloudellisesti kestavaa kehitysta. Ymparistosta huolehtimiseen tarvitaan
rittavat taloudelliset resurssit. Ekologisesti kestava kehitys vaatii ekologisesti kestavan
talouden. (Ahlberg 1998, 84-85.)

Anlbergin (1998, 3-7) mukaan tie kestéavaan kehitykseen ja ihmisen selviytymiseen kay
laadun parantamisen kautta. Tama tie alkaa yritysmaailmasta, mutta tarvitsee myos
kansalaisia toimimaan ja olemaan aktiivisesti vaikuttamassa. Jatkuva laadunparantaminen
tulisi saada osaksi niin valtioiden, kuntien ja erilaisten organisaatioiden, kuten koulujen
paivittéistd toimintaa. Jatkuvaan laadun kehittdmiseen vaadittava ajattelutapa on
mahdollista omaksua jo koulussa, silld laadun parantaminen perustuu korkealaatuiseen
oppimiseen. Opettajat ovatkin tarkedssa asemassa kestavan kehityksen edistdmisessa.
Jatkuvan laadunparantamisen tahtdimena on hyva elama, johon tarvitaan hyva, kaunis,
terve ja turvallinen ymparistd ja vaatii myos kestdvaa kehitysta, elinikdistd oppimista ja
laadun kehittdmistd. Laadun kehittdminen ei voi olla ristiridassa ymparisténsuojelun
tavoitteiden kanssa, silla esimerkiksi yritysten oma kestava etu vaatii, etta raaka-aineita ja
energiaa saastetaan ja elinymparistdosta huolehditaan. Nain varmistetaan toiminta myos
tulevaisuudessa. Hyvaa elamaa ei saavuteta yksin, vaan siihen tarvitaan kaikkien tahojen
yhteistydta. Ihmisten erilaiset taidot ja tiedot tdydentavat toisiaan ja nain tiimitydn voima
korostuu. Jatkuvan laadunparantamisen teorian mukaan tulee tietdd mita laatu on ja mita
kulloinkin halutaan parantaa. Yksilolld on vain vahan valtaa, koska valta ja resurssit
tulevat organisaatioiden kautta. Organisaatioiden oppimisprosesseja tulee parantaa ja
poistaa sellaisia hukkaprosesseja, jotka eivat tuo organisaatiolle mitdan lisdarvoa. Raaka-

aineita ja energiaa tulee kayttaa vain optimaalisten tarpeiden mukaisesti.

Kestavaa kehitystd ei voida Ahlbergin (2005b, 7-9, 11) mielestd saavuttaa myoskaan
ilman korkealaatuista oppimista. Se on rakentavaa kriittistd ajattelua, luovaa
ongelmienratkaisua sekd rakentavaa toimintaa, joka yhdessa viisauden kanssa auttaa
kestavan kehityksen kasvatuksessa. Korkealaatuisen oppimisen teoria sisaltda ajatuksen
siitd, ettd oppiminen on tiedon rakentamista niin yksilén kuin yhteisénkin tasolla. Tietoa ja

sen perusteiden totuudenmukaisuutta, tehokkuutta ja yhteensopivuutta testataan. Oppija
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ottaa itse vastuun oppimisestaan ja myds ajattelustaan, tunteistaan seka toiminnastaan.
Teoriassa korostetaan mielekastd oppimista, jossa uusia tietoja ja taitoja liitetdan
aikaisempiin ajattelu- ja toimintamalleihin sekd& ulkoa oppimista mielekkaissa
asiayhteyksissa. Syvaoppimisessa tietoja ja sen perusteita koetellaan jatkuvasti. Teorian
mukaan tulisi myos etsia sitd, mikd on mahdollisimman todenmukaista, viisasta ja
tehokasta mutta samalla myds kaunista ja hyvaa, toisin sanoen sellaista, mika

mahdollisimman hyvin vastaa ihmisen tarpeisiin.

Niin yksilot, ryhmat, organisaatiot kuin kansakunnatkin voivat oppia korkealaatuisesti ja
soveltaa oppeja omaan elamaansa. Korkealaatuinen oppiminen on uutta luovaa ja
uudistavaa ja siind hyddynnetdan hiljaista oppimista seka tarkoituksellista ja myo6s
informaalia oppimista. lhminen oppii parhaiten ehyena persoonana, joka on ajatteleva,
tunteva ja toimiva kokonaisuus. Kaikki voivat oppia kaikilta, mutta kannattaa silti pyrkia
oppimaan alansa parhailta. Korkealaatuiseen oppimiseen kuuluu tieteen ja teknologian
liséksi verkostoitumaan oppiminen sekd myés verkostoissa oppiminen. (Ahlberg 2002,
314; 2005b, 11.)
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3 KESTAVA KEHITYS PERUSKOULUSSA

Kestava kehitys ja sen rinnalla kaytettavat kasitteet kestava elamantapa ja kestava
tulevaisuus 10ytyvat kaikki nykyisistda Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista.
Ymparistdkasvatusta kasitteena nykyisessad opetussuunnitelmassa ei kaytetd, vaan sen
kaytté aikaisemmissa opetussuunnitelmien perusteissa on korvattu nykyiseen
opetussuunnitelmaan kestavan kehityksen kasitteilld. Perusopetuksella on suuri haaste
toteuttaa sille Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 annettua tehtavaa
kasvattaa lapsia ja nuoria kohti kestavaa elamantapaa (Opetushallitus 2004, 41). Tavoite
on haastava, silla seuraavista tutkimuksista ilmenee, millaisen nuorison kanssa koulut
ovat tekemisissa. Niista ilmenee myds, kuinka tarkea rooli koululla on ympaéristéasioiden

ja kestavan kehityksen esiintuomiseksi ja siihen kasvattamiseksi.

Cantellin ja Larnan (2006, 33) helsinkilaisnuoria koskevan tutkimuksen mukaan suuri osa
nuorista oli yleisella tasolla kiinnostunut ymparistdasioista. Tutkimusaineistosta (n=1132)
48 % nuorista ilmoitti olevansa ainakin jonkin verran ymparistdasioista kiinnostunut.
Erittain kiinnostuneita oli 10 %. Taysin kielteisesti suhtautuvia oli vain 3 %. Kysyttaessa,
mitkd ymparistéon liittyvat asiat nuoria huolestuttivat eniten, tulivat mainituiksi
konkreettisesti havaittavat ja heidan omaa lahiymparistddan koskettavat ongelmat, kuten
vesistdjen likaantuminen, kaupunki-lman saastuminen, myrkkyjen leviaminen
ymparistddn, biodiversiteetin muutokset, kuten kasvi- ja eldinlajien havidminen, seka
jatteiden maaran kasvu. Globaaleista ymparistdongelmista pahimpana pidetdan

vaestonkasvua. (Emt., 66.)

Samassa tutkimuksessa todettin myo6s, ettd nuoret eivat ole kovin aktiivisia
keskustelemaan ymparistdasioista. Ymparistdasioiden tarkeimmat tiedonlahteet ovat
perinteiset mediat eli televisio ja sanomalehdet sekd naiden lisdksi myds koulujen
oppitunnit ja oppikirjat. Internet ei ole nuorten mielesta ymparistdasioiden valittadjana

keskeinen. Vaikka nuoret pitavat ymparistdd koskevaa tietoa luotettavana ja sitd on



40

saatavilla riittavasti, ei se vaikuta kuitenkaan toimintaan. Vaikka nuoret suhtautuvat
positiivisesti ymparistéasioihin, he ovat harvoin halukkaita toimimaan ymparistdn
suojelemiseksi. Tutkimuksen mukaan vain noin 5 % nuorista ilmoitti toimivansa
ymparistdon puolesta. (Cantell & Larna 2006, 67.) Kuten Cantellin ja Larnan (2006)
tutkimuksessakin kavi ilmi, ettei ymparistdasioista kiinnostuminen selita osallistumista, on
sama todettavissa myds Salosen (2010, 243-244) tutkimuksesta, missa todettiin myos,

etta asennoituminen ei selita kayttaytymista.

Nevanpaan (2005, 97) ylakoululaisten ilmastonlampenemistd koskevia asenteita
kasittelevan tutkimuksen mukaan parhaimpina tietokanavina ymparistdasioiden
esilletuomiseksi oppilaat pitivat tv-uutisia ja koulua. Myos Cantellin ja Larnan (2006, 67—
68) mukaan ymparistokasvatuksen toteuttamisessa nuoret pitavat koulun, kasvatuksen ja
yleisen valistuksen mahdollisuuksia erittain positiivisina. Nuorten mielestd koulussa ei
kuitenkaan kasitelld tarpeeksi ymparistdasioita. Esimerkiksi ymparistdvaikuttamiseen ja -
vastuullisuuteen liittyvia asioita on kasitelty vain vahan. Nuorten mielestd koulussa tulisi

olla enemman oppitunteja, joilla toimitaan konkreettisesti ymparistén puolesta.

Paloniemen ja Koskisen (2005, 22) ympéristvastuullista osallistumista koskevan
tutkimuksen mukaan osallistuvan ymparistokasvatuksen kurssille osallistuneet lukiolaiset
kertoivat pitdvansa ymparistonsuojelua tarkeana asiana ja enemmisto kurssilaisista halusi
my6s olla ymparistdystavallisempia. Ymparistdvastuullisuus heidan ymmarryksensa
mukaan liittyi enimmakseen arjen valintoihin, muun muassa ymparistdystavallisten
tuotteiden ostamiseen, kulutuksen vahentadmiseen ja koulumatkojen liikkkumiseen
ekologisemmin. Tutkimuksessa kavi kuitenkin ilmi, ettei heidan omilla kasityksillaan ollut
vaikutusta kurssilaista suurimman osan kayttaytymiseen. Se tarkoittaa sita, ettd
ymparistoasiat eivat olleet opiskelijoiden arvohierarkiassa korkealla. Syind kayttaytymisen
muuttamattomuudelle olivat viitsimisen ja ajan puute ja raha, sillda monet ympa-

ristdystavalliset tuotteet ovat tavanomaisia kalliimpia.

Seuraavaksi kasittelemme sitd, miten kestavd kehitys toteutuu perusopetuksen
alakouluissa, minkalaiset maaraykset velvoittavat kouluja toimimaan kestavan kehityksen
puolesta sekd miten kestdva kehitys nakyy niissd luonnontieteellisissa oppiaineissa,

joiden oppikirjoja olemme tutkielmassamme tarkastelleet.
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3.1 Miten kestava kehitys nakyy koulussa?

Opetushallituksen teettaman laajan kouluille tehdyn kyselyn perusteella on selvitetty miten
kestava kehitys toteutuu kouluissa ja oppilaitoksissa. Yleissivistavien oppilaitosten
rehtoreiden mukaan kestava kehitys toteutuu parhaiten ymparisté- ja luonnontiedossa.
Kyselyssa rehtoreiden tuli asettaa nelja kestavaa kehitystda parhaiten noudattavaa
oppiainetta jarjestykseen. Rehtoreiden vastauksissa seuraavaksi nousi esille biologia,
jonka jalkeen tulivat maantieto, kotitalous, kemia ja kasityd. Huonoimmin kestavaa
kehitysta rehtoreiden mielesta toteutti musiikki, jota ennen olivat kielet, aidinkieli, historia
ja uskonto. (Rajakorpi 2001d, 47.) Loukolan ym. (2001, 19) mukaan koulussa kestavan
kehityksen opetusta on helpointa sisallyttda biologiaan, maantietoon seka kotitalouteen.
Naiden tutkimusten pohjalta suuntasimme oppikirja-analyysimme juuri luonnontieteellisten
oppiaineiden oppikirjoihin, silld lukuaineista ne nousevat selkeimmin esille kestavaa

kehitysta edistavina oppiaineina.

Opetushallituksen teettdmassa tutkimuksessa rehtoreilta kysyttiin myds, miten kestava
kehitys otetaan huomioon kaikille yhteisissa kursseissa. Oppiaineen perdan on merkitty
luku, joka kertoo oppiaineen keskiarvon vastausasteikolla 1-5. Parhaiten kestavaa
kehitysta toteutettiin ala-asteella ymparisto- ja luonnontiedossa (4,07), biologiassa (3,82),
maantiedossa (3,55) sekd kasitdissd (3,07). Kun rehtoreiden piti nimetd vain yksi
oppiaine, joka toteuttaa kestavaa kehitysta parhaiten, oli alakoulun rehtoreista 85,4 % sita

mielta, etta oppiaine on ymparisto- ja luonnontieto. (Rajakorpi 2001d, 48, 56.)

Kaikille yhteisissa aineissa, kuten esimerkiksi ymparistd- ja luonnontiedossa, biologiassa
ja maantiedossa, tuodaan opettajien mukaan kestava kehitys suhteellisen hyvin esille.
Musiikissa, vieraissa kielissa ja aidinkielessa sitad tuodaan esille jonkin verran. Alaluokilla
kestava kehitys nakyy varsinkin ymparistd- ja luonnontiedon opinnoissa, ylaluokilla
puolestaan biologiassa ja maantiedossa sekd kotitaloudessa. Alaluokilla tulee kestava

kehitys esille myds kasityéssa. (Salmio 2001b, 37.)

Alakoulujen opettajien (n=172) mielestd kestavaa kehitysta toteutetaan koulussa eniten
teemapaivina, aihekokonaisuuksina sekd muuhun opetukseen integroimalla. Kestavaan
kehitykseen liittyvistd  aihekokonaisuuksista opettajat mainitsivat esimerkkeind
siivouspaivat, luontoretket, sahkoéviikon, ymparistdviikon, koulun pihaprojektit, EU-
projektin jatteiden lajittelusta ja kierratyksesta, kierratysideakilpailun,
energiansaastokampanijat, luokkien omat Agenda 21 -ohjelmat, sdahavaintojen tekemisen

sekd opintokokonaisuuksista teemat meri ja rannat sekd luonto eri vuodenaikoina
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(Rajakorpi 2001d, 68, 71). Vaikka opettajat eivat pitdneetkdan oppitunteja tarkeimpana
kestavan kehityksen edistdmisen kanavana, tulee niiden arvo esiin oppilaiden puheista.
He oppivat mielestdan kestavan kehityksen mukaisia asioita eniten juuri oppitunneilla,
mutta tuovat esille myds eri oppiaineiden valisessa opetuksessa seka koulun tavallisissa
toimissa tapahtuvaa oppimista. Vahemman oppilaat korostivat yhteisia tapahtumia, juhlia

tai yhteisty6ta muiden tahojen kanssa. (Uitto 2012, 173.)

Kestavasta kehityksestda ja ymparistdasioista ei vastaa suurimmassa osassa kouluista
kukaan. Opetushallituksen teettdaman tutkimuksen (Rajakorpi 2001b, 91) mukaan 15,5 %
alakouluissa oli tiimi ja 11,2 % vastuuhenkild, joka vastasi naiden asioiden kehittamisesta.
Vaikka henkildkunnan mukaan alakouluissa kestava kehitys nakyy vain hiukan enemman
kuin “jonkin verran” oppilaitoksen toiminnassa (Rajakorpi 2001a, 112), voidaan todeta,
ettd kuitenkin alakouluissa kestavaan kehitykseen osallistutaan henkildkunnan
keskuudessa esimerkiksi ylakoulua tai lukiota enemman. Kestavan kehityksen toimintaan
alakouluissa osallistuvat tasapuolisesti niin rehtori, opettajat, siivoojat kuin keittajatkin.
(Emt., 96.) Nakyvin kestavan kehityksen muoto koulujen henkildkunnan mielestd oli

lajittelu ja kerays (emt., 113).

Kestavan kehityksen toteuttamiselle suurimpina konkreettisina esteind opettajat nakevat
rahan seka resurssien puutteen. Valinpitamattdmyys on puolestaan asenteellisista
esteistd pahin. Kestavan kehityksen toteutumisen esteind asenteellisia syitd pidetaan
yleensa merkittdvampina kuin konkreettisia syita, kuitenkin niin, etta raha ja resurssit ovat
kaikista merkittavimmat. (Salmio 2001a, 159-160.) Vajaa kymmenen vuotta edeltavaa
tutkimusta aikaisemmin kouluviranomaisille suunnatussa kyselyssa selvisi, etta kaksi
suurinta estettd ymparistokasvatuksen toteuttamiselle olivat opetussuunnitelmien seka

materiaalien puute (Selvitys ymparistokasvatuksen tilasta Suomessa 1992, liite 8).

Eri kouluilla kestava kehitys voi tarkoittaa eri asioita. Esimerkiksi Torangin koululla
kestavan eldman ja kestdvan eldmanhallinnan puitteissa tavoitteena on, ettd oppilaat
ottaisivat vastuuta omasta elamastaan, ottaisivat toiset huomioon, hallitsisivat hyvat tavat,
osaisivat ilmaista itsedan, huolehtisivat ymparistostaan, tuntisivat omat juurensa ja heidan

tiedonhallintansa lisaantyisi (Kyllonen 1999, 16).
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3.2 Kestavan kehityksen kasvatuksen lahtokohdat perusopetuksessa

Kestava kehitys ja sen toteuttaminen ei ole kouluissa vapaaehtoista, silla jo
Valtioneuvoston asetuksessa perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista
tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta (422/2012) on toisessa pykalassa sanottu, etta
opetuksella edistetddn kestavaa kehitystd. Valtioneuvoston aikaisemman vastaavan ja
samansisaltoisen asetuksen (1435/2001) perusteella Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteisiin on sisallytetty kestava kehitys. (Opetushallitus 2004.)

Opetussuunnitelma on asiakirja, joka ohjaa koulun toimintaa ja jonka mukaan opettajan
tulisi opetus jarjestdd. Opetussuunnitelmasta puhuttaessa tarkoitetaan ennalta laadittua
kokonaissuunnitelmaa, joka sisaltdd kyseisen koulun tai kouluasteen tavoitteet ja
oppiaineksen, kaikki ne toimenpiteet joilla koululle asetettuja tavoitteita pyritaan
toteuttamaan seka oppilasarvioinnin periaatteet. (Hellstrom 2008, 222; Uusikyla & Atjonen
2000, 46.) Sen lisaksi, ettd opetussuunnitelma sisaltdd didaktisia ohjeita, sitoo se
opettajaa hallinnollisesti. Ennen 2000-lukua se ei ollut pakottava asiakirja, vaan

enemmankin suosituksenomainen, ohjeellinen suunnitteluasiakirja. (Hellstrém 2008, 223.)

Opetussuunnitelma siis ohjaa opetusta ja sen jarjestamista. Ei tule ajatella, etta
opetussuunnitelma maaraisi ennakolta sen, millaisia oppimiskokemuksia koulussa saa
esiintya, vaan se tulee ymmartaa kehykseksi, jonka sisalla on likkumavaraa. Se kuitenkin
piirtda raamit, jonka sisalla esiintyvat lapsille ja nuorille olennaisimmat opetettavat asiat.
Opetussuunnitelma on aina heijastuma yhteiskunnan tilasta. (Uusikyla & Atjonen 2000,
47.) Mita yhteiskunnassa arvostetaan ja pidetdan opettamisen arvoisena, saa paikan
opetussuunnitelmassa. Kouluopetuksella on aina my6ds opetussuunnitelmassa

mainitsemattomia vaikutuksia, jota kutsutaan piilo-opetussuunnitelmaksi (emt. 49).

Perusopetuksessa opetuksen jarjestamistd ohjaa vuonna 2004 voimaan tullut
valtakunnallinen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Sen pohjalta opetuksen
jarjestaja, kaytanndssa katsoen kunnat, laativat omat kuntakohtaiset
opetussuunnitelmansa. Koulut voivat viela tehda koulukohtaisia muutoksia kunnan

opetussuunnitelmaan. (Opetushallitus 2004, 10.)

Ymparistoon liittyvat asiat ovat kuuluneet kouluopetukseen aina (Suomela & Tani 2004,
54). Ymparistokasvatukselliset ja kestavan kehityksen mukaiset arvot ovat lisdantyneet
opetussuunnitelmien kehittymisen myo6ta. Kaikista peruskoulun opetussuunnitelmista

vuodesta 1970 lahtien voidaan havaita se, ettd luonnon kunnioittaminen, ihmisen vastuu
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luonnonvarojen kayttajana ja luonnon muuttajana ovat tarkeita asioita. Niin ikdan kaikissa
mainitaan ihmisen aktiivisen toiminnan tarkeys luonnon hyvinvoinnin puolesta. Ajan
kuluessa painotus on kuitenkin muuttunut yhad muutoshakuisemmaksi, mika johtuu
oletettavasti siitd tosiasiasta, ettd ymparistdon tila huononee kiihtyvaa vauhtia ja se

ymmarretaan yha selkeammin.

Vaikka ymparistokasvatuksellisia sisaltdja on ollut opetussuunnitelmissa aina mukana ja
opettajilla mahdollisuuksia sita toteuttaa, on ymparistokasvatus termina ilmaantunut vasta
vuoden 1985 opetussuunnitelmaan. Varsinkin sitd seuranneessa opetussuunnitelmassa
vuodelta 1994 ymparistokasvatus sai hyvin vahvan aseman. (Kouluhallitus 1985;
Opetushallitus 1994.) Opetushallitus julkaisi samana vuonna myds teoksen Koulu
ympariston vaalijana (Jaaskeldainen & Nykanen 1994a, 5), missa ymparistOkasvatusta
pidettiin yhtena koulun kaikkea toimintaa ohjaavana periaatteena. Siind painotettiin myds,
ettd ymparistokasvatukselle olisi tarkea laatia oma opetussuunnitelmaosio ja sen tulisi
heijastua koko opetussuunnitelmaan. Ndemme, ettd tuohon aikaan ymparistdasiat olivat
hyvin voimakkaasti esilld ja ymparistkasvatusta kehitettin monin tavoin. Vuoteen 2004
tultaessa ymparistOkasvatuksen termin on opetussuunnitelmassa korvannut kestavan
kehityksen kasite (Opetushallitus 2004).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 kestava kehitys nakyy siten, etta
siitd on tehty oma aihekokonaisuutensa, Vastuu ymparistdsta, hyvinvoinnista ja
kestavasta tulevaisuudesta. Lisaksi perusopetuksen arvopohjassa on mainittu, etta siihen
kuuluvat myos luonnon monimuotoisuuden ja ympariston elinkelpoisuuden sailyttaminen.
(Opetushallitus 2004, 14, 41.) Niin aikaisemmin opetussuunnitelmissa kirjattu
ymparistdkasvatus kuin nykyinen kestava kehityskin, on perusopetuksessa tarkoitettu
lapaisyperiaatteella toteutettavaksi aihekokonaisuudeksi, mutta se voi olla myds koko
koulun toiminta-ajatus (Lahti 2000, 215).

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa on seitseman aihekokonaisuutta: ihmisena
kasvaminen, kulttuuri-identiteetti ja kansainvalisyys, viestintd ja mediataito, osallistuva
kansalaisuus ja yrittdjyys, vastuu ymparistdsta, hyvinvoinnista ja kestavasta
tulevaisuudesta, turvallisuus ja liikenne seka ihminen ja teknologia (Opetushallitus 2004,
36—43). Kaikki ndma aihekokonaisuudet antavat mahdollisuuden toteuttaa kestavaa
kehitystd. Ahlberg (2005, 162) jopa painottaa, ettd ndméa aihekokonaisuudet ovat itse
asiassa kestdvan kehityksen kasitteen ja aihekokonaisuuden alaisuuteen kuuluvia
alakasitteitd ja jokaista aihekokonaisuutta on mahdollista tarkastella ekologista,

taloudellista ja  sosiaalista kestavaa kehitystd silmalla pitden.  Kaikkien
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aihekokonaisuuksien liittymisen kestdvaan kehitykseen han perustelee silla, ettd ilman
ihmisend kasvamista on mahdotonta toteuttaa kestavaa kehitystd ja sen edistamisen
olennaisena osana on kulttuuri-identiteetin vahvistaminen kuten myods kansainvalisyyden
edistdminen. Jotta kestavaa kehitysta voitaisiin edistaa, tarvitaan viestinta- ja mediataitoja.
Turvallisuus- ja liikennekasvatus kuuluvat olennaisesti kestavaa kehitysta edistavaan
kasvatukseen ja teknologiakasvatuskin on mahdollista ja jopa tarpeellista suunnata siten,
etta kestavaa kehitysta edistetaan. Uusinta teknologiaa voidaan hyodyntaa ympariston ja

energian saastamisessa ja samalla luoda hyvan elaman edellytyksia.

Alakoulujen rehtoreiden vastausten (n=173) perusteella kestava kehitys nakyy 65,3 %
opetussuunnitelmista. Kestavan kehityksen kasite on kirjoitettu nakyviin 24,9 %:ssa
opetussuunnitelmista. Kestdva kehitys on huomioitu 65,3 %:ssa alakoulujen
opetussuunnitelmiin kirjatussa arvoperustassa ja toiminta-ajatuksessa. (Salmio 2001b,
38-39.) On huomattava, ettd tutkimus on tehty ennen viimeisintd opetussuunnitelmien
perusteiden tekemista, mikd voi osaltaan selittdd prosenttiosuuksien pienuutta, silla
kasitteend se ei ollut viela kirjoitettu vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteisiin.
Kuitenkin edeltdvan opetussuunnitelman aikaan ymparistdkasvatus oli hyvin voimakkaasti
esilla, vaikka kestdvan kehityksen kasitettd ei opetussuunnitelman perusteissa viela

kaytettykaan.

Opetusministerion alaisessa tutkimuksessa alakoulujen rehtoreiden vastausten
perusteella selviaa, ettd 28,3 % kunnista on jokin kestavan kehityksen edistdmisohjelma.
Kouluilla oma erillinen kestavan kehityksen edistdmisohjelma on 12,7 % kouluista, oma
luku opetussuunnitelmassa 4,0 % ja erillisend opetussuunnitelman liitteend kestavan
kehityksen ohjelma on 2,9 % kouluista. Kestavan kehityksen ohjelma oli osassa kouluista
osana oppilaitoksen laatujarjestelmaa, osana kunnan kestavan kehityksen ohjelmaa tai
muuna vastaavana. Luvut ovat halyttavan pienia, kun tiedetaan, ettd jo vuonna 1997
opetushallitus on edellyttanyt Kestavan kehityksen edistamisohjelmassa vuosille 1998—
2000, etta oppilaitoksilla tulisi olla omat kestavan kehityksen ohjelmansa. (Salmio 2001b,
41-42.)

Kestavaa kehitystd koskevan kasvatuksen ja koulutuksen suunnitelmia on laadittu useita
ja niitd on aina maailmanlaajuisista strategioista kansallisiin ja koulukohtaisiin
suunnitelmiin. Parhaillaan eldmme aikaa, jolloin on voimassa YK:n Kestavaa kehitysta
edistdvan koulutuksen vuosikymmen 2005-2014 (Decade of education for sustainable
development). Sen tavoitteena on saada kestdva kehitys osaksi kaikkien maailman

valtioiden opetusjarjestelmia. Maailman kaikkia valtioita koskevana suunnitelma oli niin
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yleisluontoinen, ettd Euroopassa hyvaksyttiin vuonna 2005 viela oma suunnitelmansa,
jossa tavoitteet maariteltin tarkemmin. Strategian tavoitteena on vahvistaa kestavan
kehityksen asemaa koulutusta koskevissa saaddksissa, vahvistaa kestavan kehityksen
integroimista kaikkeen koulussa tapahtuvaan opetukseen seka toimintakulttuuriin,
opetusmenetelmien ja materiaalien kehittdminen sekda osaamisen ja yhteistyon

lisddminen. (Suomen kestavan kehityksen toimikunta 2006, 10.)

Talle ajanjaksolle asetettuja tavoitteita Suomessa on konkretisoitu sekd Suomen kestavan
kehityksen toimikunnan (2006) kuten myds Opetusministeriéon (2006) toimesta. Suomen
kestavan kehityksen toimikunta on laatinut Kestdvéaé kehitysté edistdvén kasvatuksen ja
koulutuksen strategian ja sen toimeenpanosuunnitelman vuosille 2006-2014 ja
Opetusministerio Kestédvédn kehityksen edistdminen koulutuksessa, Baltic 21E -ohjelman
toimeenpanon seké kansallisen strategian YK:n kestdvaa kehitysta edistdvan koulutuksen
vuosikymmenté (2005—-2014) varten.

Opetusministerion (2006, 57) kestavaa kehitysta edistavan koulutuksen vuosikymmenelle
asettamien tavoitteiden mukaan Suomen Kkoulutusjarjestelman visiona on kasvattaa
kestavaan eldamantapaan sitoutuneita kansalaisia. Tietoja, taitoja ja motivaatiota lisatéan
kestavan kehityksen kasvatuksella, joka on sisdanrakennettuna kaikessa kasvatuksessa
ja koulutuksessa. Kestavan elamantavan omaksuneiden kansalaisten kautta puolestaan
rakennetaan tulevaisuuden kestavyyttd. Kestavan kehityksen kasvatuksen padamaarana
on lisatd ymmarrysta siitd, ettd ihmisen hyvinvointi, talous, ekotehokkuus ja
ymparistonsuojelu kytkeytyvat toisiinsa. Lisaksi muutosten havaitsemista ja niiden syiden
ja seurausten selvittamista, kestavaan elamantapaan sitouttamista seka osallistumista ja

vaikuttamista pyritaan lisdamaan.

Kestavaa kehitystda edistdvan koulutuksen yhtena tavoitteena, joka osuu lahelle
tutkielmamme aihetta, on, ettd koulussa kaytettavia tietolahteitd ja oppimateriaaleja
arvioidaan kestdvan kehityksen eri ulottuvuuksien yhteensovittamisen, kestaviin
elamantapoihin ohjaamisen sekad koulun ulkopuolisten yhteistyon toteuttamisen kannalta.
Arviointien pohjalta mietitdan kehittamistarpeita ja vuoteen 2015 mennessa luodaan
monipuolinen valineistd kestavan kehityksen kasittelemiseen. (Opetusministerid 2006,
60.) On mielenkiintoista nahda, kuinka tavoitteet toteutuvat, silla vielda emme tieda, etta

oppimateriaaleja olisi tAhan mennessa arvioitu.

Suomen kestavan kehityksen toimikunnan tavoitteissa esitetdan 14 toimenpide-ehdotusta,

joista yksi oli my6s oppimateriaalin kehittdminen. Oppimateriaalia tulisi kehittaa siten, etta
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ne tukevat kestdvan kehityksen rakentumista. Oppimateriaalien elinkaari tulisi tehda
kestavaksi. Hyvida oppimateriaaleja tuotetaan ja etsitddn ja niistd tiedottamista

tehostetaan. (Suomen kestavan kehityksen toimikunta 2006, 24—25.)

Monilla kouluilla on laadittu tai laaditaan kestavan kehityksen toimintaohjelmia. Suomessa
koulujen toimintaohjelmien suunnittelua, toteutusta ja arviointia auttaa Opetus-, kasvatus-
ja koulutusalojen saation (OKKA) laatimat kestdvan kehityksen kriteerit. (OKKA-saatio
2012.) Kriteeristd oli aikaisemmin ymparistosertifikaatin nimelld, mutta vuonna 2009 se on
laajennettu kasittamaan myos kestavan kehityksen sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus,
jolloin on kasitteiden vaarinymmartamisen vuoksi selkedmpaa puhua kestavan kehityksen
sertifikaatista. Kestavan kehityksen kriteerit, joiden pohjalta koulu voi sertifioinnin saada,
I6ytyvat Internetistd osoitteesta www.koulujaymparisto.fi. Yksi Opetusministerion kestavan
kehityksen ja kasvatuksen vuosikymmenen tavoitteista on saavutettu, kun

ymparistosertifikaatista tuli kestéavan kehityksen sertifikaatti. (Opetusministerio 2006, 60.)

3.3 Kestava kehitys aihekokonaisuutena

Kestava kehitys voi ndkyd opetussuunnitelmassa monella tapaa. Se voi olla integroituna
opetussuunnitelmaan ja olla nain opetussuunnitelmaa kantava voima tai erillisten
opintojaksojen aihe. (Virtanen & Rohweder 2008, 44.) Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2004 kestava kehitys on asetettu lapaisyperiaatteella
suoritettavaksi aihekokonaisuudeksi (Opetushallitus 2004, 41). Aihekokonaisuudet, kuten
ei siis kestava kehityskaan, ole virallinen oppiaine peruskoulussa, vaan se on luokiteltu
kasvatustavoitteita sisaltavaksi aihekokonaisuudeksi (Hellstrdom 2008, 11). Ne ovat
kuhunkin opetussuunnitelmaan poimittuja merkittdvia kasvatushaasteita ja ajankohtaisia
arvokannanottoja. Ne jasentavat koulun toimintakulttuuria ja eheyttavat opetusta
oppiainerajat ylittden. (Houtsonen 2005a, 15.) Aihekokonaisuuksia toteutetaan muiden
oppiaineiden lomassa seka esimerkiksi erilaisina teemapaivina, eikad niitd ole tarkoitus
arvioida. Tama patee ainakin voimassa olevan opetussuunnitelman osalta, mutta
esimerkiksi ammattikorkeakouluissa pohditaan sita, miten kestdvan kehityksen osaamista
voitaisiin arvioida (Virtanen & Rohweder 2008, 46).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on yhteensa seitseman
aihekokonaisuutta, joista kestdvan kehityksen aihekokonaisuus, joka kantaa nimea
Vastuu ymparistdsta, hyvinvoinnista ja kestavasta tulevaisuudesta, on viides. Sen paikka

on oikeutettu aihekokonaisuutena, silla perusopetuksen yhtena tavoitteena on kasvattaa
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oppilaista ymparistotietoisia ja kestavan elamantavan omaksuneita kansalaisia. Koulun
tulee opettaa tulevaisuuden rakentamista kestaville ratkaisuille ja kestavyys tulee
ymmartaa niin ekologiselta, taloudelliselta, kuin sosiaaliselta ja kulttuuriselta kannaltakin.
(Opetushallitus 2004, 38, 41.)

Kestavan kehityksen aihekokonaisuuden, Vastuu ymparistdosta, hyvinvoinnista ja
kestavasta tulevaisuudesta, paatavoitteena on motivoida oppilasta ja lisatd hanen
valmiuksiaan toimia ympariston ja samalla ihmisen hyvinvoinnin puolesta. Tavoitteissa
korostetaan muun muassa ymparistonsuojelun valttamattomyytta ihmisten hyvinvoinnin
kannalta seka ymparistdssa ja yhteisdn yleisessa hyvinvoinnissa tapahtuvien muutosten
seuraamisen tarkeyttd. Tavoitteissa mainitaan myds oppilaan oman kulutuksen ja sen
vaikutusten arvioinnin oppiminen sekd se, ettd oppilaan tulisi pyrkid muuttamaan
kulutustottumuksiaan kestavan kehityksen mukaisiksi. Jotta edella mainittuihin tavoitteisiin
paastdan, tulee kouluissa ja myds oppilaiden omassa elinymparistéssd edistaa
ekologisesti, taloudellisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti kestdvaa kehitysta.
Aihekokonaisuuden keskeisissd sisalldissd mainitaan myds tuotteiden elinkaaren
tarkastelun tarkeys ja ekotehokkuus, seka se, ettd toivottavan tulevaisuuden

saavuttamiseksi on tekemidan valintoja pohdittava. (Opetushallitus 2004, 41.)

Kestava kehitys tai kestdva tulevaisuus on aihekokonaisuutena ensimmaista kertaa
vuoden 2004 opetussuunnitelmassa. Kuitenkin samoja sisaltéja on ollut jo aikaisemmissa
valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa ymparistOkasvatuksen termin alla vuodesta 1985
alkaen. Silloisessa opetussuunnitelmassa ymparistokasvatus ymmarrettin  hyvin
luonnonsuojelulliseksi, vaikkakin siind ilmeni jo Iuonnontieteellinen, sosiaalinen ja
kulttuurinen ulottuvuus. (Kouluhallitus 1985, 12.) Nama samat piirteet on I6ydettavissa
melkein kaksikymmenta vuotta mydhemmin kestavan kehityksen periaatteista, jonka
ulottuvuuksia ovat ekologinen, taloudellinen seka sosiaalinen ja kulttuurinen kestava
kehitys (Opetushallitus 2004, 41).

Ymparistokasvatus nakyi nykyistakin opetussuunnitelmaa voimakkaammin edeltgjassaan,
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 1994. Siind ymparistdkasvatuksen
aihekokonaisuus saa tarkedn aseman kehityksen suunnan muuttumisen painottajana.
(Opetushallitus 1994, 13). Uskomme, ettd vuonna 1987 julkaistu Brundtlandin raportti ja
seuraavana vuonna ilmestynyt suomennos vaikuttivat terdviin painotuksiin suunnan
muuttumisessa, silld raportissa maariteltin  kestdva kehitys ja  korostettiin
ymparistdkasvatuksen siséllyttamisen tarkeyttd kaikkiin  oppiaineisiin  (Yhteinen

tulevaisuutemme 1988). Ymparistokasvatuksen ja kestavan kehityksen kasvatuksen tarve
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ei ole kuitenkaan havinnyt mihinkdan, niinpd se on sailyttdnyt paikkansa

opetussuunnitelmassa aihekokonaisuutena.

Vuonna 2012 on Opetushallituksen toimesta julkaistu seuranta-arviointi, jossa
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa 2004 olleiden aihekokonaisuuksien toteutumista
on arvioitu. Myos Vastuu ymparistdsta, hyvinvoinnista ja kestavasta tulevaisuudesta -
aihekokonaisuuden onnistumista on arvioitu. P&aosin taman aihekokonaisuuden
arvioinnissa painottuu ekologisesti kestava kehitys, silla taloudellisen seka sosiaalisen ja
kulttuurisen  ulottuvuuden  mukaisia tavoitteita on myds paljon  muissa
aihekokonaisuuksissa. Kestavaa kehitysta tutkittiin kyselylomakkeella, johon vastasi 1198
yhdeksasluokkalaista oppilasta. Siind testattiin oppilailta kestavan kehityksen kannalta
keskeisia tietoja ja taitoja sekd kysyttiin heiltd, missd yhteydessa he ovat opiskelleet
kestavaan kehitykseen liittyvia asioita. (Uitto 2012, 157, 159-160.)

Aihekokonaisuuden tavoitteiden kannalta olennaisia tietoja testattiin oppilaita ja tiedot
olivat hyvat, silla 72 % oppilaiden vastauksista oli oikein. Tytdt vastasivat oikein useammin
kuin pojat. (Uitto 2012, 176.) Ekologinen asenne oppilailla oli keskimaarin hyva, silla
oppilaat olivat kysymyslomakkeessa esitettyjen ihmisen vastuuta luonnonymparistdsta
koskevien vaitteiden kanssa useimmiten samaa mieltd tai neutraaleja. Myds
ymparistoherkkyys oli ominaista. Tytét olivat poikia ymparistomyonteisempia asenteiltaan.
(Uitto 2012, 167.)

Oppilaiden kestavan kehityksen mukainen toiminta oli osittain ekologisesti kestavaa, silla
noin 44 % vastauksista oli ekologisesti kestavan kehityksen mukaisia. Vaihtelua oli eri
toimintojen valilla runsaasti, mutta paaosin oppilaiden kestdvaan kehitykseen liittyva
toiminta oli useimmiten kierrattamista, kuten tyhjien virvoitusjuomapullojen palauttamista.
Yleistd oli myds roskaamisen valttaminen, energiaa ja ymparistéa saastava liikkuminen
sekd energiansdasto television katselussa. Naitd kestdvan kehityksen muotoja toteutti
omassa elamassaan yli puolet oppilaista. Vahiten, vain noin 10 % oppilaista oli valmiita
luopumaan jostain mukavuudesta ympariston vuoksi tai suosi kasvisruokaa liharuoan
sijasta. Enemman ekologisesti kestavan kehityksen mukaista toimintaa oli tytdilla. (Uitto
2012, 170-171.)

Selvasti eniten koulussa oppilaat oppivat eniten kestavaan kehitykseen liittyvia asiatietoja
(76 %). Koulussa opittiin oppilaiden mukaan mydés tulemaan toimeen kavereiden kanssa,
arvostamaan muita ihmisida ja kayttdytymaan hyvin. Kestavan kehityksen asioiden

oppimisessa koulu sai yhtd suuren roolin kuin koti. Koulussa kestavan kehityksen
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mukaisia asioita opittiin tutkimuksen mukaan eniten oppitunneilla, mutta myds eri
oppiaineiden valisessa opetuksessa sekd koulun tavallisissa toimissa. Vahemman
korostettiin yhteisia tapahtumia, juhlia tai yhteisty6td muiden tahojen kanssa. (Uitto 2012,
173.)

3.4 Mita kestavan kehityksen kasvatus vaatii kouluilta ja opettajilta?

Ymparistokasvatus on jokaisen opettajan tehtava. Jotta opettaja voi suoriutua
tehtavastaan kunnialla, on hanelle annettava valmiudet tehtdvan suorittamiseen. Opettajia
kouluttamalla panostetaan samalla koulun kokonaisvaltaiseen kehittamiseen. (Hynninen
1995, 178.) Myo6s Loukola ym. (2001, 28) painottavat opettajien sekd muun koulun
henkilokunnan kouluttamisen tarkeyttd. Opetushallituksen teettaman tutkimuksen mukaan
alakoulussa rehtoreiden vastausten mukaan 27,2 % kouluista on henkilokunnasta ainakin
joku kouluttautunut kestdvan kehityksen toteuttamiseen. Valtaosa koulutuksista on ollut
lyhyitéd ja kestanyt vain 1-5 paivaa. Kuitenkin alakoulussa vain 0,89 % opettajista oli

koulutettu kestavan kehityksen toteuttamiseen. (Rajakorpi 2001c, 82, 84, 88.)

Lisdkoulutuksen arvoa yhtaan vaheksymattd todetaan, ettd opettajankoulutuksella on
myo6s tarked rooli. Opettajilla tulisi olla jo tdéihin mennessdan mahdollisimman paljon
valmiuksia ja intoa suunnitella ja toteuttaa kouluissa ymparistdpainotteisia
opetussuunnitelmia, jarjestaa erilaisia kursseja, projekteja, opetusteemoja tai juhlia, joissa
kaikkien oppiaineiden tavoitteet ja sisallot saisivat paikkansa. Ymparistokasvatus voisi
nain ollen toimia opetussuunnitelman integroijana. (Matikainen 1995, 20.) Opettajat
painottavat itsekin sekd perus- ettd tdydennyskoulutuksen tarkeytta, erityisesti arvojen

muokkaamisessa kestdvamman kehityksen suuntaan (Koskinen 2010, 51).

Valmiuksien lisaksi opettaja tarvitsee kestavan kehityksen kasvatuksen toteuttamiseen
henkildkohtaista aiheeseen motivoitumista, tyohon sitoutumista sekd omaa henkista
kehittymista. Opettajan on tiedostettava vastuunsa, silld vastuunsa tunteva ihminen ottaa
ymparistonsd huomioon automaattisesti. (Ojanen & Rikkinen 1995, 12.) Mydnteinen
asennoituminen ja asian tiedostaminen nousevat esille tarkedna piirteend myds opettajien
omissa vastauksissa, kun opettajilta kysyttiin, mikd on tarkeda kestavan kehityksen

edistamisessa. (Salmio 2001a, 157.)

Koskisen (2010, 51-52, 56-57) ymparistdkansalaisuutta koskevan tutkimuksen mukaan

opettajien roolin on muututtava, jotta lasten ja nuorten aito osallistuminen olisi mahdollista.
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Se, miten aikuinen asennoituu oman valtansa jakamiseen, maarittaa pitkalti lasten ja
nuorten osallistumisen rajat. Talld hetkelld raamit lasten ja nuorten osallistumiselle ovat
varsin suppeat sekd kouluissa ettd kunnissa. Lasten osallistuminen on riippuvaista
yksittdisten asiasta innostuneiden opettajien tai virkamiesten halusta vieda asiaa
eteenpain. Lapset ja nuoret tarvitsisivat pysyvia kaytanteita ja rakenteita koulun sisalla,
jotka mahdollistaisivat oppilaille eri teemoihin liittyvan osallistumisen omien kiinnostusten
ja halujen mukaan. Osallistuminen ei ole kuitenkaan niveltynyt koulun arkeen. Syita
Koskinen |0ysi muun muassa arvostuksen ja resurssien puutteista, suunnittelun

monimutkaisuudesta seka tavoittamisen ja omistajuuden ongelmista.

Ymparistdkansalaisuuden toteutumiseksi koulun pitdad avautua ja tehda aidosti tyota
koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Merkittava keino tukea ymparistokansalaisuutta on
esimerkiksi oman kunnan asioiden seuraaminen ja vierailijoiden kayminen (Koskinen
2010, 52, 54) koululla tai luokissa. Se murtaa koulun vahvoja muureja, jotka usein sitovat
oppilaat tiukasti koulun penkkiin kiinni. Oppilaita tulisi kasvattaa aktiivisiksi yhteiskunnan
jaseniksi (Opetushallitus 2004, 40), eika passiivisiksi oppilaiksi, jotka vain tyytyvat siihen,
mitd on. Opetushallituksen tutkimuksen mukaan vain 20 % alakouluista tehdaan
yhteistydta ulkopuolisten tahojen kanssa kestavaan kehitykseen liittyen (Rajakorpi 2001a,
107).

Itse asiassa koulun koko oppimis- ja tiedonkasityksen olisi muututtava, silla vain sita
kautta paastdan onnistuneeseen ymparistdkasvatukseen. Ovathan sen tavoitteet
samansuuntaiset kuin pyrkimykset koulun uudistamiseen yleensakin. (Kapyla 1997, 11.)
Ahlbergin (1998, 136) mukaan eniten kestdvaa kehitystd edistdd konstruktivismin
hengessa toteutettujen yhteisten oppimisprojektien toteuttaminen. Kun tietoa hankitaan
yhdessd koko yhteisdlle tarkeista asioista, voi oppiminen olla mielekasta ja
korkealaatuista. Paikallisesti hankitun tiedon avulla voi etsid myds yhteyksia suurempiin
kokonaisuuksiin (Nordstrom 2004, 134). Kokemuksellisen oppimisen lisdaminen on
kouluissa myds paikallaan, silla sen on todettu edistdvan parhaiten kestavan eldamantavan

omaksumista (Houtsonen 2005a, 23).

Entd mitd koulut voivat tehdd  muuttaakseen  paivittaistd  toimintaansa
ymparistoystavallisempaan suuntaan? Yleensa ensimmainen askel on muuttaa kierratys
toimivammaksi. Tatd voi toteuttaa kierrattdmalla paperia, muovia ja lasia. Keittidssa
ylijaavat ruoat voi kompostoida tai toimittaa maatiloille eldinten ruoaksi. Toinen askel on
saastad materiaaleja, energiaa ja vettd. Kolmas askel on muuttaa opetussuunnitelmaa

niin, ettd kestava kehitys sisallytetddn kaikkiin oppiaineisiin. (Loukola ym. 2001, 24.)
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Ymparistdkasvatusta ja kestdvaa kehitystd voi huomioida myds kaikissa koulun
toiminnoissa, kuten  esimerkiksi  siivouksessa ja  hankinnoissa, esimerkiksi

urheiluvarusteiden osalta (Lahti 2000, 2).

Koulut tavoittavat suuren yleisén joka paiva. Oppilaille on helppo opettaa kestavan
elamantavan mukaisia arvoja ja toimintatapoja ihan jokapaivaisessa kouluelamassa.
Nama taidot valittyvat oppilaiden kanssa ehka myds koteihin. On paljon erilaisia keinoja,
miten koulussa voi esimerkiksi saastda veden ja energian kulutusta, miten syntyvan
jatteen maaraan voi vaikuttaa tai miten kouluun tarvittavia hankintoja voidaan tehda
vahemman ymparistéa kuormittaen. Naista on saatavilla kattavia listoja, kuten esimerkiksi
Ison-Britannian koulutusministeriéssa laaditut listat koulujen kestavan kehityksen

mukaisen toiminnan edistamiseksi. (Department for education 2012, 15.)

3.5 Kestava kehitys luonnontieteellisissa aineissa

Yksi pahimpia esteitd onnistuneelle ymparistdkasvatukselle on se, ettd sitd pidetdan
pelkastdan luonnontieteisiin tai biologiaan kuuluvaksi asiaksi. Tosiasiassa kuitenkin on
kysymys kaikkia aineita |apaisevastd nakokulmasta. (Képyla 1997, 15.)
Ymparistokasvatuksen opetuksen tulee sisaltdad niin ekologisia, poliittisia, taloudellisia,
sosiaalisia, esteettisia kuin myds eettisia ndkodkulmia ja sen tarkoituksena on saada
jokainen luomaan henkildkohtainen suhde luontoon ja ymparistoon.
Ymparistokasvatuksella tulee myds pyrkid saavuttamaan vastuullinen asenne kestavaa
kehitystd kohtaan sekd arvostamaan luonnonvaroja ja luonnon kauneutta. (Palmer 1998,
143.) Naihin nakdékohtiin vedoten on kuitenkin syytd todeta, ettd luonnontieteellisilla

oppiaineilla on erittain hyvat Iahtdkohdat ymparistokasvatuksen toteuttamiseksi.

Peruskoulussa luonnontieteellisten oppiaineiden eli ymparistdo- ja Iuonnontiedon,
biologian, maantiedon, fysiikan ja kemian opetus pohjautuu tai ainakin pitaisi pohjautua
kaikkien muiden oppiaineiden tavoin lopulta valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan.
Tanin (2004, 132) mukaan ymparistdo- ja luonnontiedon opetuksen toteutumiseen
vaikuttaa kuitenkin opetussuunnitelman lisdksi luokanopettajan asiantuntemus ja

kiinnostus.

Lisdksi opettajankoulutuksen aikana saadut tiedot ja kasitykset integroitavista oppiaineista
vaikuttavat siihen, miten opettaja oppiainetta kasittelee opetuksessaan. Usein

luokanopettajien tieto yksittaisista tieteenaloista on melko heikkoa. Opettajan ei tarvitse
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olla maantieteilija, mutta hanen tulisi oppia koulutuksensa aikana tietdmaan, mika
maantieteessa on tarkeaa lapsille ja nuorille. Opettajien tiedon puutteen vuoksi oppikirjat
ohjaavat huomattavasti tunneilla kasiteltdvia sisaltéja. Opettajan tehtavaksi jaa loytaa
oppikirjoista punainen lanka, silla oppikirjat jattavat asiayhteyksien I6ytamisen ja
osoittamisen vastuun opettajille. Oppikirjojen vahvan aseman perusteella on tarkea tutkia
oppikirjojen |&hestymistapoja eri teemoihin. (Tani 2004, 132, 141.) Uskomme, ettd Tanin
edella mainitsemat piirteet ovat yleistettavissd myds muiden luonnontieteellisten aineiden
opetukseen, minka valossa voimme todeta, etta oppikirjoilla on suuri merkitys kaikkien

luonnontieteellisten oppiaineiden opetuksessa peruskoulun vuosiluokilla 1-6.

Luonnontieteelliselle tiedolle ominainen teoreettisuus tarkoittaa tietyn todellisuuden alueen
esittamistd  yleisessd muodossa ja  tiivistettynd.  Yksittdisten  havaintojen
sdanndénmukaisuudet ja yleisperiaatteet saadaan koottua yhteen teoreettisen tiedon ja
ymmarryksen avulla. Arkitieto on usein tarked I|ahtokohta teoreettisen tiedon
jasentamiselle ja tata todistaa vanha sananlaskukin: “tyhjastéd on paha nyhjasta”. Uuden
opiskelussa tama patee hyvin, koska jos oppilaalla ei ole olemassa ennestdan
minkaanlaista tiedonrakennetta tai kokemuksia opiskeltavasta asiasta, on teoreettisen
ymmarryksen saavuttaminen erittdin vaikeaa. (Havu-Nuutinen 2005, 33.) Ehka tasta
johtuen kestavan kehityksen kasitteet tuodaan oppimateriaaleissa syvallisemmin esille

vasta ylaluokilla.

Luonnontieteellisten oppiaineiden opetuksessa korostuu koulussa lapsen kasvattaminen
tietoisuuteen siita, ettd ihminen on osa luontoa. Han on riippuvainen luonnosta, mutta
samalla han vaikuttaa siihen oman toimintansa kautta. Lapsi ei ehka ymmarra
riippuvuussuhdetta, ellei hanta ohjata nakemaan, ettd elaman perusedellytykset, ravinto,
vesi ja lampo tulevat luonnosta. Myds kaikki ihmisen tarvitsemat tavarat on valmistettu
luonnosta saatavista raaka-aineista ja valmistukseen on kaytetty luonnosta saatavaa
energiaa. Ei kuitenkaan riitd, ettd lasta ohjataan pelkdstddan ymmartdmaan
riippuvaisuutensa luonnosta, vaan hanelle on myos kerrottava, ettd me olemme vastuussa
maapallosta seka elaman sailymisesta silla. (Aho 1987, 32.) Taman tiedon valittdaminen on
tapahduttava lapsen ika- ja ymmarrystasoon sopivalla tavalla (emt., 32; Cantell &
Koskinen 2004, 68).

Ymparistokasvatuksen ja kestavan kehityksen edistamisessad on myds erilaisia haasteita.
Yhtena tarkeéna haasteena ja vaikeutena on opetusmateriaalin puute. (Loukola ym. 2001,
28.) Ymparistokasvatuksen haasteena on myds esimerkiksi luonnontieteellisten aineiden

oppitunneilla naytettavat luontodokumentit koskemattomista ja kauniista alueista. Vaikka
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tallaiset luontoelokuvat ovat alun perin tarkoitettu toimimaan luonnonsuojelun puolesta,
voivat niiden antama kuva luonnosta vaaristdd katsojan nakemystd luonnosta. Niissa
luonto kuvataan puhtaana ja hyvinvoivana, eika tietoakaan ole roskavuorista, ymparistdon
kemikalisoitumisesta tai luonnonvarojen ehtymisestd. Puhtaan kuvan lisaksi
luontoelokuvissa esitetty luonto on usein hyvin kaukana Suomen luonnosta, jolloin
oppilaat voivat pitaa tavallisia mantymetsidmme tai omaa luontoamme suojelemisen

kannalta arvottomina. (Nordstrém 2004, 131.)

Kolmas ymparistdkasvatuksen haaste on ymparistdongelmien kasittely, joka kouluissa
koetaan usein vaikeana. Miten maapallon nykyinen tilanne voitaisiin tuoda esille siten,
ettei luoda liilan pelottavia uhkakuvia oppilaille ja masenneta heidan toivoaan paremmasta
huomisesta? Ei kuitenkaan kannattaisi vierastaa ongelmien kasittelya, silla muuten
tietoisuus ymparistdongelmien vaikutuksesta meidan jokapaivaiseen elamaamme seka
omat vaikutusmahdollisuutemmekin jaavat ymmartamatta. Kokonaisvaltainen ndkékulma
ymparistdongelmien tarkasteluun avaa mahdollisuuden mielekkdaseen oppimiseen.
(Nordstrdm 2004, 135.)

Opettajilla on runsaasti mahdollisuuksia toteuttaa ymparistdkasvatusta kouluissa.
Palmerin (1998, 143) mukaan ymparistdkasvatuksessa tulee tuoda esille kolme
ulottuvuutta: oppiminen ymparistdssa, oppiminen ymparistostd seka toimiminen
ympariston puolesta. Ymparistokasvatusta tulee tapahtua kaikilla nailla alueilla
samanaikaisesti. Cantell ja Koskinen (2004, 68) selittdvat naiden ulottuvuuksien olevan
tasavertaisia keskenaan. Jokaista tarvitaan yhta paljon ja ne kaikki liittyvat toisiinsa, mutta

vaistamatta ne myds menevat osittain toistensa paalle.

Oppiminen ymparistdsta ei tarkoita vain pelkkien faktojen ja lukujen opettelua vaan myos
sitd, etta oppilas kriittisesti arvioi ymparistéon liittyvia asioita. Tietoisuus ja tiedot
ymparistdsta rohkaisevat oppilasta arvostamaan ja edistdmaan haluttuja arvoja ja
asenteita ymparistdd kohtaan. Kriittista tietoisuutta ja ymparistdsta huolehtimista edistavat
ennen kaikkea henkilokohtaiset kokemukset, tutkiminen ja ongelmanratkaisu
ymparistéssa. Tietoisuus ymparistdstd vahvistuu, kun oppilaita rohkaistaan tutkimaan ja
havainnoimaan omaa suhdettaan siihen. Tiedoista tulee nain enemman kuin “faktoja,
jotka tulee opetella”. (Palmer 1998, 143—144.) Ymparistdstd oppiminen tarkoittaa siis
kokemusten, huolenpidon ja ymparistotietoisuuden lisdantymista, kun taas ymparistdssa
oppiminen pohjaa kokemuksellisuuteen ja esteettisyyteen. Ympariston puolesta tapahtuva
toiminta sisaltda arvonakokulman. Kaikkia kolmea ulottuvuutta yhdistavat oppijan tiedot,

taidot, kasitykset ja asenteet ja niiden kehitys. (Cantell & Koskinen 2004, 68.)
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Ymparistdssa kasvatuksen keinoina voidaan kayttaa esimerkiksi aistiharjoituksia, leikkeja,
satuja ja tarinoita, draamaa ja suggestopediaa, taidekasvatusta ja estetiikkaa,
luontokasvatusta, luontokoulutoimintaa, metsamorri-pedagogiikkaa, maakasvatusta,
seikkailukasvatusta tai leirikoulutoimintaa. Ymparistdstd oppimisen keinoina voidaan
kayttda esimerkiksi havaintojen tekemistd, tiedon hankkimista ja dokumentointia,
lajintuntemusta, vuorovaikutussuhteiden ymmartamistd ja monimuotoisuuden opiskelua
sekda ymparistotutkimusten tekemistd ja ymparistdongelmien analysointia. Yhteisen
ymparistdn puolesta toimimisen opettamisen keinoina voidaan kayttda esimerkiksi
arvokasvatusta ja kestavan kehityksen mukaiseen elamantapaan voidaan ohjata ajattelua
kehittamalla seka itsendiseen toimintaan kannustamalla. (Nordstrom 2004, 116-138.)
Ymparistokasvatusta on helppo jarjestaa esimerkiksi erityisina teemapaivina (Loukola ym.
2001, 19).

Ymparistdsuhteen kehittymisen tukemiseksi oppilaiden kanssa tulisi ympariston tarkastelu
aloittaa tdman paivan lahiymparistdsta, silld vasta kun huomaamme, millainen oma
elinalueemme on ja miten se toimii, sitoudumme sen osaksi. Tdman jalkeen on vasta
mahdollista katsoa kauemmaksi. (Nordstrdbm 2004, 131.) Myds ymparistétekojen

aloittaminen tulisi aloittaa oppilaiden I&ahiymparistésta (Cantell 2005, 259).

3.5.1 Kestéava kehitys ja ymparisto- ja luonnontieto

Ymparistd- ja luonnontieto on yksi peruskoulussa opetettavista oppiaineista. Se on
oppiaineen nimena varsin tuore. Se on esiintynyt tdssd muodossa vain kahdessa
Opetushallituksen tekemassa valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa: nykyisessa
Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa 2004 seka sitd edeltdvassa

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 1994. (Lahti 2000, 206.)

Oppiaineen nimessa esiintyvia kasitteita, ymparistéa ja luontoa, pidetdan niin tuttuina,
ettei niitd ole katsottu tarpeelliseksi maaritellda Perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteissa. Kuitenkin jo tdman tutkielman alkupuolella kavi ilmi, ettd ymparistdn kasite on
hyvin moniulotteinen ja sisdltdd monia, jopa keskenaan ristiriitaiseltakin tuntuvia
merkityksid. Oppiaineen tavoitteissa puhutaan esimerkiksi elididen elinymparistosta,
oppilaan omasta elinymparistdsta, |ahiymparistdstd, rakennetusta ymparistdsta,
ymparistonsuojelusta ja ymparistdsuhteesta. (Tani 2004, 136.) Ymparistd ei olekaan niin

yksiselitteinen kasite, kuin miksi sita arkikielessa luullaan.
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Ymparisto- ja luonnontieto on oppiainekokonaisuus, johon yhdistyy sisaltéja biologiasta,
maantieteesta, fysiikasta, kemiasta seka terveystieteistd. Sen painopistealueena on
luonto ja muu ymparistd. Oppiainetta opetetaan peruskoulun vuosiluokilla 1-4, joten
oppiaines taytyy valita oppilaiden edellytysten mukaan. (Aho, Havu-Nuutinen & Jarvinen
2003, 3, 11.) Monet asiat, joista oppilaat ovat kiinnostuneita, ovat heidan ymmarrykselleen
liian vaikeita, joten aikuisen tuki asioiden ymmartamisessa ja niiden yksinkertaistamisessa

on tarkeaa (emt., 28).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 ymparistd- ja luonnontiedon
kestadvan kehityksen mukaisina tavoitteina vuosiluokilla 1—4 mainitaan myonteisen
ymparistd- ja luontosuhteen kehittyminen, jota rakennetaan erityisesti kokemusten ja
elamyksellisen opetuksen avulla. Vaikka kestavan kehityksen kasvatuksen mukaisia
tavoitteita mainitaan ymparistd- ja luonnontiedon tavoitteissa ja sisalldissa vain muutamia,
on niiden sisdltd sitdkin suurempi. Tavoitteena nimittdin on, ettd oppilas oppii
suojelemaan luontoa ja saastdmaan energiavaroja. Keskeisind sisaltdéind kasitelldan
esimerkiksi arkielamaan liittyvia aineita ja materiaaleja sekd miten niitd kaytetaan
saastelidasti tai kierratetdan. (Opetushallitus 2004, 170-171.) Hyvan osaamisen
kuvauksissa, eli arvosanan kahdeksan saadakseen, oppilaan tulisi osata lajitella erilaisia
jatteita, sdastaa vettd, sahkoa ja 1ampda seka toimia niin, ettei roskaa ymparistdéa (emt.,
173).

Ymparistd- ja luonnontiedolle on ominaista, ettd asiat, iimiét ja tapahtumat, joita
tarkastellaan, kytketaan oppilaiden kannalta tuttuihin asioihin. Luonnontieteellinen tieto
muuttuu jatkuvasti, kun tietoa saadaan lisaa. Opetukseen valittava tieto on yhteydessa
kullakin aikakaudella vallitsevaan sosiaaliseen, kulttuuriseen ja moraaliseen ilmapiiriin.
Luonnontieteissa yksi tarkea ulottuvuus on ihmisen toiminta ymparistéssa, minka vuoksi
ymparistd- ja luonnontietoon on helposti kytkettavissa kestavan kehityksen nakokulma.
(Aho ym. 2003, 11-12.) Jo 1900-luvun alkupuolella Aukusti Salo (1887-1951) oli
ymparistdopetusta kehittdessddn samoilla linjoilla opetuksen kytkemisestd oppilaiden
arkielamaan ja parhaiten se toteutui kokemusten kautta. Vaikka silloinen terminologia

olikin erilainen, eivat asiat ole pohjimmiltaan muuttuneet. (Aho 1987, 88.)

Ihmisen ja luonnon suhteen kasitteleminen tekee ymparistd- ja luonnontiedosta
arvosidonnaisen. Valintojen ja paatosten tekeminen ovat aina arvosidonnaisia ratkaisuja,
joilla on vaikutusta ympardivdan yhteiskuntaan ja elinymparistédén. Paatésten tekoon
vaikuttavat toisinaan ihmisen etu, toisinaan luonnon ehdot. Ymparistd- ja luonnontieto

oppiaineena pyrkii tukemaan oppilaita kasvamaan arvotietoisiksi kansalaisiksi, jotka
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osaisivat omassa toiminnassaan ottaa huomioon luonnon ehdot. Taéman takia arvojen

kasitteleminen on ymparistd- ja luonnontiedossa olennainen osa. (Aho ym. 2003, 24.)

Ymparistokasvatuksen ja kestavan kehityksen kasvatuksen mukaisia tavoitteita on helppo
yhdistaa ymparisto- ja luonnontiedon opetukseen. Mita pienemmista lapsista on kyse, sita
tarkeampaa on tuoda esille ympariston positiivisia puolia, sen kauneutta, viihtyisyytta ja
mielenkiintoisuutta. Pienid lapsia ei voi syyttaa jo tapahtuneista ymparistdongelmista,
vaan tulevaisuuden kannalta tarkeampaa on panostaa lasten ymparistoherkkyyden
kehittamiseen. Hyva keino herkkyyden lisdamiseen on havaintojen tekeminen.
(Houtsonen 2005a, 22.) Havaintoja voi tehda kuvista, mutta ennen kaikkea myos

ymparistossa.

Pienille lapsille havaintojen tekeminen on elintarkea asia. Sen avulla lapsi oppii.
Havaintojen tekeminen ei kuitenkaan ole itsestaan selvaa, vaan myos sita pitaa harjoitella
esimerkiksi maastoretkilla. Havaintokyky turtuu helposti ja likenteen melu, epamiellyttavat
hajut ja vesien rehevdityminen unohtuvat, mikali havaintokykya ei tietoisesti harjoita. Myds
ymparistdssa tapahtuvat muutokset jaavat silloin huomaamatta. (Cantell 2005, 256;
Houtsonen 2005a, 22; Nordstrom 2004, 116.) Vasta kun lapset oppivat huomaamaan
ymparistonsa, voidaan heidan ymparistdsuhdettaan alkaa syventamaan (Nordstrém 2004,
116). Havaintojen korostaminen oli mielessa jo Aukusti Salolla 1900-luvun alkupuolella,
kun han opetti, ettd havainnonteossa tuli ottaa avuksi kaikki aistit. Ymparistd tuli kokea
itse ndakemalla, kuulemalla, haistamalla, tunnustelemalla ja maistamalla. (Aho 1987, 88—
89.) Ongelmien havaitsemisen lisaksi pienten lasten kasvatuksessa on tarkeaa, etta
opittaisiin aistimaan luonnon kauneutta. Kun ollaan iloisia luonnosta, opitaan samalla
arvostamaan ja vaalimaan sitd. (Houtsonen 2005b, 248.) Ympariston aistimisen ja
kokemisen avulla lasten ymparistoherkkyys kehittyy. Kun havainnoidaan ympariston
muutoksia, opitaan tunnistamaan vuorovaikutussuhteita eli mika aiheuttaa mitakin. Naista
kasvaa ymparistotietoisuus, joka antaa pohjan vaikutusmahdollisuuksille ja
ymparistdvastuulliselle toiminnalle. Kaiken kruunaa syvallinen tieto ymparistdsta.
(Houtsonen 2005a, 22.)

Ymparistd- ja luonnontieto kasitteend aiheuttaa joskus péaanvaivaa esimerkiksi
opetussuunnitelmissa tai arvioinneissa, silla se saatetaan sekoittaa ymparistokasvatuksen
kanssa. Jotkut kayttavat niitd myds tietdmattdan synonyymeina. Lisda vaikeuksia
aiheuttaa termi ymparistétieto, joka oli kansakouluaikaan ainoan reaaliaineen nimi. (Lahti
2000, 205-206.) Ymparistd- ja luonnontieto kasitteend on osuvampi kuin esimerkiksi

luonnontieto. Ymparistdon useat nakdkulmat, joita ymparistdkasvatuksessakin tuodaan
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esille, on mahdollista sisallyttéd myds tdhan nimeen. Ei saa kuitenkaan unohtaa
ymparistd- ja luonnontietoon kuuluvia muitakin ndkékulmia, (emt., 207) kuten monia

fysiikan ja kemian sisaltgja.

Tani (2004, 141) toteaa, ettd ymparistdn sosiaaliset merkitykset tulisi ehdottomasti
sisallyttda ymparistd- ja luonnontiedon oppikirjoihin seka opetussuunnitelmien tavoitteisiin
keskeisiksi asioiksi. Oppilaat eldvat maailmassa, jossa he reagoivat keskenaan
ristiriitaisiin merkityksiin, joita heidan ymparistossaan on jatkuvasti. Taman vuoksi olisi
tarkeda ymmartaa, ettd ihmisilla voi olla erilaisia kasityksia esimerkiksi siita, miten
ymparistdd voi kayttdd. Samoin tulee oivaltaa, miten tallaisia ihmisten valisia ristiriitoja
intresseissa voidaan kasitella. Yllattavaa on, ettd oppikirjat ohittavat kokonaan taman

arkitodellisuuden keskeisen ulottuvuuden.

Tieto, joka pohjautuu arkikokemuksiin, on juurtunut niin syvaan, ettd sen muuttaminen on
sitd vaikeampaa, mitd enemman uutta asiaa opitaan arkitiedon varassa. Ymparistd- ja
luonnontiede pyrkii kuitenkin luomaan pohjaa luonnon ja ympariston tieteelliselle
ymmartamiselle ja taman vuoksi opetuksessa tulisi heti alusta asti huomioida tieteelliset
kasitteet ja termistd siind maarin, kuin se oppilaan kehityksen antamissa rajoissa on
mahdollista. (Havu-Nuutinen 2005, 34.)

3.5.2 Kestava kehitys ja biologia ja maantieto

Biologia on oppia elamasta (Cantell 2005, 254). Se on kokeellinen ja kokemuksellinen
luonnontiede. Siind havainnoidaan ymparistdéa tehden havaintoja ja paatelmia seka
luoden paatelmistd saantoja, teorioita tai luonnonlakeja. (Eloranta 2005a, 32.) Koulun
oppiaineena sen opetuksen keskidssa on elaman ja sen ilmididen tutkiminen. Biologian
oppitunneilla oppilas oppii tunnistamaan elidlajeja sekd ymmartamaan niiden
vuorovaikutuksen muun ympariston kanssa. Lisaksi tunneilla opitaan arvostamaan
luonnon monimuotoisuutta sekd vaalimaan sitd. Oppilasta ohjataan myds tuntemaan
itsensa paremmin ihmisend ja osana luontoa. (Opetushallitus 2004, 176.) Nama tavoitteet

palvelevat hyvin myds kestavan kehityksen kasvatuksen tavoitteita.

Maantieto on koulussa opetettava oppiaine, joka pohjautuu maantieteen tieteenalaan.
Maantiedon opetus luo pohjaa hyvalle yleissivistykselle ja erilaisuuden kunnioittamiselle.
Se antaa myds valmiuksia osallistua esimerkiksi Iahiympariston suunnitteluun ja kayttoon.

(Cantell, Rikkinen & Tani 2007, 4.) Koulun oppiaineena sen opetuksessa tarkastellaan
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maapalloa ja siihen kuuluvia alueita. Opetuksessa autetaan oppilasta ymmartdmaan
ihmisen ja luonnon valisia vuorovaikutussuhteita sekd ihmisen toiminnan vaikutusta
luontoon. Maantiedon opetuksessa pyritdan laajentamaan oppilaan maailmankuvaa, etta
oppilas oppisi arvostamaan luonnonymparistdjen ja kulttuuriymparistdjen rikkautta eri
puolila maapalloa. Maantiedon opetus Iluo myds pohjan suvaitsevaisuudelle ja

kansainvalisyydelle. (Opetushallitus 2004, 176.)

Vuosiluokilla 5-6 biologian ja maantiedon opetus on yhdistetty yhdeksi oppiaineeksi, sen
vuoksi kasittelemme niita tassa yhdessa. Biologian ja maantiedon lisaksi opetussisaltoihin
on lisatty aineksia my0s terveystiedosta. Biologian ja maantiedon opetus tukee monilta
osin kestavan kehityksen kasvatusta. Tavoitteista esimerkiksi luonnon suojeleminen,
elinymparistdon vaaliminen, ymparistdéystavallinen toiminta sekd ymparistdnlukutaito ja
kestavaan elamantapaan sitoutunut vastuullinen kansalaisuus ovat myos osa kestavan
kehityksen kasvatusta. Oppisisalldissa tuodaan esille muun muassa jokamiehenoikeudet,
luonnon ja ihmisen toiminnan valisid vuorovaikutuksia sekd ihmisen aiheuttamat
ymparistbmuutokset. Hyvan osaamisen kuvauksissa kuudennen vuosiluokan lopussa
ymparistéarvot tulevat esille siing, ettd oppilaiden tulee osata antaa esimerkkejd oman

Iahiluontonsa ja asuinymparistdénsa suojelemisesta. (Opetushallitus 2004, 176-178.)

Ymparistokasvatuksen ja kestdvan kehityksen kasvatuksen tavoitteita on helppo
huomioida biologian opetuksessa, sillda monet niiden opetussuunnitelmassa mainituista
tavoitteista yhtenevat. Toki biologialla on myds omia tavoitteita, joita ei voida laskea
kuuluvaksi ymparistokasvatuksen tavoitteisiin. (Eloranta 2005b, 245.) Kapylan (1997, 7)
mielesta  perinteinen  biologian opetus ei ole ymparistokasvatusta, silla
ymparistokasvatuksen pohjalla taytyy olla jokin yhteiskunnallisesti koettu ongelma,
ymparistokysymys. Ajattelemme kuitenkin, ettd biologialla on paljon annettavaa
ymparisto- ja kestavan kehityksen kasvatukselle, mikali sitd kaytetdan oikein. Voidaankin
ajatella, ettd biologian opetuksen yksi keskeinen pddmaara on kestavan kehityksen
nakokulman vaaliminen ja kestavaan tulevaisuuteen kasvattaminen. (Eloranta 2005b,
245.)

Ymparistdkasvatuksen tarkein tavoite Elorannan (2005b, 245) mielestd on synnyttaa ja
vahvistaa ymparistdvastuullisuutta elaméantapana ja toimintana. Ymparistévastuullisuuden
kehittymisen tukeminen voidaan helposti yhdistdd biologian opetukseen. Sen
kehittymisessa auttavat esimerkiksi ymparistdkasvatuksen tavoitteina mainittujen
kokemusten ja henkilokohtaisten merkitysten saaminen, jotka toteutuvat biologian

opetuksessa esimerkiksi ymparistdssa havaintoja tehdessa, erilaisin aistiharjoituksin,
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maastoretkilla tai kayttamalla erilaisia kokemuksellisia tydskentelytapoja. Kokemuksellisen
oppimisen on todettu edistdvan kestavan elamantavan omaksumista parhaiten ja siksi sen
kautta kannattaa panostaa ymparistonlukutaidon kehittdmiseen, ympariston muutosten
havainnoimiseen ja vuorovaikutussuhteiden huomaamiseen. Tarkeda on, ettd oppilaat
kokevat ihmisilla olevan mahdollisuuksia vaikuttaa ympariston tilaan. (Houtsonen 2005a,
23.))

Erilaisten opetusmenetelmien kayttodon ohjataan jo Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa, missa todetaan, ettd biologian tulee perustua tutkivaan oppimiseen ja
opetusta toteutetaan luokan lisaksi myds maastossa. Ulkona tapahtuvassa opetuksessa
on tarkeaa, ettd oppilaat saavat myodnteisia elamyksia luonnosta sekd kokemuksia
ymparistossa toimimisesta. (Cantell 2005, 255; Opetushallitus 2004, 176.) Ulkona
tapahtuva oppiminen on mahdollista niin kaupungissa kuin maaseudullakin (Houtsonen
2005b, 248).

Ymparistdvastuullisuutta tuetaan myds ymparistokasvatuksen tavoitteina mainittujen
havaitsemisen ja ymparistoherkkyyden kehittymisen tukemisena (Cantell 2005, 255). Kun
kasvatetaan oppilaita kohti kestavaa tulevaisuutta, on kytkettdva opetus oppilaiden omiin
kokemuksiin ja havaintoihin, mitd he tekevat omassa elinymparistéssaan. Mita pienempia
lapset ovat, sitd tarkeampaa on ymparistoherkkyyden kehittdminen. Opetuksessa tama
tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd kaikkia aisteja hyvaksi kayttden opetetaan oppilaat
havainnoimaan omaa ymparistddan. (Houtsonen 2005b, 248.) Kaytanndssa tama
tarkoittaa  ymparistossa liikkumista, mika laajentaakin  biologian  opetuksen
maastotydskentelyn koskemaan myds muuta ymparistéa, mikali halutaan toteuttaa

ymparistokasvatusta sanan varsinaisessa merkityksessa.

Ymparistoon liittyvat tiedot ja ymparistotietoisuus kehittyvat, kun biologian opetuksessa
hankitaan ymparistoon liittyvid tietoja ja kaytetddn niitd. Ymparistdtietoisuutta herattavat
myo6s esimerkit, kuvat, ajankohtaiset uutiset ja toisten oppilaiden kokemukset. Biologian
opetus tukee myds ympariston moniulotteisuuden ymmartamista ja sita, ettd ihminen on
pieni osa laajempaa kokonaisuutta. (Cantell 2005, 255.) Ihminen ei selvid yksin, vaan
tarvitsee luontoa. Monet ihmisen tarvitsemista tuotteista edellyttavat Iuonnon
monimuotoisuuden sailymista. Kuitenkin olemme toiminnallamme aiheuttaneet biologisen
monimuotoisuuden koyhtymista. Taman takia biodiversiteettiin eli monimuotoisuuteen
littyvat kysymykset ovat keskeisia niin biologian kuin kestavan kehityksen kasvatuksenkin
opetuksessa. (Houtsonen 2005b, 250.) Monimuotoisuudesta huolehtiminen kytkeytyy

oppilaiden tietoihin ja taitoihin. Koulukasvatuksessa, ja erityisesti biologian opetuksessa,
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taytyy tuoda esille esimerkiksi perinnebiotooppeja seka uhanalaisia lajeja, jotta oppilaat
ymmartaisivat niiden suojelemisen merkityksen. Riittdva lajintuntemus antaa oppilaille
perustan hahmottaa luontoa ja ymmartaa ekosysteemien toimintaa. (Houtsonen 2005b,

252.) llman tietoa ei ole toimintaakaan.

Vaikka lajintuntemus onkin ymparistén monimuotoisuuden ymmartamisen kannalta
olennainen asia (Nordstrém 2004, 133), ei se palvele kestavan kehityksen kasvatusta,
mikali sen tavoitteena on opetella pelkkia nimia (Aho 1987, 39). Lajintuntemuskin voidaan
kaantaa ymparistokasvatuksen tavoitteita palvelevaksi, mikali huomio kiinnitetdan Ilajin ja
yksilon erikoisominaisuuksiin. Mitd lajinimi katkee sisédlleen? Luontoretkella voidaan
esimerkiksi ihmetelld yhdessa, miksi juuri tuonnakdinen Otokka parjaa taalla
rantahietikossa. (Nordstrdm 2004, 133.) Halua toimia ymparistdon puolesta edesauttaa
myds luonnossa liikkkuminen, luonnon tutkiminen, opettajan oma esimerkki seka
esimerkkien antaminen, miten voidaan toimia ymparistén puolesta (Cantell 2005, 255).
Oppilaille tulee jaadda kuva, ettd ymparistén puolesta toimiminen on kannattavaa ja
merkityksellista. Kestédvan kehityksen kannalta uusien asioiden oppimisen tulisi siirtya

teoriatasolta myos kaytannon toimintaan. (Emt., 257.)

Asenteiden, arvojen ja moraalin kasvun tukijana biologian ja maantiedon opetuksessa on
hyva kayttaa keskustelua. Arvot ja vastuu kuuluvat ehedan luontosuhteeseen. (Houtsonen
2005b, 253.) Ymparistoetiikan kysymykset, esimerkiksi ymparistdonsuojelu ja eldinten
oikeudet antavat virikkeellisen pohjan arvokeskustelulle (Cantell 2005, 255). Vastausten
hakeminen kysymyksiin, millaisiin toimiin ihminen on oikeutettu luonnon suhteen ja mika
taas on vaarin luontoa kohtaan, virittdvat niin ikdan arvokeskustelua (Houtsonen 2005b,
248).

Ymparistdkasvatuksen tavoitteen mukainen aktiivinen ja vastuullinen kansalaisuus
kehittyy erilaisissa osallisuushankkeissa, ymparistdnsuunnittelutehtavissa, roolileikeissa,
vaittelyissd, mielipidekirjoituksia kirjoittamalla tai tekemalld yhteisty6td koulun
ulkopuolisten tahojen seka kotien kanssa (Cantell 2005, 255). Arvokasvatuksessa ja
toiminnassa on tarkeda muistaa, ettd toiminta ei ole turhaa. Oppilaille tulisikin valittyd
sellainen kuva ymparistosta, ettd tilanne ei ole toivoton. Monet asiat on onnistuttu
ratkaisemaan yhteistyolld, jossa jokaisen panos on tarked. Taman nakdkulman
valittdminen oppilaille on tarkedad kestavan tulevaisuuskasvatuksen nakdkulmasta.
(Houtsonen 2005b, 253.)



62

Myds maantieto on voimakkaasti arvosidonnainen oppiaine ja sen alaan kuuluvat monet
kestavan kehityksen teemat. Sen opetuksessa kasitellddn monia maapallolla olevia
ongelmia. Maantieteeseen kuuluvat esimerkiksi kestavaan kehitykseen, ruuantuotantoon,
kulutukseen, oikeudenmukaisuuteen, vallan- ja tilankayttéén, monikulttuurisuuteen,
identiteettiin, globalisaatioon ja lokalisaatioon liittyvien kysymysten pohdiskelu. (Cantell

ym. 2007, 53.) Naita aiheita kasitellaan soveltuvin osin koulun maantiedossa.

Kestava kehitys kulkee mukana biologian opetuksessa jokaisella luokka-asteella.
Lahestymistapa ja painotukset sen sijaan vaihtelevat asteittain ottaen huomioon
oppilaiden ikatason. Alimmilla vuosiluokilla biologian opetuksessa painottuu kestavan
kehityksen nakokulmasta ymparistoherkkyys ja ylemmilld vuosiluokilla puolestaan
painotetaan ymparistétietoisuutta luonnon monimuotoisuutta, ymparistbongelmia seka

omia vaikutusmahdollisuuksia. (Houtsonen 2005b, 248.)

Biologian ja maantiedon opetuksen rooli kestdvan kehityksen kasvatuksessa on suuri,
mutta voidaan myos ajatella, ettd kestavalla kehitykselldkin voi olla annettavaa biologian
ja maantiedon opetukselle. Se nimittdin laajentaa ympariston merkityksen tarkoittamaan
my6s muita ymparistdbn osa-alueita kuin luonnonymparistda, jolloin myods biologian
opetuksessa voidaan huomioida sosiaalinen, kulttuurinen ja taloudellinen ulottuvuus
perinteisen ekologisen lisdksi (Cantell 2005, 254; Houtsonen 2005b, 247.) On esimerkiksi
mielekasta kasitelld metsaekologian opetuksessa lajien ja kasvupaikkatekijoiden liséksi
myds ihmisen toiminnan vaikutusta ja sen merkitystd metsan kannalta. Vaikka biologia
oppiaineena on oikeutettu kasittelemaan sille luonteen omaisesti elavaa luontoa, tuo
kestavan kehityksen kasvatus siihen uutta nakékulmaa ja tdydennysta. (Cantell 2005,
254.)

Ottamalla oppilaiden oma eldmismaailma seka kulttuuri huomioon maantiedon
opetuksessa tuodaan oppiaine lahemmaksi heidan arkeaan ja samalla nykyista
yhteiskuntaa, jota entistd enemman leimaa moniarvoisuus ja kulttuuri-identiteettien kirjo.
(Tani 2004, 136.) Biologian opetuksessa voi nyky-yhteiskuntaa ja alati kehittyvaa
teknologiaa huomioida esimerkiksi siten, ettd perinteisen kasvion tekeekin digitaalisesti.
Tama varmasti innostaisi myos poikia. (Houtsonen 2005b, 253.) Cantell (2005, 258)
ehdottaa, ettd biologian opetuksen osaksi tulisi ottaa ymparistdvastuullisen toiminnan

esteiden selvittaminen.
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3.5.3 Kestava kehitys ja fysiikka ja kemia

Fysiikka on elotonta ainetta ja avaruutta tutkiva tiede. Sen tehtavana on muotoilla lakeja,
kasitteitd ja periaatteita, joiden avulla voidaan havaintotulokset tulkita yksinkertaisesti ja
yleispatevasti. Fysiikan varhainen nimitys oli luonnonfilosofia. (Otavan suuri encyclopedia
1977, 1402.) Kemia on eksakti luonnontiede, jonka tehtavana on selvittaa kemiallisten
yhdisteiden ominaisuuksia, rakenteita ja reaktioita seka kehittdd menetelmia erilaisten
yhdistelmien havaitsemiseksi ja maarittamiseksi. Kemian tutkimustulosten kanssa olemme
tekemisissa paivittdin. Kemian avulla etsitddn myods uusia valmistusreaktioita mita
erilaisempien yhdistelmien syntetisoimiseksi. 1800-luvulla kemia ja fysiikka erosivat omiksi

tieteenaloikseen. (Otavan suuri encyclopedia 1978, 2864.)

Fysiikkaa ja kemiaa opetetaan perusopetuksen vuosiluokilla 5—6 oppiaineena, joka kantaa
nimed fysiikka ja kemia. Siihen on yhdistetty sisalt6ja kummastakin tieteenalasta. Lisaksi
siihen on yhdistetty siséltdja terveystiedosta niiltd osin, kuin fysiikan ja kemian
opetuksessa kasitelldan turvallisuutta ja terveyttd. 5—6-vuosiluokilla fysiikan ja kemian
opetus pohjautuu tuttuihin arkipdivan asioihin ja nain ollen oppilaiden aikaisempiin
tietoihin, taitoihin ja kokemuksiin. Naiden pohjalta edetdan kohti fysiikassa ja kemiassa
kaytettavia kasitteita. Opiskelun keskeisina tavoitteina ovat kestavan kehityksen kannalta
hyvan ja turvallisen ympariston merkityksen ymmartaminen seka ymparistosta

huolehtiminen ja vastuullinen toimiminen. (Opetushallitus 2004, 188.)

Kestavaa kehitysta tukevia oppisisaltdja fysiikassa ja kemiassa ovat esimerkiksi
energiavarat, veden puhdistaminen seka elinymparistdon kuuluvien aineiden ja tuotteiden
alkupera, kayttd, kierratys ja turvallinen kayttd. Kestavan kehityksen tavoitteita tukevat
hyvan osaamisen kuvauksissa mainitut kohdat, ettd arvosanan kahdeksan saadakseen
oppilas osaa tyGskennelld ymparistda suojellen ja tietda, ettd sdhkda ja lampoa tuotetaan
erilaisten luonnonvarojen avulla. Oppilas kykenee myo6s luokittelemaan luonnonvarat
uusiutuviin ja uusiutumattomiin. Lisdksi oppilas tietdd miten vesia puhdistetaan, tuntee
ilman koostumuksen ja ymmartda sen merkityksen elaman kannalta. Myds ymparistdn
aineiden ja tuotteiden turvallisen kayton ja elinkaaren perusasioiden tunteminen, kuuluvat
arvosanaan kahdeksan. (Opetushallitus 2004, 188-190.)
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4 OPPIKIRJA OPETUKSEN TUKENA

Kouluopetuksen tukena kaytetddn erilaisia oppimateriaaleja. Oppikirjojen lisdksi
oppimateriaaleiksi lasketaan kaikki ne aineistot ja materiaalit, joita voidaan kayttaa
opetuksessa hyddyksi, jotka jollain tavalla tukevat opetusta tai oppimista. Niiden maara ei
siis rajoitu perinteisesti oppimateriaaleiksi kasitettyihin oppi- ja tyokirjoihin, opettajan
oppaisiin tai muuhun painettuun materiaaliin, vaan oppimateriaaleiksi lasketaan myds
digitaalinen oppimateriaali, esimerkiksi cd-romit tai verkkomateriaalit. (Heinonen 2005,
42.)

4.1 Oppikirja opetusmateriaalina

Vaikka oppimateriaaleja on erilaisia, ja varsinkin verkkopohjaiset materiaalit ovat
kasvattaneet suosiotaan, voidaan silti todeta, ettd oppikirjat muodostavat huomattavan
osan koulussa kaytettavasta oppimateriaalista. Kouluoppimista on leimannut aina
tekstilahtoisyys, ja asema korostuu entisestdan lisdantyvan tiedon seka
opetuskaytanteiden taustaideologioiden vuoksi (Mikkila-Erdmann, Olkinuora & Mattila
1999, 437-438). Voidaankin todeta, etta oppikirjat ovat osa suomalaista perusopetusta ja

koko koulutusjarjestelmaamme (Heinonen 2005, 34).

Arkikielessa oppikirjan voisi maaritella esimerkiksi varta vasten laadituksi teokseksi, jonka
tehtdva on auttaa oppilaan opetuksessa (Hellstrom 2008, 254). Oppikirjan tehtava on
valittda oppilaalle tietoa ja ymmarrystd oppimisen kohteena olevasta asiasta (Heinonen
2005, 29). Oppikirja on esine. Silla on tietty, rajallinen laajuus ja ulkoasu on usein helposti
tunnistettavissa oppikirjaksi. Oppikifa on myds aina kirjoitettua kieltd ja sen
luonteenomaisia tunnuspiirteitd on lineaarinen eteneminen ja se, ettd se on riippumaton

ajasta ja paikasta. (Karvonen 1995, 11.)
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Oppikirjoja on monenlaisia. Ne voivat olla oppikursseittain tai aihealueittain laadittuja tai
kasikirjanomaisesti tehtyja. Oppikirja voi olla vain yksi nide, tai se voi olla laajempi sarja,
joka sisaltda tekstikirjan lisdksi esimerkiksi tehtavakirjoja, opettajan oppaita tai
lukemistoja. (Karvonen 1995, 12.) Oppikirjaa kaytetdan suhteellisen lyhyen aikaa ja
teosten elinikd onkin jatkuvasti lyhentynyt kilpailun ja kehityksen my6ta. Oppikirjaa
kaytetdan keskimaarin vain noin 3—4 vuotta ja vain harvoin teokset ovat niin laadukkaita,
ettd ne jaisivat pitkiksi ajoiksi opetuskayttédon. (Lappalainen 1992, 14.) Toisaalta
oppikirjojen kayttoikda on viimeaikoina pidentanyt monien kuntien opetustoimen heikko
taloudellinen tilanne, mika on myos lisannyt kirjojen kierrattamista rajusti (Heinonen 2005,
58).

Oppikirjoihin valittuja asioita on kautta aikain pidetty niin keskeisena, etta niita pyritaan
siitdmaan seuraavalle sukupolvelle (Lappalainen 1992, 12). Kirjoihin kirjoitettavaksi
valitaan vain sellaista materiaalia, jonka todenperaisyydesta ollaan varmoja (Karvonen
1995, 21). Oppimateriaalit siis heijastavat yhteiskunnan arvoja. Tarkeat asiat paasevat
esille. Kuitenkin oppikirjoja tarkastellessa tulee aina muistaa myo6s se, ettd ne ovat
samalla kaupallisia tuotteita, joiden avulla kustantajat pyrkivat saavuttamaan
mahdollisimman paljon voittoa. (Heinonen 2005, 34.) Tiivistden voidaan todeta, etta
oppikirjoissa esitetyt asiat ovat valintojen ja arvostusten summa (Karvonen 1995, 213).
Valittdmansa tiedon liséksi oppikirjat myds heijastavat kuvaa kulloinkin vallitsevasta
oppimiskasityksesta, silla ne tavalla tai toisella opettavat myds aina oppimaan.
Pahimmassa tapauksessa oppikirjat heijastavat vielda jo menneiden aikojen

oppimiskasityksia. (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 437.)

Oppikirjat ovat usein tekijaryhmien tekemid. Heidan lisaksi kirjan tekoon osallistuu
kustantamojen teksti- ja kuvatoimittajia. (Karvonen 1995, 12.) Ennen kirjapainotaidon
keksimista oppikirjoina kaytettiin koottuja teoksia, joiden tekstit oli koottu antiikin
oppineiden kirjoituksista. Myodhemmin opetustarkoitukseen valmistettujen kirjojen
tekemiseen alkoivat osallistua opettajat ja kouluviranomaiset. Varta vasten opetukseen

laaditut kirjat ovat kirjojen historiassa suhteellisen nuori tulokas. (Lappalainen 1992, 13.)

Kun koulujarjestelmien historiassa tapahtui muutos 1970-luvulla  siirryttdessa
peruskoulujarjestelmaan, alettin samaan aikaan tuottaa myds enenevassd maarin
erilaisia oppimateriaaleja. Kuvitukset lisdantyivat kirjoissa nelivaripainotekniikan
kehittymisen my6ta ja kirjan tekemiseen perustettiin tekijaryhmia aikaisemman yhden
tekijan sijaan. (Cantell ym. 2007, 83.) 1970-luvulla oppikirjojen kehittymisen my6ta niiden

myynti kaksinkertaistui ja kustantajien valinen kilpailu kiristyi (Lappalainen 1992, 158).
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Oppikirjat ovat kehittyneet aikojen saatossa siten, ettd uudemmassa kirjatuotannossa
oppikirjojen tehtavat vaativat konstruktivismin hengessa oppilaita ajattelemaan ja
tulkitsemaan, pukemaan ajatuksia omiksi sanoiksi. Oppikirjat haastavat oppilaita yha
enemman kriittiseen arviointiin, vertailuun seka lisatiedon hankkimiseen. (Uusikyld &
Atjonen 2000, 147.)

Opettaja ei voi aina vaikuttaa siihen, mitka oppikirjat hanelle tulee kayttéon. Esimerkiksi
syksylla kouluun tuleva uusi opettaja saa kayttoonsa jo usein edellisena kevaana tilatut
kirjat. Mikali opettaja voi valintoihin vaikuttaa, tulisi oppikirjat valita niin, ettd ne vastaisivat
koulun opetussuunnitelmaa sen toiminta-ajatusta ja henkea tukien. Valittujen oppikirjojen
tulisi myds mahdollistaa opettajien erilaiset opetustyylit sekd -jarjestelyt. (Uusikyla &
Atjonen 2000, 147.)

Koska oppikirjat ovat usein monen tekijan yhteistuotosta, on niissa oleva teksti useiden
kompromissien tulosta. Karvonen (1995, 12) vaittdakin, ettd: "minka tahansa tekijan tai
tekijaryhman mistd tahansa aiheesta mille tahansa kustantamolle laatima teksti alkaa

tayttaa sille jostakin tulevia odotuksia. Siita tulee oppikirjatekstia.”

Oppikirjatekstilla on sille tyypillisid piirteita, joita ovat muun muassa termien kaytto,
asiakeskeinen tyyli, kursivoinnit, tiiviit lauseet seka persoonaton esitystapa. Oppikirjoissa
on paljon kuvia ja usein myos tiivistelmia. (Karvonen 1995, 20.) Oppikirjoissa opetettavaa
asiaa kasitelldadn mahdollisimman tiiviissa ja pelkistetyssd muodossa. Teksti on asiallista,
eika siina voida antaa lukijan tulkittavaksi vertauskuvia, silla kirjoittaja on asiantuntija ja
lukija todennakoisesti asiasta tietamattomampi, joka vain omaksuu ja hyvaksyy
lukemansa asiat. Oppikirjoille onkin hyvin tyypillista, etta lauseet kirjoitetaan myonteisessa

muodossa indikatiivisiksi vaitelauseiksi. (Karvonen 1995, 21.)

Oppikirjatekstille on myds ominaista, ettd sen laatimisessa otetaan huomioon oppikirjan
tehtava (Karvonen 1995, 18) seka kohderyhman ika (Heinonen 2005, 29). Tekstin aihe ei
siis vaikuta tekstin laatuun, silld samaakin aihetta voidaan kasitella eri useilla eri luokka-
asteilla, mutta kasittelytapa muuttuu oppilaiden ian kasvaessa (Karvonen 1995, 29).
Oppikirjatekstin oikeutus tulee oppikirjan olemuksesta. Eihdn oppikirjan olemassaoloa tai
kayttétapaa ole tarpeen selitelld, joten ei mydskdan sen sisaltdmaa tekstid. Oppikirja
sisaltda sen, mitd sen kuuluu sisaltaa ja on tehty niistd syista, mista oppikirja yleensakin
tehdaan. Taman takia oppikirjoissa harvoin on esipuhetta tai muuta johdattelevaa tekstia.
(Karvonen 1995, 16.)
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Oppimateriaaleja voi olla eritasoisia. Opettajien mielestd hyva oppimateriaali on selkeaa,
oppilaita innostavaa ja motivoivaa, eriyttdmista tukevaa, erilaisten opetusmenetelmien
kayttdéa tukevaa seka opettajan tyéta helpottavaa hyvine opettajien oppaineen. Varsinkin
luokanopettajat korostavat hyvan ja monipuolisen opettajan materiaalin merkitysta. Joskus

se saattaa jopa ratkaista oppimateriaalin valinnan. (Heinonen 2005, 228.)

Oppikirjoja ja niiden tasoa on arvosteltu aina (Lahdes 1997, 237; Uusikyla & Atjonen
2000, 145). Suomalaiset opettajat ovat korkeasti koulutettuja, ja he osaavat vaatia
oppikirjoilta laatua. Kenties tastakin syysta oppikirjoja kirjoittavat meilla tavallisesti juuri
opettajat. (Hellstrom 2008, 254.) Tarkein oppimateriaaleihin kohdistuva vaatimus on, etta
sen avulla opittaisiin. Niinpa oppimateriaalien tulee tukea opettajien tyotd ja vastata
opetussuunnitelman noudattamisesta. Oppimateriaaleihin kohdistuviin vaatimuksiin
kuuluu useita ristiriitoja ja vastakkaisia nakemyksia. Toisaalta oppimateriaalin tulisi vaalia
yhteiskunnassa vallitsevia arvoja ja perinteita, mutta toisaalta sen pitaisi tuoda esiin uusia
nakemyksia ja saada oppilaat ajattelemaan. Toisaalta oppimateriaalin pitdisi olla
faktapitoinen, mutta kuitenkin herattda tunteita. Sen tulisi olla aikaa kestava ja sailya
opetuksessa useiden vuosien ajan kuitenkin olemalla aina yhtd ajankohtainen.
Oppimateriaalin tulisi tarjota haasteita erilaisille oppijoille, seka nopeille etta hitaille, ja sen
tulisi motivoida mahdollisimman monia. (Heinonen 2005, 31.) Naiden piirteiden lisaksi
Cantell ym. (2007, 84) tuovat esille hyvan oppikirjan piirteena sen, ettd se auttaa seka
opettajaa ettd oppilasta Iéytamaan ja maarittelemaan kussakin kappaleessa kasitellyt

keskeiset kasitteet.

Oppikirjat seka niihin liittyvat tehtavakirjat tulevat melko todennakoisesti sailyttamaan
jatkossakin asemansa keskeisina opetusvalineina (Cantell ym. 2007, 83). Myds Lahdes
(1997, 241) nakee oppikirjat ja muut kirjalliset oppimateriaalit tarpeellisina ja usein myos
korvaamattomina, olkoonkin, etta tietotekniikka tekee kokoajan tuloaan opetusalalle.
Oppikirjoja pidetaan kuitenkin itsestaanselvyyksing, silld ne helpottavat opettajan tyota
huomattavasti. Mikali opettajan tulisi ideoida viikon jokaisen paivan kaikki oppitunnit alusta
asti itse, voisivat vuorokaudesta tunnit kayda liian vahiin. (Uusikyla & Atjonen 2000, 145.)
Oppikirjojen vahva asema johtuu osittain myos siita, ettd kouluissa olevat luokkakirjastot
ovat melko vaatimattomia, milloin oppikirja on usein ainoa tiedon lahde (Aho ym. 2003,
175).

Oppikirjojen kayttédnottoa edeltdd usein muutamassa koulussa toteutettu testaus ja
laatuarviointi (Karvonen 1995, 2008). Viela ennen 1.8.1992 oppikirjat tuli tarkistuttaa ja

hyvaksyttda Opetushallituksessa (aik. Kouluhallitus), missa hyvaksyttiin  kaikki
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peruskouluissa, lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksissa kaytettavat varsinaiset oppikirjat
(Selvitys ymparistdkasvatuksen tilasta Suomessa 1992, 27). Nain kontrolloitiin, etta
oppikirjojen sisallét vastasivat voimassa olevaa opetussuunnitelmaa (Heinonen 2005, 33).
Nykyaan, kun oppikirjoja ei enda tarkasteta, on se mahdollistanut oppikirjailijoille ja
kustantajille enemman tulkinnan varaa suhteessa opetussuunnitelmien perusteisiin. Tama
on nakynyt oppimateriaalin erilaistumisena ja monipuolistumisena. (Heinonen 2005, 66.)
Toisaalta huomasimme tutkielmaa tehdessamme, etta useat oppikirjasarjat edelleenkin

olivat melko samansisaltoisia.

On hyvin todennakdista, ettd oppimateriaalit pystyvat vastaamaan opettajien tarpeisiin
melko hyvin, silla niitda kadytetddan Suomessa ja muuallakin maailmassa hyvin yleisesti.
Nain siitakin huolimatta, ettd Suomessa kustantamoita on melko vahan. Kuntien
taloudellinen tilanne seka kirjasarjojen tuotekehittelyn, tuotannon ja markkinoinnin suuret
kustannukset ovat karsineet kustantajien maaraa. Nain siitd huolimatta, ettd vuonna 1992
oletettiin  kustantamojen  lisdantyvdn  Kouluhallituksen poistaessa  oppikirjojen

hyvaksymismenettelyn. (Heinonen 2005, 58.)

Opettajat valitsevat kaytettavat oppikirjat. Samalla heidan vastuulleen lankeaa oppikirjojen
laadun ja tason tarkastelu sekd se, miten oppikirjat noudattavat opetussuunnitelmaa.
Oppikirjaa ei lueta koko ajan sivu sivulta edeten. Mikali koulun opetussuunnitelma on
suunniteltu etenevan moduuleina, eivat oppikirjat valttamatta palvele tatd tarkoitusta
parhaalla mahdollisella tavalla, ainakaan asioiden esittamisjarjestykselldan. Oppikirjoilta
edellytetdankin kattavaa asiahakemistoa sivuviittauksineen, jotta eri paikoista I0ytyvat

opiskelun tueksi tarvittavat tiedot vaivattomasti. (Aho ym. 2003, 175-176.)

Suomessa  korostunut  kirjallista  opetusta  painottava  perinne,  opetuksen
tasavertaistaminen seka valtakunnallisen opetussuunnitelman olemassaolo ovat
vahvistaneet omalta osaltaan suomalaiselle opetuskulttuurille tyypillista
oppikirjakeskeisyyttd. Ongelmaksi oppikirjariippuvuus nousee, kun se rajoittaa liikaa
opettajien ja oppilaiden toiminnanvapautta. (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 437.) Usein
kuuleekin vaitettavan, ettd oppikirjat ovat sama asia opettajille kuin opetussuunnitelmat.
Ne eivat kuitenkaan voi korvata opetussuunnitelmaa, vaikka ne ovatkin usein tasokkaita ja
monipuolisia, silld oppikirjat ovat kuitenkin vain yhden tekijan tai tekijaryhman nakemys.
Oppikirjariippuvaisuus tekee opetuksesta kaavamaista ja vahentda opettajan omaa

pedagogista ajattelua. (Uusikyla & Atjonen 2000, 49.)
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Oppikirjat ja niihin liittyvat tehtavakirjat pohjautuvat opetussuunnitelmien perusteisiin.
Tama onkin opetussuunnitelman toteuttamiseksi tarpeen. (Heinonen 2005, 29, 36.)
Oppikirjat ohjaavat opetusta, ja niiden vaikutus voi olla opetussuunnitelman
noudattamisen kannalta heikko tai vahva sekad positiivinen tai negatiivinen. (Mikkila-
Erdmann ym. 1999, 437.)

Opetussuunnitelmien siirtymista oppimateriaaleihin on Suomessa haluttu tukea muun
muassa siten, ettd vuoden 2004 opetussuunnitelmaa laadittaessa jokaiseen
opetussuunnitelmatyéryhmaan valittiin kustantajien edustajia Suomen
Kustannusyhdistyksen kautta. Ohjausryhmiin valittiin kustantajien puolelta kustantajia ja
ainekohtaisiin  tyéryhmiin  valittin  oppikirjantekij6itd, kuhunkin  vahintdan yksi.
Opetushallituksella oli toive, ettd nain kustantajat saataisiin paremmin sitoutumaan

opetussuunnitelmauudistukseen. (Heinonen 2005, 56.)

Kustantajien ottamisella mukaan opetussuunnitelmatydhdén on seka hyvat, ettd huonot
puolensa. Toisaalta tiedonkulku helpottuu opettajien, hallinnon sekd kustantajien ja
kirjantekijoiden valilla, mikd edesauttaa uudistumista. K&antdpuolena on kustantajien
osallistuminen opetussuunnitelman laadintaan, missa kustantajat eivat aina tavoittele
opetuksen kehittdmista. Kirjantekijdiden henkilokohtaiset mieltymykset ja kustantajien
taloudelliset kiinnostukset saattavat nakya toteutuneessa opetussuunnitelmassa.
(Heinonen 2005, 57.)

Heinonen (2005, 229) on tutkinut oppimateriaalien ja opetussuunnitelmien suhdetta
opetukseen. Tutkimustuloksista kay ilmi, ettd ilmid on niin monitahoinen, ettei siihen voi
antaa yksiselitteista vastausta kummat oikeasti ohjaavat opetusta. Tutkimuksessa todettiin
kuitenkin, ettd oppikirjat olivat yleensa hyvin tarkeassa asemassa, kun koulukohtaisia
opetussuunnitelmia laadittiin. Useat opettajat olivat sitd mieltd, ettd koulukohtaiset
opetussuunnitelmat rakennettiin oppikirjojen pohjalta. Oppikirjoja pidettiin
opetussuunnitelman abstrakteja tavoitteita selkeampana lahtékohtana
opetussuunnitelmatydssa niiden konkreettisuuden vuoksi. Liséksi opetussuunnitelmien
rakentamista oppikirjojen etenemisjarjestyksen mukaan pidettiin jarkevana, koska opetus
kuitenkin pohjautui paljolti niihin. (Heinonen 2005, 229.) Oppimateriaalit, joista
merkittavimmin oppikirjat, vaikuttivat siis koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin merkittavasti
(emt., 243).

Oppikirjan kayttda opetuksessa analysoitaessa oli ilmeista, ettd sen asema oli merkittava

opiskelun, oppimisen ja opetuksen valineena. Riippumatta siita, eteniké opetus oppikirjan
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vai opetussuunnitelman jarjestystd noudattaen, todettiin, ettd oppilaat joka tapauksessa
opiskelivat asiat yleensa oppikirjasta. Myos vihkotydskentelyn sisallét ja ideat saatiin usein

oppi- ja tehtavakirjoista tai opettajille suunnatusta materiaalista. (Heinonen 2005, 243.)

Oppimateriaalit vaikuttavat siihen, mitd opetetaan ja miten (Heinonen 2005, 57), silla
niissa otetaan kantaa myos opetusmenetelmiin (emt., 29). Oppilaan ja oppikirjan valinen
vuorovaikutus nousee oppikirjoista, mutta myos opettajan oppikirjasuhteesta. Se,
millainen asema oppikirjalla on opetuksessa ja mika on sen laatu, vaikuttavat siihen,
minkalaisen pedagogisen perinndn oppikirjat lukijalleen antavat. (Mikkila-Erdmann ym.
1999, 437.)

Opetushallitus pystyy vaikuttamaan oppimateriaalien sisaltéén nopeasti. Uusien
opetussuunnitelman perusteiden kautta oppimateriaalikenttd voi muuttua ratkaisevasti,
silld uudistukset luovat uusia vaatimuksia ja tarpeita myds oppimateriaaleille. Uusien
opetussuunnitelmien myotd myds kouluille tulee tarve hankkia uutta oppimateriaalia.
Oppimateriaali uudistuu myds tutkimuksen ja ajan tasalla pitdmisen vuoksi.
Oppimateriaalien tulisi pysyd my6s mukana opetusmenetelmien kehittymisessa, silla
niiden tulisi tarjota mahdollisuus toteuttaa kasvatuksen ja opetuksen uusia tuulia.
(Heinonen 2005, 59.)

Kustantaja ei selvia ilman hyvia kirjantekijéitd. Yhdessa he tekevat oppimateriaalien
sisaltdja koskevat tarkeat ratkaisut. Kustantaja osallistuukin aktiivisesti oppimateriaalin
suunnitteluun ja tekemiseen, ja usein kustantajalla on jo nakemys uudesta
oppimateriaalista ennen kirjantekijoiden valitsemista. Kustantajien suuren roolin vuoksi
heilld on myds moraalinen ja yhteiskunnallinen vastuu kehittda opetusta. Vastuu ei rajoitu
vain oppikirjoihin, vaan kaikkeen kustantajien tuottamaan oppimateriaaliin, esimerkiksi

tietokoneohjelmiin tai internetsivuihin. (Heinonen 2005, 59-60.)

Ymparistbaiheita on sisallytetty vaihtelevasti eri oppikirjoihin. Perustietoja 16ytyy useista
oppikirjoista ja kaikista yleisimmin kasitellddn ympariston tilaa ja ymparistdongelmia.
Arvonakokulmia ja toiminnallisia tehtdvia on tuotu esiin viela varsin vahan. Varsinaisia
ymparistdkasvatuksen oppikirjoja ei ole. (Selvitys ymparistokasvatuksen tilasta Suomessa
1992, 27.)
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4.2 Oppikirja tutkimuksen kohteena

Oppikirjan kaytdsta tutkimusaineistona ei 16ydy varsinaista teoriaa, kuten esimerkiksi
haastattelun tai kyselylomakkeen tekemisestd. Aikaisempia oppikirjatutkimuksia
lukiessamme totesimme, ettd tutkimusta niistd voi tehdad hyvin monenlaisin eri keinoin,
riippuen tutkimusongelmista. Esittelemme tassa kolme aihettamme jotenkin sivuavaa
oppikirjatutkimusta ja lopuksi esittelemme oman tutkielman toteutuksen kannalta

olennaisimmat piirteet.

Oppikirjatutkimuksiin perehtyessa voidaan huomata, etta niissa kaytetdan monenlaisia
Mikkila-Erdmann ym. tekivat vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen jalkeen
oppikirja-analyysin, joka kasitti 15 ymparistd- ja luonnontiedon, biologian ja maantiedon
oppikirjaa eri kustantajilta. Naistad nelja oli alakoulun oppikirjoja, viisi ylakoulun ja kuusi
lukion. Kaikki tutkittavana olevat alakoulun oppikirjat edustivat perinteisia
luokkakohtaisesti rakennettuja, kappale kappaleelta etenevia oppikirjoja. Oppikirja-
analyysin suorittavat tutkijat arvioivat oppikirjoja niiden kirja-, sekd teema- ja
tekstikokonaisuuksien tasoilla. Kirjatasolla tarkasteltavana olivat muun muassa
aineistossa esiintyvat kirjatyypit seka niiden ominaisuudet, teemakokonaisuuksien tasolla
ennakkojasentadjien maara ja laatu, ja tekstikokonaisuuksien tasolla tekstin ominaisuudet.
Tekstin  ominaisuuksista arvioitin muun muassa kasitteiden rakentumista seka
metatekstin, ongelmakeskeisyyden ja elamyksellisen aineksen nakymista
tekstikokonaisuudessa. (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 440—441.)

Oppikirja-analyysista kavi ilmi, ettd alakoulun oppikirjoissa eri kasitteet todettiin sen
kummemmin niitd rakentamatta eikd niissd esiintynyt juurikaan metatekstia eli lukijalle
vihjeitd antavaa tekstia. Yleisesti oppikirjoista todettiin, etteivdt ne sisaltdneet juuri
lainkaan ongelmakeskeisyyttd, alakoulujen oppikirjoissa kuitenkin hieman ylakoulujen
oppikirjoja enemman. Kuvat oppikirjoissa olivat 1ahinna koristeita, eika niitad oltu integroitu
teksteihin kovinkaan hyvin. Vain kolme prosenttia oppikirjojen kuvista toi esille kasitteiden

ymmartamisen kannalta olennaista tietoa. (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 443—-444.)

Oppikirjat perustuivat pitkalti faktakeskeiseen ajatteluun, poikkeuksena tastd ainoastaan
yksi alakoulun oppikirja, jossa tietoisesti kaytettiin luonnontieteille tyypillista tutkivaa
lahestymistapaa ja suurempia kokonaisuuksia lapi oppikirjan. Tutkimustuloksissa todettiin,
ettd edes uudistuneet oppimateriaalit eivat toivottavassa maarin sisalla pedagogisesti
relevanttia ohjausta, joka edesauttaisi oppilaan oppimista, tiedon jasentelyd ja omaa

ajattelua. Tiivistetysti todettiinkin, ettd hyvia oppikirjoja tarvitaan edelleen takaaksemme
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opetuksen laadun ja minimitasoisen yhteisyyden eri kouluissa. Oppikirjat eivat kuitenkaan
saa rajoittaa liikaa opettajan toimintaa ja mahdollisuutta soveltaa pedagogista ajatteluaan.
Ne eivat saa myoskaan totuttaa oppilaita valmiiksi muokattuihin tekstikaanoneihin, vaan
sita vastoin niiden on edistettava heidan valmiuksiaan etsia itse tietoa ongelmakeskeisesti
seka kriittisesti. (Mikkila-Erdmann ym. 1999, 445-446.)

Hohti ja Lehto ovat tutkineet neljannen vuosiluokan ymparisto- ja luonnontiedon oppikirjoja
tekstianalyyttisesta nakokulmasta eli selvittivat oppikirjojen tekstuaalista rakennetta
analysoimalla aineiston virkkeitd ja teksteja. Tekstianalyysin avulla voi tekstista saada
enemman informaatiota kuin sisallonanalyyttisella tarkastelulla. (Hohti & Lehto 2001, 145.)
Tutkimuksen perusteella alakoulun oppikirjoissa ei tekstin rakentumiseen ja
tiedonhankintaan liittyvaa metatekstuaalista ainesta ole. Sen sijaan niistd 16ytyy paljon
instruktiivista tekstilajia eli oppilaille annetaan erilaisiin tilanteisiin runsaasti toiminta- ja
kayttaytymisohjeita. Oppilaita [&hestyttiin usein tekstissd suoraan puhuttelemalla heita.
(Emt., 149-150.)

Hohdin ja Lehdon (2001, 151) oppikirjatutkimuksessa selvisi, ettei alakoulun oppikirjoissa
esitettyja tietoja aseteta laisinkaan kritiikin alaisiksi vaan esitetddn suoraan faktoina.
Oppilaiden siis oletetaan uskovan ja sisaistavan automaattisesti kaiken sen, mita he
oppikirjoista lukevat. Oppikirjoilla ei ole inhimillistd kertojaa, todellista ihmista, jos tiedot
kerrotaan pelkastaan kiistattomina faktoina. Tiedon jatkuvaa muuttumista ei mydskaan
tuoda teksteissa mitenkdan esille. Yleisin oppikirjojen teksteissa kaytetty tapaluokka oli
indikatiivi, eikd potentiaalia kaytetd ollenkaan ja konditionaali- ja kieltomuotojakin

aineistossa oli vain hyvin vahan.

Oppikirjoissa koettiin olevan puutteellisia kokonaisuuksia tekstien aiheissa ja kasiteltavat
asiat esiteltiin valilla jotenkin pirstaleisesti. Tutkituissa oppikirjoissa asioita pyrittiin
lahestymaan induktiivisesti eli yksittdisistd asioista edettiin kohti isompia, yleisempia
asioita. limaisutavassa olisi ollut parantamisen varaa, silla tekstit nayttivat helpoilta, mutta
eivat antaneet laisinkaan sijaa oppilaiden epailyille, kysymysten esittamiselle tai
hypoteesien tai paatelmien muodostamiselle. Ainoa mahdollisuus oppia teksteissa
kasitellyt asiat oli opetella ne ulkoa. Tutkijat tulivat siihen johtopaatdkseen, ettd opettajan
vastuulle jaad Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaisen tiedonkasityksen toteutus,
koska oppikirjat eivat siihen tukea anna. Oppikirjoja ei yksinkertaisesti oltu suunniteltu
oppilaan itsendisesti kaytettdvaksi. Kun nykyddn enenevissd maarin pyritdan
oppilaskeskeiseen opetukseen, vaarana on se, ettd oppilaat jaavat kokonaan ilman

opettajien tdydentavia selityksia. Jos nain kay, jad oppilaalla saamatta kokonaiskuva
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erilaista ilmidista niiden valisine suhteineen. Oppikirjojen tekstit ja niiden laatu ja siséaltd
eivat ole samantekevid, vaan niilld on suuri merkitys oppilaiden tiedonkasityksen
muodostumisessa seka siind, millainen maailmankuva heille rakentuu. (Hohti & Lehto
2001, 152.)

Julkunen (1989) on tutkinut, miten ymparistétiedon, biologian, maantiedon, historian,
uskonnon, psykologian, kansalais- ja terveystiedon seka taide- ja ymparistokasvatuksen
oppikirjoissa opetetaan kasitteitd. Oppikirjat han valitsi laajasti ala-asteen, ylaasteen,
lukion ja ammatillisen keskiasteen oppikirjoista. Tutkimuksessaan han sai selville, etta ala-
asteella biologian oppikirjoissa abstraktit kasitteet painottuvat kuudennelle vuosiluokalle,
jossa myo6s sanaliittomuotoiset kasitteet nousivat esille ensimmaistd kertaa. (Julkunen
1989, 74.)

Ymparistdopin, biologian ja maantiedon kasitteiden opettamistyyli erosivat toisistaan.
Ymparistdopin kasitteitd opetettin muun muassa vastakohtien tai ylakasitteiden avulla.
Ensisijaisesti [&8hestymistapana oli deduktiivinen, esimerkiksi todettiin, ettd maa on
aurinkoa kiertava pallo. Biologian oppikirjoissa kasitteitd opetettiin esimerkiksi toistamalla
sekad kayttamalla yla- ja alakasitettd rinnakkain. Lahestymistapana kaytettiin rinnakkain
seka deduktiivista ettd induktiivista lahestymistapaa. Maantiedossa kasitteet opetettiin
yleensa deduktiivisesti. Opetusmuotoina olivat esimerkiksi puhuttelu ja tutusta

ymparistosta liikkeelle Iahteminen. (Julkunen 1989, 84-87.)

Julkusen (1989, 105-106, 113—114) mukaan ymparistdopin, biologian ja maantiedon
oppikirjoissa esiintyy huolestuttavan paljon enemman kasitteita kuin uskonnon ja historian
oppikirjoissa. Kuitenkin suurin osa kasitteista oli, varsinkin alaluokilla, tuttuja arkikasitteita.
Abstraktien kasitteiden maara kasvaa vuosiluokalta toiselle siirryttdessa, mika on ihan
oikea kehityksen suunta. Kasitteiden opettamisen yhteydessa kaytetdan usein suoraa
puhuttelua, varsinkin silloin, kun opetettavana on luonnonsuojeluun liittyvia asioita.
Oppilaat kokevat ilmeisesti asiat paremmin omikseen, kun tekstissd kaytetddan me-
muotoa. Sinuttelu oppikirjoissa tuntuu oudolta, vaikka sitd kaytetdan oppikirjateksteissa

yleisesti. Teksti muistuttaa silloin ohjetta, eika asiakirjoitusta.

Tassa pro gradu -tutkielmassamme olemme analysoineet oppikirjateksteja laadullisen
tutkimuksen keinoin kayttden sisallénanalyysia seka luokitelleet oppikirjojen teksteista
poimittuja kestavan kehityksen mukaisia sisalléllisia ilmaisuja. Emme analysoineet tekstin
rakennetta, kuten esimerkiksi Hohti ja Lehto (2001), emme kasitteiden opetustyyleja,

kuten Julkunen (1989), emmeka teemoja, kuten Mikkila-Erdmann ym. (1999). Useista
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oppikirjatutkimuksista poiketen olemme tutkineet oppikirjojen tekstit kannesta kanteen,
valitsematta esimerkiksi tiettyja kappaleita tai sivuja analyysimme kohteeksi. Lisaksi

tutkimme vain tietyn aiheen mukaisia teksteja.
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5 TUTKIELMAN TOTEUTUS

Tutkielmamme on laadullinen tutkimus, missa tutkitaan kestavan kehityksen nakymista
ymparisto- ja luonnontiedon, biologian ja maantiedon seka fysiikan ja kemian oppikirjoissa
alakoulussa. Tassd kappaleessa kerromme laadullisesta tutkimuksesta ja sen
tekemisestd, aiemmin tehdyistd oppikirja-analyyseista sekd oman tutkielmamme

toteutuksesta tutkimusongelmineen, aineiston keruineen ja analysointeineen.

5.1 Tutkimusongelmat

Ennen tutkielman aloittamista tiesimme, ettd kestdva kehitys ei kasitteend ole
valtavaestolle kovinkaan tuttu. Aiemmin tekemistdmme haastatteluista kavi ilmi, etta
kierratys, lajittelu ja materiaalien saastdminen ymmarretaan kylla kestavan tulevaisuuden
avaintekijoiksi, mutta esimerkiksi sosiaalisuutta ei Iahes kukaan maininnut. Tutkielmamme
avulla toivoimmekin selvittdvamme sen, miten eri oppikirjasarjoissa kestavan kehityksen
kolme ulottuvuutta tulevat esille. Meitd kiinnosti myds se, milla tavalla oppikirjoissa
kestava kehitys maaritellaan. Taman lisaksi yhdeksi tutkittavaksi alueeksi paatimme valita
ne konkreettiset ohjeet ja neuvot, joita oppikirjoissa lukijoille (lapsille) annetaan. Nain ollen

tutkimusongelmiksi muodostuivat seuraavat:

1. Mita kasitteitd kestavastd kehityksesta oppikirjoissa kaytetdan ja kuinka usein ne

esiintyvat? Millaisia asioita nostetaan esille naiden kasitteiden yhteydessa?

2. Miten kestavan kehityksen eri ulottuvuudet nakyvat oppikirjoissa? Onko

oppikirjasarjojen valilla eroa?

3. Mitd konkreettisia neuvoja ja kehotuksia oppikirjat antavat lapsille kohti

kestavampaa elamantapaa?
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5.2 Laadullinen tutkimus ja sisallonanalyysi

Laadullinen tutkimus on tutkimusta, jossa lahtdkohtaisesti kuvataan jotain ilmi6ta tai
tapahtumaa ja pyritddn ymmartamaan toimintaa. Laadullisella tutkimuksella ei pyrita
tilastollisiin yleistyksiin, mutta sen avulla voidaan tulkita teoreettisesti yksittaisia ilmidita tai
tapauksia. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85.) Laadullisen tutkimuksen puolestapuhujat saavat
jatkuvasti todistella tdman tutkimusmetodin toimivuutta, erityisesti puhuttaessa “hyvista
tutkimuksista”. Laadullisen tutkimuksen maaritelma ei erilaisine ilmidineen ole niin tarkka
ja yksiselitteinen kuin maarallisen, jossa pyoritellddn enimmakseen numeroita. Ehka juuri
tastad johtuen, vain harvoin laadullisen tutkimuksen raporttien pituus pysyy vaaditussa

sivumaarassa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 126.)

Laadullisen ja maarallisen tutkimuksen erottelu ja vastakkainasettelu on kyseenalaista
koska tieteelld on paljon yhteisid periaatteita, joita kumpikin naista tutkimustavoista
toteuttaa. Esimerkkind tastd pyrkimys objektiivisuuteen ja tutkijoiden tutkimuksen
pohjaaminen aineistoon, eikd omiin mieltymyksiin. Ei pidd kuitenkaan unohtaa, ettad
voimme hyvin erottaa laadullisen ja maarallisen analyysin toisistaan, vaikka niita
voidaankin kayttdd myds saman tutkimuksen sisalla. (Alasuutari 2011, 31-32.) Eri
tutkimusmenetelmien hyvia ja huonoja puolia verrattaessa voidaan standardindkemyksen
mukaan sanoa, ettd maarallisin menetelmin saadaan pinnallista, mutta suhteellisen
luotettavaa tietoa. Laadullisten menetelmien puolestaan uskotaan tuottavan syvallista,
mutta huonosti yleistettavaa tietoa. Tastad voisikin paatella, ettd parhaaseen
tutkimustulokseen paastaan, kun sovelletaan molempia menetelmia, niiden parhaita

puolia hyédyntamalla. (Emt., 231.)

Se, millainen aineisto kannattaa keratd ja millaista analysointimenetelmaa kannattaa
kayttda, maaraytyy teoreettisen viitekehyksen perusteella.. Joissakin tapauksissa voi
kdyda myods toisinpain, eli aineiston luonne asettaa rajat sille, millaista metodia tulee
kayttda ja millainen tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen tulee olla. (Alasuutari 2011,
83.) Aina ei aineiston kerdamiseksi tarvitse vaivata ketddn ihmistd esimerkiksi
haastatellen tai pyytden tayttdmaan lomakkeita. Esimerkkeja tallaisista metodeista ja
aineistoista ovat elokuvat, kirjat ja lehdet. Englanninkieliset metodioppaat kayttavat naista
kasitteitd "unobtrusive measures” tai "naturally occuring data”. (Emt., 156.) Tutkielmassa

kaytetty aineisto edustaa juuri tallaista jo olemassa olevaa aineistoa.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on itse aineistonkeruuvaline, jolloin ihmisen

inhimillisyydesta johtuen on luonnollista, ettda hanen nakemyksensa ja tulkintansa
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kehittyvat tutkimusprosessin edetessa. Tastd johtuen aineistonkeruuseen liittyva
vaihtelukin  kuuluu tutkimuksen luonteeseen sen edetessa. Tutkimuksen teon,
luotettavuuden ja raportoinnin kannalta on tarkeaa, etta tutkija tiedostaa vaihtelun, silla ne

tulee tuoda julki tutkimusta raportoitaessa. (Kiviniemi 2007, 81.)

Aineiston rajaamisessa on aina kyse tulkintojen tekemisesta, silla tutkijan
tarkastelunakdkulma vaikuttaa aineiston keraamiseen ja sita kautta keraantyvaan
aineistoon. Laadullinen aineisto ei siis valttamatta kuvaa todellisuutta, vaan todellisuus
valittyy tulkintojen kautta. Kun tutkimustehtavaa rajataan, otetaan aina kantaa siihen, mita
aineistosta nostetaan esille. Esiin nousevat ne asiat, jotka tutkija haluaa nostaa

tarkastelun keskidon oman tulkintansa avulla. (Kiviniemi 2007, 73.)

Kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissa kaytettavissa olevaa
perusanalyysimenetelmda sanotaan sisadlldnanalyysiksi. Sitd voidaan pitdad niin
yksittdisend metodina kuin myos valjana teoreettisena kehyksena, joka voidaan
tarvittaessa liittda erilaisiin analyysikokonaisuuksiin ja silld voi tehdd monenlaista
tutkimusta. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91.) Sisallénanalyysi on tekstianalyysia (emt., 104),

jossa dokumenttien sisaltoa pyritdan kuvaamaan sanallisesti (emt., 108).

Laadullisen tutkimuksen siséllénanalyysi voidaan tehda kolmella eri tavalla.
Aineistolahtdisessa eli induktiivisessa sisalldnanalyysissa edetdan yksittaisesta yleiseen
ja tutkimusaineistosta pyritdan luomaan teoreettinen kokonaisuus. Teorialahtdinen eli
deduktiivinen sisallénanalyysi etenee puolestaan yleisesta yksittaiseen. Siina analyysia
ohjaa jokin jo aiemmin tunnettu ja aineisto pohjaa aikaisemmin luotuun viitekehykseen.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-98.) Teoriaohjaava analyysi perustuu siihen, mita
tutkittavasta asiasta on tiedetty jo ennalta. Aineiston hankintatapa on vapaa eli teoriaosa
ei maaraa sitd, millaisia aineistonhankintametodeja tulisi kayttda. Myos kaytettava

kasitteistd on jo ennalta tiedossa. (Emt., 99, 117.)

Laadullista analyysia tehtdessd aineistoa tarkastellaan usein kokonaisuutena. Vaikka
aineisto sisaltaisi erillisida tutkimusyksikoéita, esimerkiksi yksiloitd yksildhaastattelussa, ei
argumentaatiota voida rakentaa yksildiden eroihin muuttujien suhteen ja erojen tilastollisiin
yhteyksiin muihin muuttujiin. Tilastollisesta tutkimuksesta poiketen laadullinen analyysi
vaatii absoluuttisuutta. Kaikki seikat, joita pidetaan luotettavina ja kuuluvat selvitettavaan
kuvioon tai mysteeriin tulee pystya selvittdmaan niin, etteivat ne ole ristiriidassa esitetyn
tulkinnan kanssa. Tilastollisessa selittamisessa sallitaan poikkeukset yleisesta saanndsta.
(Alasuutari 2011, 38.)
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Laadullinen analyysi siséltdd kaksi vaihetta; havaintojen pelkistdmisen ja arvoituksen
ratkaisemisen. Tallainen erottelu voidaan tehda vain analyyttisesti, silla kaytdnndssa ne
aina nivoutuvat toisiinsa. Havaintojen pelkistdmiseen kuuluu kaksi osaa. Ensinnakin
aineiston tarkastelu tehdaan aina tietystd teoreettis-metodologisesta nakdkulmasta ja
huomiota kiinnitetddn vain siihen, mikd on olennaista teoreettisen viitekehyksen ja
kulloisenkin kysymyksenasettelun kannalta. Aineistona oleva tekstimassa tai kuva-
aineisto pelkistyy joka tapauksessa hieman helpommin hallittavaksi maaraksi erilaisia
raakahavaintoja. (Alasuutari 2011, 39-40.)

Pelkistamisen toisessa osassa havaintomaaraa karsitaan edelleen niin, etta erilliset
raakahavainnot yhdistetdan joko yhdeksi havainnoksi tai ainakin harvemmaksi
havaintojen joukoksi. Tama onnistuu etsimalld havainnoista yhteinen piirre tai nimittaja tai
muotoilemalla saanto, joka poikkeuksetta patee taltd osin koko kasiteltavaan aineistoon.
Havaintojen yhdistaminen lahtee siis siitd ajatuksesta, ettad aineistossa on esimerkkeja tai

naytteitd samasta ilmidsta. (Alasuutari 2011, 40.)

Havaintoja voidaan myo6s luokitella, joka lienee yksinkertaisin aineiston jarjestamisen
muoto. Alkeellisimmillaan luokittelua voidaan toteuttaa niin, ettd aineistosta maaritelldan
luokkia, ja lasketaan naiden luokkien esiintymiskerrat aineistossa. Luokittelua pidetaankin
usein maarallisena analyysina esiintymisten laskemisen vuoksi. (Tuomi & Sarajarvi 2009,
93.) Luokittelun jalkeen voi aineiston kvantifioida eli laskea montako kertaa sama asia
esiintyy aineistossa. Laadullisessa tutkimuksessa yleensa aineistot ovat niin pienia, ettei

kvantifioinnilla saada valttamatta esille mitaan lisatietoa. (Emt., 120.)

Laadullisessa tutkimuksessa erot ihmisten tai havaintoyksikdiden valilld ovat hyvin
tarkeita, koska ne usein antavat johtolankoja siita, mista jokin asia johtuu tai minka vuoksi
se on ymmarrettdva. Eroja on myods helppo 16ytda, mutta laadullisessa analyysissa
kannattaa erotteluiden tekemisessa ja tyypittelyssa olla varovainen. Jos sitd tehdaan
paljon, on vaikea muotoilla sellainen poikkeukseton saantd, jolla nama erot saadaan
littymaan toisiinsa. Taman vuoksi laadullisessa analyysissa tulee pyrkid siihen, etta
raakahavainnot pelkistetddn mahdollisimman suppeaksi havaintojoukoksi. (Alasuutari
2011, 43.)

Laadullisen tutkimuksen toinen vaihe, arvoituksen ratkaiseminen, tarkoittaa sita, etta
tuotettujen johtolankojen ja kaytettavissa olevien vihjeiden avulla tutkittavasta ilmiosta
tehdaan merkitystulkinta. (Alasuutari 2011, 44.) Tassa vaiheessa johtolankoina ei kayteta

vain pelkistamisvaiheen pohjalta muodostettuja aineistossa absoluuttisesti patevia
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havaintolauseita. Empiirisestd aineistosta etsitdan vihjeitd merkitystulkintojen ja koko
arvoituksen ratkaisemiseksi. Arvoituksen ratkaisemisen vaiheessa usein esille tulevat
uudet kysymyksenasettelut johtavat taas uuteen osien operationalisointiin ja pelkistamisen
vaiheisiin. Johtolankoina kaytetadan kuitenkin myos niita erityisia ja yksittaisia tapoja, joilla
eri ihmiset ilmaisevat asioita. Taman lisdksi usein viitataan tilastotietoihin seka muihin
tutkimuksiin ja teoriaan. Mitd enemman arvoituksen ratkaisemisvaiheessa kaytetdan
ratkaistavana olevaan mysteeriin liittyvia vihjeita, sita paremmin niin tutkija kuin myods
lukija voivat luottaa ratkaisun olevan mielekas eika vain yksi monista mahdollisista.
Tieteellisella tutkimuksella ei kuitenkaan koskaan voida saavuttaa taydellista varmuutta.
(Emt., 46-48.)

Varsinaiseksi laadulliseksi analyysiksi voidaan nimittda sitd, miten raakahavaintojen
yhdistdminen suoritetaan. Tarkoituksena on muotoilla sellaisia havaintolauseita ja raaka-
havaintoja kuvaavia sdantoja, jotka poikkeuksetta patevat koko aineistoon. Saannodsta
poikkeavat tapaukset ovat tarkeitd, koska ne pakottavat tutkijan miettimdan asiaa ja
pohtimaan mitd alussa on hahmoteltu sekd muotoilemaan havaintolauseet uudelleen.
(Alasuutari 2011, 52.)

Laadulliseen tutkimukseen voi siséllyttdd myds maarallisida osa-tarkasteluja, jolloin
laadullinen aineisto riittdvan usein toistuvien havaintoyksikdiden osalta koodataan
muuttujittain taulukkomuotoon. Milld tahansa aineistonkeruumenetelmalla keratty aineisto
voidaan haluttaessa muuttaa lahes aina numeeriseen muotoon. Talléin havaintoja
selitettdaessa johtolankoina kaytetdan myods maarallisen analyysin tuloksia. (Alasuutari
2011, 53; Valli 2007, 184.) Havaintoja voidaan argumentoida maarallisilla suhteilla, kuten
prosenttiosuuksilla tai eri tekijoiden valilla olevilla tilastollisilla suhteilla. Tama onnistuu
vain, mikali tapauksia on riittavasti. (Alasuutari 2011, 203.) Numeroiden hyédyntaminen ei
siis aina tarkoita pelkastaan kyselylomakkeen maarallistamistd eika mydskaan
automaattisesti tilastotieteen menetelmien hyddyntamista (Valli 2007, 184). Laadullisen
tutkimuksesta tekee merkitystulkintojen tekeminen eli arvoituksen ratkaiseminen, joka on
kuitenkin laadullisen tutkimuksen koko ydin (Alasuutari 2011, 53). Tutkielmassamme
esiintynyt numeerinen tieto on tuotu esille muun muassa prosenttiosuuksin koko

aineistosta seka havainnollistettu erilaisin taulukoin.

Jos laadullisessa tutkimuksessa kaytetdan numeroita apuna tulosten esittdmisessa, tulee
niilld silti pyrkid kuvaamaan vain se, millainen jasennetty tilanne on. Yleistyksid muihin
vastaaviin tilanteisiin ei rajallisen aineistomaaran vuoksi tule tehda eika tuloksia siirreta

suoraan niihin, ei vaikka joitakin yhtalaisyyksia muihin tapauksiin olisikin nahtavissa. (Valli
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2007, 196.) Meidan tutkielmassamme tilanne hiukan poikkeaa yleisestd laadullisen
tutkimuksen tilanteesta, silld tutkimuksemme kohteena olivat kaikki kyseisten aineiden

oppikirjat kokonaisuudessaan.

Tieteellisen tutkimuksen ollessa kyseessa, ei empiirisen tutkimuksen havaintoja koskaan
pideta itsessaan tuloksina, eika asioita siis oteta sellaisina miltd ne nayttavat. Havainnot
nahdaan vain johtolankoina, joita tulkitsemalla paastdan havaintojen “taakse”. Tulee
muistaa, ettd aineistosta tehtavat havainnot ja tutkimustulokset ovat kaksi eri asiaa:
“kiinnostavasta” aineistosta voidaan helposti tehda huonoa tutkimusta, kun taas
arkielaman kannalta epaolennaiset seikat voivat johtaa hyvinkin tarkeisiin ja tieteellisesti

kiinnostaviin tutkimustuloksiin. (Alasuutari 2011, 78.)

Aineistossa olevien havaintojen erottamiseksi tutkimuksen tuloksista tarvitaan selkea
tutkimusmetodi. Se koostuu kaikista niistd kaytanndistd ja operaatioista, joita tutkija
tarvitsee havaintojen tuottamiseen, sekd myds niistd saanndistd, joiden puitteissa
havaintoja voidaan edelleen muokata ja tulkita niin, ettd niiden merkitysta johtolankoina
voidaan arvioida. llman selkedsti maariteltyd metodia ja s&antdja siitd millaisista
havainnoista mitakin on lupa p&atellda, muuttuu tutkimus helposti tutkian omien
ennakkoluulojen kokemusperaiseksi todisteluksi. Huonosti maariteltyd metodia ja
epamaaraista intuitiota kayttden tehty analyysi ei suo aineistolle mahdollisuutta osoittaa
asetettuja olettamuksia vaariksi tai tutkijan tutkimusasetelmaa kestamattémaksi. Valittu
metodi on huono, jollei se anna aineistolle mahdollisuutta yllatyksiin tai jos analyysi ei

tuota tutkijalle olettamuksia tai asetelmaa korjaavaa palautetta. (Alasuutari 2011, 82.)

Havaintojen tekeminen ei riita luotettavien tutkimustulosten saamiseksi. Ne ovat vasta
kasitteellisilla valineilla tuotettuja johtolankoja, joiden avulla paastaan askelta lahemmaksi
arvoituksen ratkaisemista seka "miksi’-kysymyksiin vastaamista. (Alasuutari 2011, 215.)
"Miksi’-kysymyksia voi tuottaa muun muassa vertaamalla itse tutkimuskohteesta
saamaansa kuvaa siihen kuvaan, jonka siitd muita samasta aiheesta tehtyja tutkimuksia
lukemalla saa. Jos naiden valiltd on ldydettavissad jotain ristiritaa, ollaan jo "miksi’-
kysymysten jaljilld. Tulosten kannalta hedelmallisid "miksi”-kysymyksid saa myds
vertaamalla tutkimusaineiston ilmiéstd antamaa kuvaa julkisuuden siitd antamaan kuvaan
tai siihen, millainen kasitys asiasta vallitsee. Yksi tapa hyvien "miksi”’-kysymysten jaljille
paasemiseen on myds, jos aineistosta 16ydetaan sisaisid epajohdonmukaisuuksia. (Emt.,
219-223))
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Tutkimusprosessi ei koskaan lopu siihen, ettd tutkimusongelma on saatu selvitettya.
Vastaukset ovat aina vain osavastauksia ja osatotuuksia, ja tutkimus onkin lopetettava
tekemalla tuloksista raportti ja panemalla siihen pisteen. Yksi loppuun saatettu tutkimus tai
sen aikana syntynyt idea voi olla toisen tutkimuksen alku. (Alasuutari 2011, 277.)
Tutkimuksen lopettaminen haluttuun pisteeseen perustelee myds sen, ettd laadullinen

tutkimus on tulkinnallista (Kiviniemi 2007, 81).

5.3 Tutkimusaineisto

Tutkielmamme aineisto (taulukko 1) koostui kolmesta eri ymparistd- ja luonnontiedon,
biologian ja maantiedon seka fysiikan ja kemian alakoulun oppikirjasarjasta. Kustantajat
tukivat tutkielmaamme lahjoittaen kaikki oppikirjat meille. Oppikirjat saatiin kahdelta eri
kustantajalta Sanoma Pro:lta ja Otavalta. Sanoma Pro kasittdd nykyaan seka
Kustannusosakeyhtio Tammen ettd WSOY:n oppimateriaalit. Taulukosta 1 selviaa
oppikirjojen tietojen lisdksi myds kunkin oppikirjan lyhenne, jota olemme tutkielmassamme

oppikirjoista kayttaneet. Kuvaamme tassa hiukan aineistoa pintapuolisesti katsoen.

Oppikirjasarjat noudattivat useissa asioissa yhtendistd linjaa oppikirjojen rakenteen
suhteen. Ensimmaisen ja toisen vuosiluokan oppikirjoille tyypillistd olivat runomuodossa
esitetyt tiivistelmat opetettavista asioista sekd oppikirjojen lopussa sijaitsevat
juhlakalenterit. Kestavan kehityksen kannalta tarkeitd asioita oli toisen vuosiluokan
oppikirjoihin koottu teemoittain erilaisiksi osioiksi, kuten esimerkiksi Jaljilla-sarjan “Elamaa
ennen vanhaan”, Koulun-sarjan “Vanhaan malliin” seka “Viisas kuluttaja” -osiot ja Pisara-

sarjan “Saastamme luontoa” -osio.

Toiselta vuosiluokalta kolmannelle siirryttdessa tutkimiemme oppikirjojen sisaltd muuttui
selvasti vaikeammaksi, kappaleiden tekstiosiot pitenivat ja sivumaara lisaantyi. Pisara- ja
Koulun-sarjassa oli kolmannen vuosiluokan oppikirjoissa tiivistelmalaatikot. Pisara-
sarjassa kutakin uutta asiaosiota edelsivat aiheeseen herattelevat kysymykset. Tasta
oppikirjasta 16ytyi myds lajittelua kasitteleva kappale seka erilliset polkupyérén huolto-
ohjeet. Neljannen vuosiluokan oppikirjoista Jaljilla-sarjassa annettiin tarkat ohjeet
hatatilanteessa toimimiseksi. Pisara-sarjan oppikirjassa oli turvallisuus ja ensiapu -osio.
Koulun-sarjan oppikirjassa puolestaan puhuttin ensiavun lisdksi muun muassa

sahkoturvallisuudesta, kompostorin rakentamisesta, kierratyksesta seka luomusta.
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oppikirja kustantaja julkaisuvuosi | sivumaara | lyhenne
Jaljilla Ymparistd- ja luonnontieto 1 | Sanoma Pro 2012 99 J1
Jaljilla Ymparistd- ja luonnontieto 2 | Sanoma Pro 2012 125 J2
Jaljilld Ymparisto- ja luonnontieto 3 | Sanoma Pro 2012 147 J3
Jaljilld Ymparisto- ja luonnontieto 4 | Sanoma Pro 2012 158 J4
Jaljilla Biologia Maantieto 5 Sanoma Pro 2012 213 J5
Jéljilld Biologia Maantieto 6 Tammi 2011 149 J6
Jaljilla Fysiikka Kemia 5 Sanoma Pro 2012 126 J5FK
Jaljilld Fysiikka Kemia 6 Tammi 2010 134 J6FK
Koulun ymparistétieto 1 Toukka Otava 2011 121 K1
Koulun ymparistétieto 2 Kuutti Otava 2011 134 K2
Koulun ymparistétieto 3 Otava 2012 195 K3
Koulun ymparistotieto 4 Otava 2012 211 K4
Koulun biologia ja maantieto 5 Otava 2012 168 K5
Koulun biologia ja maantieto 6 Otava 2011 168 K6
Koulun Fysiikka ja kemia 5 Sanoma Pro 2012 109 K5FK
Koulun fysiikka ja kemia 6 Otava 2009 109 K6FK
Pisara Ymparisto- ja luonnontieto 1 | Sanoma Pro 2012 105 P1
Pisara Ymparisto- ja luonnontieto 2 | Sanoma Pro 2012 109 P2
Pisara Ymparist6- ja luonnontieto 3 | WSOY 2009 138 P3
Pisara Ymparisto- ja luonnontieto 4 | WSOY 2011 141 P4
Pisara Biologia ja maantieto 5 Sanoma Pro 2012 140 P5
Pisara Biologia ja maantieto 6 Sanoma Pro 2012 118 P6
Pisara fysiikka ja kemia 5 Sanoma Pro 2012 83 P5FK
Pisara Fysiikka ja kemia 6 Sanoma Pro 2012 85 P6FK

Viidennen

luokan oppikirjoissa kasiteltdvia asioita olivat Jaljilla-sarjan biologian ja

maantiedon oppikirjassa muun muassa ensiapu ja jokamiehenoikeudet seka fysiikan ja
kemian oppikirjassa liikenneturvallisuus sekd veden- ja ilmansuojelu. Pisara-sarjan
biologian ja maantiedon oppikirjassa puhuttiin leivan elinkaaresta, eri kulttuureista seka
jokamiehenoikeuksista ja fysiikan ja kemian oppikirjoissa puolestaan
sahkdturvallisuudesta ja omat kappaleet olivat saaneet muun muassa tuotteen elinkaari,
kierrdtys sekd ilmansuojelu. Koulun-sarjan fysiikan ja kemian oppikirjaan oli koottu

taulukko siita, miten jokainen voi ehkaista ilmastonmuutosta.

Kuudennelle vuosiluokalle siirryttaessa lisdantyy kestavan kehityksen osuus fysiikan ja
kemian seka biologian ja maantiedon oppikirjoissa huomattavasti. Jaljilla-sarjan biologian
ja maantiedon oppikirjassa esitelladn maatilan tuotteiden elinkaari ja lisdksi oppikirjasta

I6ytyy “kohti kestdvaa eldmantapaa” -kappale. Oppikirjassa annetaan lukijalle myos
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vinkkeja erilaisiin kommunikointitilanteisiin, kerrotaan lasten oikeuksista ja korostetaan
uhanalaisten eldinten tilannetta. Saman oppikirjasarjan fysiikan ja kemian oppikirjassa on
huomattavan paljon kestavan kehityksen mukaista aineistoa. Siind annetaan lukijalle
muun muassa tarkat kierratysohjeet, energiansaastosta on koottu lista sekad myoés kerrottu
kokonaisen kappaleen verran. Pisara-sarjan biologian ja maantiedon oppikirjassa
puhutaan luonnonvaroista ja kierratyksesta. Kestavasta kehityksesta on koottu taulukko,
ymparistomerkit esitelldan ja lisaksi oppikirjasta 16ytyy “ymparisté’-osio. Koulun-sarjan
biologian ja maantiedon oppikirjassa tuodaan esille jokamiehenoikeudet, puhutaan hyvista
tavoista ja kayttaytymisesta ja taman lisaksi oppikirjassa on osio “Pallo on meilld”, jossa
kerrotaan ennen kaikkea luonnonsuojelusta. Saman oppikirjasarjan fysiikan ja kemian
oppikirjassa on annettu kierratysohjeita ja siité 1oytyy kappale “Ala tuhlaa energiaa”, joka

sisaltaa paljon tarkeaa tietoa veden ja energian saastamisesta.

5.4 Aineiston analysointi

Aineiston kokosimme kustantajilta saaduista oppikirjoista, joita oli yhteensa 24 kappaletta
(taulukko 1). Luimme jokaisen oppikirjan 1api kannesta kanteen, yhteensd 3285 sivua, ja
poimimme niistd Excel-taulukko-ohjelmaan kaikki mielestdmme kestavan kehityksen
mukaiset ilmaisut. limaisujen valintaan vaikuttivat aiemmin itse maarittelemamme kriteerit,
jotka liittyvat ihmisen toimintaan ymparistéssa, mahdollisiin siitd aiheutuviin ongelmiin
seka ongelmien ennaltaehkaisyyn ja ratkaisuihin. Valitsimme ilmaisut, joissa on mukana
toimintaa, niin ettd ihminen aiheuttaa tai tekee jollekin toiselle ihmiselle tai ymparistolle
jotain. Aiheuttaminen voi olla negatiivista esimerkiksi vahingoittamista, pilaamista,
kiusaamista, hairitsemistd tai roskaamista. Aiheuttaminen voi olla my6s positiivista
esimerkiksi saastamista, suojelemista, lajittelua, korjaamista, auttamista,
ennaltaehkaisemista tai kierrattamista. Myohemmin esiteltavan luokittelurungon (kuvio 4)
mukaisesti positiivinen ja negatiivinen toiminta sijoittuivat eri luokkiin negatiivisen
toiminnan sijoittuessa ongelmat-paaluokan alle ja positiivisten jakautuessa ongelmien

ennaltaehkaisyyn ja ratkaisuihin.

Aineiston ulkopuolelle jatimme ilmaisut, jotka liittyivat joiltain osin kestdvaan kehitykseen,
mutta olivat ilmaisutyyliltddn faktanomaisia, eivatkd sisaltdneet toimintaa tai
arvokannanottoa toiminnan puolesta. Aineistoon paasi esimerkiksi ilmaisu J6FK-
oppikirjasta “Maalampd on uusiutuva ja saasteeton energiamuoto, joten sen kayttdé on
jarkevaa.” (Paso, Peltonen & Pudas 2010, 105.) Sita vastoin aineistoon ei valittu ilmaisuja,

joissa vain lueteltiin erilaiset uusiutuvat energiamuodot kertomatta, miksi esimerkiksi
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uusiutuva energiamuoto on suositeltava vaihtoehto. Aineistoon ottamisen sijaan
merkitsimme termin “uusiutuva energiamuoto” kerdadmaamme taulukkoon (liite 1, taulukko
1), johon lisasimme kaikki tutkimistamme oppikirjoista |0ytyvat asiat, joiden yhteydessa
kestavaa kehitystd voisi opetuksessa toteuttaa. Taydensimme taulukkoa koko
aineistonkeruun ajan, ja merkitsimme taulukkoon kestavaan kehitykseen liittyvan asian,
jollei se ollut jo aiemmin sinne paatynyt. Mikali kuitenkin ilmaisu sisalsi faktanomaisesti
kirjoitettuna tutkimuksemme paaaiheeseen liittyvaa sanastoa esimerkiksi kasitteen

kestava kehitys, otimme sen mukaan aineistoon.

Paatimme tutkia oppikirjoista pelkkaa tekstia ja nain jattdad kuvat aineiston ulkopuolelle.
Poimimme aineistoon tulevat ilmaisut kappaleiden paatekstista, kuvateksteistd seka
tiivistelma- ja kysymyslaatikoista. Aloitimme oppikirjojen tarkastelun yhdessa niin, etta
molemmat lukivat lauseen kerrallaan ja kun sopiva, asettamamme kriteerit tayttava
ilmaisu 16ytyi, kirjoitti toinen meista ilmaisun Excel-taulukkoon toisen sanelemana. Nain
edettiin kahden oppikirjan verran, kunnes koimme paasseemme yhteisymmarrykseen
siitd, millainen ilmaisu aineistoon hyvaksytdan. Kadvimme loput oppikirjat Iapi itsenaisesti,
kuitenkin niin, ettd molemmat olivat samassa tyétilassa ja nadin kykenimme

keskustelemaan mahdollisista ongelmakohdista valittdmasti.

Saimme aluksi kokoon noin 2100 ilmaisua, joiden pituudet vaihtelivat yhdesta lauseesta
useisiin lauseisiin. Yhteen ilmaisuun kuului niin monta lausetta, kuin samassa
asiayhteydessa oli aiheesta oppikirjassa kerrottu. limaisujen kokoamisen kanssa
samanaikaisesti kerasimme toiseen taulukkoon Kkaikki lauseet, jotka sisalsivat joko

” o«

kasitteen “kestava kehitys”, “kestava tulevaisuus” ja “kestava elamantapa” seka niiden
maaritelmat. Valitsimme nama kaikki kasitteet, silla niitd kaytettiin oppikirjoissa
puhuttaessa samasta asiasta. Lisaksi nama kaikki kasitteet mainitaan Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2004 aihekokonaisuudessa Vastuu ymparistdsta,
hyvinvoinnista ja kestavasta tulevaisuudesta. (Opetushallitus 2004, 41.) Kestava kehitys
kasitteena mainitaan lisdksi ymparistd- ja luonnontiedon ingressissa (emt., 170) ja kestava
elamantapa puolestaan vuosiluokkien biologian ja maantiedon ingressissa (emt., 176).
Fysiikassa ja kemiassa ei kestdvan kehityksen kasitteitd mainita opetussuunnitelman

perusteissa, mutta sisaltoja kylla 16ytyy.

Edelld mainittujen lisdksi kerdsimme oppikirjoista kaikki lukijan asenteita, arvoja ja
toimintaa ohjaamaan pyrkivat ilmaisut sekd myds konkreettiset ja neuvovat toimintaohjeet.
Toimintaohjeisiin valikoituivat ilmaisut, joista I0ytyi esimerkiksi maininta “sind saat/et saa”,

(LT3 LR T}

“sinun taytyy”, “sinun pitéda/ei pida”, “sinun tulee/ei tule”. Myos ilmaisut, joissa oli kaytetty
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kaskymuotoa, esimerkiksi “Saasta vetta!”, otettiin mukaan konkreettisiin toimintaohjeisiin.
Konkreettisia toimintaohjeita antavat ilmaisut on laskettu mukaan ilmaisujen
kokonaislukumaaraan. Niista on laadittu lisaksi tiivistelméa siitd, minkalaisia konkreettisia

toimintaohjeita oppikirjat antavat lukijalle.

Kavimme oppikirjoista saadun, ilmaisuista koostuvan aineiston lapi yhteensa kolme
kertaa. Jokaisen lapikaynnin aikana ilmaisujen maara vaheni huomattavasti johtuen
aineiston rajaamisen selkeytymisesta ajan kuluessa. Analysoitavaan aineistoon jai lopulta
1240 ilmaisua. Kun aineiston maara oli vakiintunut, luokittelimme ilmaisut kestavan
kehityksen kolmen eri ulottuvuuden, ekologisuuden, taloudellisuuden seka sosiaalisuuden

ja kulttuurisuuden perusteella.

Aloitimme aineiston analysoinnin kehittamalla omaa luokittelurunkoamme
aineistolahtoisesti. Keratyn aineiston ja kestdvan kehityksen kasitteiston laajuudesta
johtuen luokkia olisi tutkimuksen kannalta tullut liikaa. Tasta johtuen paatimme kehitella
hiukan aineiston vaatimusten pohjalta Tolvasen (2011, 35) pro gradu -tutkielmassaan
kayttamaa luokittelurunkoa ja nain ollen aineiston analyysista tuli teoriaohjaava. Tolvasen
(2011, 35) pro gradu -tutkielman luokittelurunko sisalsi paaluokat ongelmat ja ratkaisut,
joiden alla olivat alaluokat tapahtuneet ongelmat, uhkaavat ongelmat, tehdyt ratkaisut
sekd mahdolliset ratkaisut. Lisdsimme téhan luokittelurunkoon vield yhden paaluokan,
ongelmien ennaltaehkaisyn, silla alakoulun oppikirjoissa se tuli hyvin vahvasti esille.
Alaluokiksi ongelmien ennaltaehkadisyn paaluokkaan maarittelimme toivottavan ja
tapahtuneen toiminnan. Muokkaamamme luokittelurunko on kuviossa 4. Luokittelurungon
mukaisesti luokittelimme jokaisen ilmaisun. Jouduimme tuplaamaan jotkut ilmaisut
kahteen tai jopa kolmeen luokkaan, silla luokittelua ohjasi seka luokittelurunko etta
kestavan kehityksen ulottuvuudet. Nain ollen esimerkiksi jokin kierratysta kuvaava
kehotus saattoi olla seka ekologisesti ettad taloudellisesti toivottavan toiminnan luokassa.
Tuplaaminen koski vain eri kestdvan kehityksen ulottuvuuksia, ei Iluokittelua

luokittelurungon sisalla. Liitteesta 5, taulukosta 4 10ytyy esimerkki luokittelustamme.

Seuraavassa esittelemme esimerkkien avulla, minkalaisia ilmaisuja sijoitimme eri
alaluokkiin. Ongelmien ennaltaehkaisyn pdaluokkaan kuuluvassa toivottavan toiminnan
alaluokassa ekologisesti toivottavaa toimintaa kuvasti J2-oppikirjan ilmaisu “Mieti mita
ostat!” (Aarras-Varjus, Gronqvist, Runola & Tulivuori 2012b, 85), taloudellisesti toivottavaa
toimintaa puolestaan J6-oppikirjan ilmaisu “Juureksia, vihanneksia, marjoja ja hedelmia
voi kasvattaa itse.” (Ertimo, Laitakari, Maskonen, Seppanen & Tulivuori 2011, 21) ja

sosiaalista ja kulttuurista toivottavaa toimintaa kuvasi oppikirjoissa esimerkiksi J1-
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oppikirjasta poimittu ilmaisu “Hyva koulukaveri ottaa toiset huomioon.” (Aarras-Varjus,
Groénqvist, Runola & Tulivuori 2012a, 31.)

l Kestidvad kehitys |

Ekologinen Taloudellinen Sosiaalinen ja kult-
ulottuvuus ulottuvuus tuurinen ulottuvuus
Ongelmien Ongelmat Ratkaisut
ennaltaehkdisy

toiminta foiminta

Toivottava
ongelmat ongelmat

(Tapahiunut ‘ Uhkaavat ’ (Tapahtuneet

Tehdyt Mahdolliset
ratkaisut ratkaisut

KUVIO 4. Aineiston luokittelurunko

Ongelmien ennaltaehkadisyn paaluokkaan kuuluvassa tapahtuneessa toiminnassa
ekologisesti tapahtunutta toimintaa kuvasi esimerkiksi K2-oppikirjan ilmaisu “Kun mummi
oli pieni, monissa kodeissa oli puutetta kaikesta. Lapset olivat kekselidita, ja leikki sujui
ilman kallita tavaroita. (Arjanne, Laaksonen & Maijala 2011b, 94.). Taloudellisesti
tapahtunutta toimintaa kuvasi muun muassa K2-oppikirjan ilmaisu “Lelutkin tehtiin puusta.
Puiset lelut olivat kestavia. Ne voitiin korjata jos ne menivat rikki. Useimmat puulelut on
lopulta havitetty polttamalla (Emt., 99.) sosiaalisesti ja kulttuurisesti tapahtunutta toimintaa
havainnollistaa esimerkiksi ilmaisu K3-oppikirjasta: “Koulussa tarvitaan saantdja, jotta

kaikkien olisi turvallista kayda siella.” (Arjanne, Palosaari, Uusi-Viitala & Vehmas 2012, 7.)

Ongelmien paaluokkaan kuuluvassa tapahtuneissa ongelmissa ekologiset tapahtuneet
ongelmat nakyivat K2-oppikirjan ilmaisussa “Saimaannorppia on Suomessa melko vahan”
(Arjanne ym. 2011b, 107), taloudelliset tapahtuneet ongelmat K5-oppikirjan ilmaisussa
“Sademetsistd kerataan arvokkaita huonekalupuita, joista tunnetuin on mahonki. Suuria
metsaalueita kaadetaan nykyisin myds paperin raaka-aineeksi. Sademetsa uusiutuu
huonosti, ja monien kasvilajien pelataan haviavan” (Arjanne, Kenno, Nyberg, Palosaari,

Vehmas & Vestelin 2012, 91) ja sosiaaliset ja kulttuuriset tapahtuneet ongelmat nakyivat
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muun muassa Kb5-oppikirjasta poimitussa ilmaisussa “Afrikassa on ollut paljon

sisallissotia, koska samassa valtiossa voi asua jopa satoja eri kansoja.” (Emt., 74.)

Ongelmien paaluokkaan kuuluvasta uhkaavista ongelmista esimerkkind ekologisesti
uhkaavista ongelmista on J6-oppikirjan ilmaisu “Matelijat ovat taantuva elainryhma. Niita
uhkaa elinymparistdjen katoaminen, liikenne sekd matelijoihin kohdistuva vaino” (Ertimo
ym. 2011, 132), taloudellisista uhkaavista ongelmista esimerkkina on ilmaisu J6-
oppikirjasta “Kiinan energiantuotannolla on my6s ongelmia, silla maan nopea
teollistuminen kuormittaa jo sen ymparistda (emt., 113) ja sosiaalisesta ja kulttuurisesta
ilmaisu K4-oppikirjasta “Toisen omaisuutta ei saa ottaa ilman lupaa. Pieni napistys tai
suuri varkaus ovat rikoksia. Vaikka et itse varasta, mutta tarkkailet vierestd sopivaa
hetked, jotta kaverisi voisi varastaa, olet aivan yhta syyllinen kuin kaverisi.” (Arjanne,
Jortikka, Leinonen, Nyberg, Palosaari & Uusi-Viitala 2012, 154.)

Ratkaisujen paaluokkaan kuuluvasta ekologisesti tehdyistd ratkaisuista on esimerkkina
J2-oppikirjan ilmaisu “Kerayspisteistd lajitellut jatteet kuljetetaan tehtaisiin. Na&in
saastetdan luontoa ja kaatopaikalle viedaan vahemman jatettd” (Aarras-Varjus ym. 2012b,
82), taloudellisista tehdyista ratkaisuista esimerkkind on J2-oppikirjan ilmaisu “Kirpputorilla
myydaan sellaisia tavaroita, joita ei enaa itse tarvita. Nain esineiden omistaja vaihtuu.
Tata kutsutaan kierratykseksi” (emt., 78) ja sosiaalisista ja kulttuurisista P4-oppikirjan
ilmaisu “Miksi sinun mielestasi Pohjoismaissa on hyva eldd?” (Cantell, Jutila, Laiho,
Lavonen, Pekkala & Saari 2011, 77.)

Ratkaisujen paaluokkaan kuuluvasta mahdollisista ratkaisuista esimerkkina ekologisista
mahdollisista ratkaisuista on P6-oppikirjan ilmaisu “Usein paras tapa suojella harvinaisia
eliditéd on suojella niiden kasvupaikkoja” (Cantell, Jutila, Laiho, Lavonen, Pekkala & Saari
2012b, 22), taloudellisista mahdollisista ratkaisuista on esimerkki P6FK-oppikirjasta “llmaa
voidaan suojella pienentdmalla kulutusta. Paras tapa valttaa ilmansaasteita on energian
kulutuksen vahentaminen (Cantell, Jutila, Laiho, Lavonen Pekkala & Saari 2012d, 15) ja
sosiaalisista ja kulttuurisista mahdollisista ratkaisuista esimerkkind on P5-oppikirjan
ilmaisu “Suosimalla Suomessa valmistettuja tuotteita voimme my6s parantaa
suomalaisten tyontekijdiden tydmahdollisuuksia.” (Cantell, Jutila, Laiho, Lavonen,
Pekkala, & Saari 2012a, 33.)

Luokittelun jalkeen mietimme, miten aineisto vastaa tutkimusongelmiimme. Mietimme
my6s, mitd asioita aineistosta haluaisimme tuoda esille, silld esimerkiksi

tutkimusongelman “Miten kestavan kehityksen eri ulottuvuudet nakyvat oppikirjoissa?
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Onko oppikirjasarjojen valilla eroa?” valossa aineistosta olisi nostettavissa huomattavasti

enemman tietoa esiin kuin tdhan yhteen pro gradu -tutkielmaan pystyimme ottamaan.

Vaikka tutkimuksemme on luonteeltaan laadullinen, on siina kaytetty hyvaksi hyvin paljon
aineiston kvantifiointia laskemalla ilmaisujen lukumaaria ja vertailemalla niitd toisiinsa.
Tama on mielestamme hyva tapa tulkita saamaamme aineistoa, silla tutkimuksen
kohteena olivat oppikirjat eivatka esimerkiksi muutaman ihmisen tuottamat haastattelut tai
kirjoitelmat. Lisaksi aineistomme on kyllin suuri, jotta siitd on mielekasta esittda
esimerkiksi prosenttiosuuksia tai eri luokkien valisia tilastollisia suhteita. Kokosimme
mielestamme tutkimuksen kannalta tarkeimmat luvut diagrammeiksi, joita tulkitsemalla

saimme kokoon tutkimustulokset.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Téssa luvussa esitdmme tutkielmamme tulokset. Etsimme tietoa muun muassa siita,
miten usein kestdvan kehityksen kasitteitd oppikirjoissa mainittin sekd missa
asiayhteydessa ne tuotiin esille. Vertasimme oppikirjasarjoja keskendan kasitteiden
kayton ja kaytdn esiintyvyyden lukumaaran suhteen. Kestavan kehityksen ulottuvuuksien
osuutta oppikirjoissa tutkimme muun muassa siten, miten ne esiintyivat aineistossa
oppiaineittain seka oppikirjoittain. Teimme vertailua myds luokittelurungon (kuvio 4) paa-

ja alaluokkien valilla. Lisaksi kokosimme oppilaita ohjaavat konkreettiset neuvot yhteen.

Tuloksia olemme havainnollistaneet erilaisten kuvioiden ja taulukoiden seka oppikirjoista
esille nostamiemme esimerkkilauseiden avulla. Olemme pyrkineet ottamaan
analysoinnissa huomioon eri vuosiluokat, jotta tutkielmaamme tutustuva lukija saa hyvan

kasityksen siita, missa kehitysvaiheessa oppilaille kestava kehitys oppikirjoissa esitellaan.

6.1 Oppikirjoissa kaytetyt kestavan kehityksen kasitteet

Aloitamme tutkielmamme tulosten esittelyn vastaamalla ensimmaiseen
tutkimusongelmaamme, joka on “Mita kasitteitd kestavasta kehityksestd oppikirjoissa
kaytetdan ja kuinka usein ne esiintyvat? Millaisia asioita nostetaan esille naiden

kasitteiden yhteydessa? “

Kestavastad kehityksestd puhuttaessa oppikirjoissa kaytettiin kolmea erilaista kasitetta:
kestava kehitys, kestava tulevaisuus ja kestava elamantapa. Nama kolme kasitetta tulevat
mainituiksi myds Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa aihekokonaisuudessa
Vastuu ymparistosta, hyvinvoinnista ja kestavasta tulevaisuudesta. (Opetushallitus 2004,

41.) Tutkimissamme oppikirjoissa nama kasitteet mainittin yhteensa 42 kertaa,
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yhdeksassa eri oppikirjassa. Piddmme naita kasitteitd tasavertaisina, silla niiden sisallot

oppikirjoissa olivat samankaltaisia.

Vertailimme kasitteiden esiintyvyytta eri oppikirjasarjojen valilla. Kestava kehitys -kasitetta
kaytettiin eniten ja se mainittiin yhteensa 35 kertaa. Kestava tulevaisuus -kasite mainittiin
yhteensa vain nelja kertaa ja kestdva elamantapa puolestaan kolme kertaa. Eniten
kestava kehitys -kasitetta kaytti Pisara-sarja, yhteensa 18 kertaa. Pisara-sarjassa
kaytettiin johdonmukaisesti pelkastaan kasitetta kestava kehitys. Toiseksi eniten kestava
kehitys -kasitetta kaytti Jaljilla-sarja, yhteensa 11 kertaa. Koulun-sarjassa kestava kehitys
kasitteena mainittiin  kuusi kertaa. Kun lasketaan yhteen kaikkien kolmen kestavan
kehityksen kasitteiden lukumaarat, saadaan oppikirjojen vélille sama jarjestys. Kestavan
kehityksen kasitteiden kayttd oppikirjasarjoittain on koottu taulukkoon 2. Kasitteiden

jakaantuminen oppikirjoittain on ndhtavissa liitteena 4 olevasta taulukosta 3.

TAULUKKO 2. Kestdvan kehityksen  kasitteiden esiintyminen  aineistossa
oppikirjasarjoittain
Oppikirjasarja Kestava kehitys Kest_ava t(es"t ava Yhteensa
tulevaisuus elamantapa
Jaljilla 11 0 3 15
Koulun 6 4 0 9
Pisara 18 0 0 18
Yhteensa 35 4 3 42

Kolmen edelld mainitun kestavan kehityksen kasitteen kayttd painottui kuudennen
vuosiluokan oppikirjoihin, silld niissa mainitaan 90 % kestavan kehityksen kasitteista.
Muissa kuin kuudennen vuosiluokan oppikirjoissa kasitteitd kaytettiin harvemmin ja 1-3-
vuosiluokkien oppikirjoissa mainintoja ei ollut ollenkaan. 4-5-vuosiluokkien kohdalla

maininnat jaivat yhteen tai kahteen.

Kasitteiden mainintojen yhteenlaskettu lukumaara on suurin biologian ja maantiedon
oppikirjoissa. Yhteenlaskettuna niita oli 31, joista Pisara-sarjassa mainintoja oli yhteensa
15, eli noin puolet ja Jaljilla-sarjassa 10 ja Koulun-sarjassa loput kuusi. Jokin kolmesta
kestavan kehityksen kasitteesta tuli mainituksi fysiikan ja kemian oppiaineessa yhteensa
kahdeksan kertaa, joista Jaljilla-sarjan oppikirjoissa mainintoja oli nelja, Pisara-sarjassa
kolme ja Koulun-sarjassa kaksi kertaa. Ymparistd- ja luonnontiedossa mainintoja ol

yhteensa vain kaksi, molemmat Koulun-sarjassa ja nekin vasta neljannella vuosiluokalla.
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Kuten kuviosta 5 huomataan, Pisara-sarja kayttaa jotain kestavan kehityksen kasitteista
(kestava kehitys) pelkastdan kuudennen vuosiluokan oppikirjoissa, mutta kuten aiemmin
esitellysta taulukosta huomataan, mainittiin siind kestavan kehityksen kasitteitd kuitenkin
kaikista oppikirjasarjoista eniten. Koulun-sarjassa mainintoja on kuudennen vuosiluokan
lisdksi viidennen vuosiluokan fysiikan ja kemian oppikirjassa seka neljannen vuosiluokan
ymparisto- ja luonnontiedon oppikirjassa. Jaljilla-sarjassa kuudennen vuosiluokan lisaksi
on maininta viidennen vuosiluokan biologian ja maantiedon oppikirjassa. Missaan

oppikirjasarjassa ei kestavan kehityksen kasitteita kaytetty vuosiluokilla 1-3.

Kestava kehitys kasitteena tuodaan esille oppikirjoissa paasaantodisesti vasta kuudennella
vuosiluokalla. Poikkeuksen tekee Jaljilla-sarjan viidennen luokan biologian ja maantiedon
oppikirjan yksi maininta. Ennen kuudetta vuosiluokkaa kestdvan kehityksen kasitteista
kaytettiin muutoin vain kestava tulevaisuus -kasitettd. Pisara-sarja kaytti oppikirjoissaan
pelkastdan kasitettd kestdva kehitys, Koulun-sarja kasitteitd kestavad eldmantapa ja
kestava kehitys ja Jaljilla-sarja kasitteitd kestava kehitys ja kestava elamantapa. Missaan
oppikirjasarjassa ei tuotu esille kaikkia kolmea opetussuunnitelmassa mainittua kasitetta.
Oppikirjoista vain yhdessa, J6, tuotiin esille rinnakkain kaksi kestavan kehityksen

kasitettd. Muissa yksittaisissa oppikirjoissa kaytettiin vain yhta kasitetta.
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KUVIO 5. Kestavan kehityksen kasitteiden esiintyminen oppikirjoissa

Seuraavaksi vastaamme ensimmaisen tutkimuskysymyksemme toiseen osaan.
Tavoitteenamme oli selvittdd, minkalaisia asioita oppikirjat liittdvat kestavan kehityksen
kasitteen yhteyteen. Jaoimme esille tulleet asiat 20 eri luokkaan, jotka ovat nahtavissa

litteessa 2 olevasta taulukosta 2. Tutkimukseen kuuluvasta 24 oppikirjasta yhdeksassa
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mainittiin jokin kolmesta kestavan kehityksen kasitteestd ja niistd kuudessa kasitteen
maininnan yhteydessa puhuttiin, ettd maapallosta tulee huolehtia ottaen huomioon tulevat
sukupolvet. Tama maininta on yhdenmukainen Brundtlandin komission (Yhteinen
tulevaisuutemme 1988, 26) kestavan kehityksen maaritelman kanssa. Viidessa
oppikirjassa kestavan kehityksen kasitteen yhteyteen liitettiin kierratys ja kolmessa

oppikirjassa mainittiin kuluttamisen vahentaminen tai tuhlaamisen valttaminen.

Kestavan kehityksen laajuudesta johtuen oppikirjoissa tuotiin esille useita erilaisia
kasitteisiin liittyvia asioita. Seuraavat asiat tuotiin esille vain yhdessa tai kahdessa
oppikirjassa: elinkaariajattelu, eldamantapojen muuttaminen ymparistdystavallisemmaksi,
energian saastaminen, ilmansuojelun merkitys, jatteiden lajittelu, kehityserojen
tasoittaminen rahallisella tuella, kestavaan kehitykseen sitoutuminen ja sen arviointi,
kestavien ja kestotuotteiden suosiminen, uusiokayttd, luonnon monimuotoisuuden
vaaliminen, luonnon puhtaana sailymisen ja toimintakuntoisuuden edistaminen,
luonnonsuojelu, luonnonvarojen vahentymisen pysayttdminen, luontoystavallinen kulutus,
paperin saastaminen, paatdkset, joissa ymparistd huomioidaan paremmin, rikkindisen
tavaran korjaaminen, talousasioista huolehtiminen, toisten ihmisten ja kulttuurien
kunnioittaminen, veden saastaminen, yhteiset sopimukset ja sdannét sekd ymparistdn

viihtyisyys.

Yllattavaa oli huomata, ettéd kestavan kehityksen kolmea ulottuvuutta ei sanana mainittu
missaan oppikirjassa kestavan kehityksen kasitteiden yhteydessa. Kaikissa oppikirjoissa
ei myoskaan tuotu edes ajatuksen tasolla esille kaikkia kolmea ulottuvuutta kestavaa
kehitysta maariteltdessa. Ainoat oppikirjat, joissa kaikki kolme ulottuvuutta tulivat esille
kasitteiden yhteydessa olivat K4, K6, P6 ja P6 FK. Jaljilla-sarjan missaan oppikirjassa ei
tuotu esille kestavan kehityksen kaikkia kolmea ulottuvuutta kestavan kehityksen

maarittelyn yhteydessa.

Kaikkien kestadvan kehityksen kasitteiden yhteydessa tuli esille ekologisesti kestava
kehitys. Ekologisesti kestava kehitys ja taloudellisesti kestava kehitys olivat I0ydettavissa
fysiikan ja kemian oppikirjoista J6 FK, K5 FK ja K6 FK kestavan kehityksen kasitteen
yhteydesta. Ekologisesti kestava kehitys sekad sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestava kehitys

puolestaan |6ytyivat oppikirjoista J5 ja J6.

Taman lisdksi tutkimme, millaisia kestavaan kehitykseen liittyvia ilmaisuja oppikirjoissa
tuotiin kestavan kehityksen kasitteiden yhteydessa esille. Jaljilla-sarjan biologian ja

maantiedon kuudennen vuosiluokan oppikirjassa lukijaa kehotetaan miettimaan, mita
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kestava kehitys tarkoittaa sekad pohtimaan omia paivittaisia valintojaan ja kulutustaan
(Ertimo ym. 2011, 70). Koulun-sarjan kuudennen vuosiluokan biologian ja maantiedon
oppikirjassa lukija laitetaan miettimaan, miten tdma nauttii luonnosta sekd suojelee ja
tukee kestavaa kehitysta (Arjanne, Leinonen, Nyberg, Palosaari & Vehmas 2011, 157).
Saman oppikirjasarjan kuudennen vuosiluokan fysiikan ja kemian oppikirjassa kehotetaan
ajattelemaan kaikkea sitd kallisarvoista energiaa, joka on kaytetty erilaisten laitteiden
valmistukseen. Lukijaa pyydetdan harkitsemaan, mitd ostaa sekd muistamaan
kierratyksen tarkeyden samalla kun hanelle kerrotaan, ettd kierratys on osa kestavaa
tulevaisuutta. (Arjanne, Heinonen, & Palosaari 2009, 106.) Pisara-sarjan kuudennen
vuosiluokan biologian ja maantiedon oppikirjassa pyydetdan miettimaan, mita kestava
kehitys tarkoittaa koulussa seka sita, miten lukijan omassa koulussa edistetaan kestavaa
kehitysta. Lukijan tulee myds perustellen ottaa kantaa seuraaviin vaittamiin: 1) lhminen ei
voi elaa ilman luontoa. 2) Ihminen kayttaa luonnonymparistoa liikaa. 3) Kasvit ja elaimet
ovat yhta arvokkaita kuin ihmiset. (Cantell ym. 2012b, 102-103.)

Tassa esimerkkeja, miten eri oppikirjoissa on kestava kehitys tuotu esille:

“Yhteistd ymparistéd suojellaan niin, ettd siind voi eldd hyvin sekd nyt ettd
tulevaisuudessa. Tallaista ajattelu- ja toimintatapaa kutsutaan kestavaksi kehitykseksi.”
(Lindgrén, Marttinen, Sukselainen, Paso & Pudas 2012, 133.)

“Tavoitteena tulisi olla kestava tulevaisuus nykyisen tuhlailevan eldmantavan sijaan”
(Arjanne, Heinosaari & Palosaari 2011, 56).

‘Meidan tulee pitdaa hyvaa huolta maapallosta ja sen antimista, jotta niita riittaisi
tulevillekin sukupolville. Tata ajatusta kutsutaan nimelld kestava kehitys.” (Arjanne,
Leinonen, Nyberg, Palosaari & Vehmas 2011, 155.)

‘Kestavaan kehitykseen kuuluu, ettd huolehdimme Iuonnosta, luonnonvarojen
vastuullisesta kaytdsta, ihmisten hyvinvoinnista ja talousasioista. Myds erilaisten
kulttuurien kunnioitus kuuluu kestavaan kehitykseen.” (Cantell, Jutila, Laiho, Lavonen,
Pekkala & Saari 2012b, 103.)

“Toimintamme pitaisi muuttua sellaiseksi, etta se rasittaisi mahdollisimman vahan
luontoa. Tavoitteena on, etta tulevaisuudessa sinun lapsillasi ja heidan lapsillaan on
hyvat elamisen mahdollisuudet. Toiminta, joka sdastda maapallon tuleville sukupolville,
on kestavan kehityksen mukaista.” (Cantell, Jutila, Laiho, Lavonen Pekkala & Saari
2012d, 34.)
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6.2 Kestavan kehityksen ilmaisut oppikirjoissa

Kestavan kehityksen kasitteistd siirrymme nyt ilmaisuihin, ja seuraavaksi vastaamme
toiseen tutkielmamme tutkimusongelmaan "Miten kestavan kehityksen eri ulottuvuudet
nakyvat oppikirjoissa? Onko oppikirjasarjojen valilla eroa?“ Tutkimme kestavan kehityksen
iimenemista oppikirjoissa poimimalla niista kaikki mielestamme kestavaan kehitykseen
littyvat ilmaisut. limaisuissa ei siis ole oppikirjojen mukaan puhuttu valttamatta kestavasta

kehityksesta kasitteend, mutta sisallét ovat kestavan kehityksen mukaisia.

Havainnollistamme naiden ilmaisujen jakaantumista kuvioin. Kuvioissa on kaytetty
oppiaineista seuraavanlaisia lyhenteita: YL (ymparistd- ja luonnontieto), BM (biologia ja
maantieto) ja FK (fysiikka ja kemia). Oppikirjasarjoista lyhenteelld “Koulun” tarkoitetaan
oppikirjoja Koulun ymparisté- ja luonnontieto, Koulun fysiikka ja kemia sekd Koulun
biologia ja maantieto. Lyhenne “J” tarkoittaa joissakin kuvioissa Jaljilla-sarjaa, lyhenne “K”

Koulun-sarjaa ja lyhenne “P” Pisara-sarjaa.

6.2.1 Kestavan kehityksen ilmaisut vuosiluokittain

Kuviosta 6 selvidda, kuinka paljon kestédvaan kehitykseen liittyvida ilmaisuja kustakin
oppikirjasta 16ytyi. Tarkasteltavana eivat siis olleet pelkastaan ilmaisut, jotka sisalsivat
kestavan kehityksen kasitteen, vaan kaikki sellaiset ilmaisut, jotka toivat esille kestavan
kehityksen sisaltdja. Eniten kestavan kehityksen mukaisia ilmaisuja 10ytyi Jaljilla-sarjan
kuudennen vuosiluokan fysiikan ja kemian oppikirjasta. Kuten kuviosta nakee, kestavan
kehityksen mukaisten ilmaisujen maara on painottunut kuudennelle vuosiluokalle kaikissa
oppikirjasarjoissa. Ainoa poikkeus tasta on neljannen luokan Koulun-sarjan ymparisto- ja
luonnontiedon oppikirja, jossa on naita ilmaisuja enemman kuin kuudennen vuosiluokan
Koulun-sarjan biologian ja maantiedon oppikirjassa. Koulun-sarjassa kestavaa kehitysta ei
tuoda juurikaan esille vuosiluokkien 1 ja 3 oppikirjoissa. Tadman sijaan kestavan
kehityksen mukaisia ilmaisuja oppikirjasarjasta 16ytyi selvasti muita enemman neljannella

vuosiluokalla.
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KUVIO 6. Kestavaan kehitykseen liittyvien ilmaisujen esiintyminen oppikirjoissa

Kestdvan kehityksen mukaisten ilmaisujen lukumaaran kasvaminen kohti kuudetta
vuosiluokkaa siirryttdessa nakyy kuviosta 7. Kaikista oppikirjoista aineistoon keratyista
kestavan kehityksen mukaisista ilmaisuista lahes puolet (49 %) I6ytyi kuudennen
vuosiluokan oppikirjoista. Kaikista ilmaisuista 14 % I6ytyi viidennen vuosiluokan
oppikirjoista ja sama maara I6ytyi myods neljdnnen vuosiluokan oppikirjoista. Kolmannen
vuosiluokan oppikirjoista 16ytyi 8 % koko aineiston kestdvan kehityksen mukaisista
ilmaisuista, toisen vuosiluokan oppikirjoista 10 % ja ensimmaisen vuosiluokan oppikirjoista
5 %.

M 1. luokka
M 2. luokka
M 3. luokka
i 4. luokka
k5. luokka

4 6. luokka

KUVIO 7. Kestavan kehityksen mukaisten ilmaisujen jakaantuminen vuosiluokittain

Hieman pyoéristden voidaan todeta, ettd kaikista kestdvan kehityksen mukaisista
ilmaisuista yksi neljasosa 16ytyy 1-3-vuosiluokkien oppikirjoista. Samankokoinen osuus

tulee esille my6s vuosiluokkien 4-5 oppikirjoissa, joten yhteensa vuosiluokkien 1-5
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oppikirjoissa tulee esille noin puolet kestavan kehityksen mukaisista ilmauksista. Loput

ilmaisuista esiintyy kuudennella vuosiluokalla.

6.2.2 Kestavan kehityksen ulottuvuudet oppikirjoissa

Kestavan kehityksen kolme ulottuvuutta, ekologinen, taloudellinen seka sosiaalinen ja
kulttuurinen, ilmenevat tutkituissa oppikirjoissa eri suhteissa. Selvasti eniten painottuu
ekologinen ulottuvuus, johon liittyvia ilmaisuja I0ytyi 63 % kaikista 24 oppikirjasta
aineistoon poimituista ilmaisuista (n=1240). 20 % ilmaisuista oli luokiteltavissa
taloudellisesti kestavan kehityksen ja 17 % sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestavan

kehityksen luokkaan (kuvio 8).

_sosiaalinen ja
~ kulttuurinen
17 %

KUVIO 8. Kestavan kehityksen ulottuvuuksien osuus koko aineistossa

Ekologisen ulottuvuuden vahva asema oppikirjateksteissa nakyy siina, etta sitéd on esilla
jokaisella vuosiluokalla selvasti eniten. Taloudellinen ulottuvuus tuodaan toiseksi eniten
esille kahdella vuosiluokalla: toisella ja kuudennella. Sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus

saa muilla vuosiluokilla enemman huomiota kuin taloudellinen ulottuvuus.

Kuviossa 9 on havainnollistettu, miten eri vuosiluokilla kestdvaa kehitystd tuodaan esille
tutkimissamme oppikirjoissa. 1-4-vuosiluokkien ilmaisut koostuvat ympaéristdé- ja
luonnontiedon oppikirjoissa olevista ilmaisuista, kun taas 5-6-vuosiluokilla esiintyvat

ilmaisut on koottu sekd biologian ja maantiedon ettd fysiikan ja kemian oppikirjoista
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yhteen laskien. Alla olevassa kuviossa on laskettu yhteen kaikkien kolmen oppikirjasarjan

mukaiset ilmaisut.
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KUVIO 9. Kestavan kehityksen ulottuvuuksien esiintyminen aineistossa vuosiluokittain

ymparisto- ja luonnontiedon, biologian ja maantiedon seka fysiikan ja kemian oppikirjoissa

Kaikista ensimmaisen vuosiluokan oppikirjoista [6ytyi kestdvan kehityksen mukaisia
ilmaisuja yhteensa 56 kappaletta, toisen vuosiluokan oppikirjoista 122 kappaletta,
kolmannen vuosiluokan oppikirjoista 101 kappaletta, neljannen vuosiluokan oppikirjoista
174 kappaletta, viidennen vuosiluokan oppikirjoista 173 kappaletta ja kuudennen

vuosiluokan oppikirjoista 614 kappaletta.

Kuviosta 9 ilmenee, miten kuudennelle vuosiluokalle siirryttdessa kestavan kehityksen
mukaisten ilmaisujen maara oppikirjoissa kasvaa merkittavasti. Ekologisen ulottuvuuden
mukaisten ilmaisujen maara lisdantyy lukumaaraisesti aina seuraavalle vuosiluokalle
siirryttdessa. Ainoa poikkeus on vuosiluokkien kaksi ja kolme valilla, jossa toisen
vuosiluokan oppikirjoista keratyissa ilmaisuissa ekologinen osuus on suurempi kuin

kolmannella vuosiluokalla.

Kestavan kehityksen eri ulottuvuudet jakaantuivat aineistossa (kuvio 10) siten, etta eniten
kestavan kehityksen mukaisia ilmaisuja oli Jaljilla-sarjassa, kaikki ulottuvuudet
yhteenlaskettuna yhteensa 474 kappaletta. Toiseksi eniten ilmaisuja I0ytyi Pisara-sarjasta

432 kappaleella. Koulun-sarjan yhteenlaskettu ilmaisujen maara oli 334 kappaletta.

Ekologisesti kestava kehitys esiintyi kaikissa oppikirjasarjoissa selkedsti useimmiten.

Jaljilla-sarjan oppikirjoissa ekologisesti kestavan kehityksen pystyi tunnistamaan 310
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ilmaisusta, Pisara-sarjan oppikirjoissa 244 ilmaisusta ja Koulun-sarjan oppikirjoissa 224
ilmaisusta. Oppikirjasarjoja verrattaessa taloudellinen ulottuvuus nakyy eniten Jaljilla-

sarjassa ja sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus Pisara-sarjassa.

Taloudellisesti seka sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestavan kehityksen mukaisten
ilmaisujen maara oli jakaantunut suhteellisen tasaisesti ilmaisujen lukumaarien seka eri
oppikirjasarjojen valilla. Arvot olivat kuitenkin selvasti pienempia kuin ekologisen
ulottuvuuden saamat maarat. Jaljilla-sarjassa taloudellisesti kestavan kehityksen ilmaisuja
oli enemman kuin sosiaalisia ja kulttuurisia. Koulun- ja Pisara-sarjoissa puolestaan

sosiaalista ja kulttuurista ulottuvuutta oli painotettu taloudellista enemman.
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KUVIO 10. Kestavdn kehityksen ulottuvuuksien esiintyminen  aineistossa

oppikirjasarjoittain

Kestavan kehityksen mukaiset ilmaisut luokiteltin luokittelurungon mukaisesti.
Luokittelurungon paaluokat ovat ongelmien ennaltaehkaisy, ongelmat ja ratkaisut.
Kuviosta 11 kady ilmi, miten eri paaluokkiin sijoittuvat ilmaisut painottuvat eri

oppikirjasarjojen valilla.

Kestavaan kehitykseen liittyvid ilmaisuja sijoittui eniten ongelmien ennaltaehkaisy -
paaluokan alle. Kaikkien oppikirjasarjojen ilmaisut yhteenlaskettuna ongelmien
ennaltaehkaisyn toi esille 560 ilmaisua. Huomion arvoista on, ettd jokaisessa
oppikirjasarjassa tuotiin esille eniten ongelmien ennaltaehkaisya verrattuna muihin
paaluokkiin. Toiseksi eniten kaikissa oppikirjasarjoissa tuotiin esille ratkaisuja, yhteensa

372 kappaletta. Vahiten tuotiin esille ongelmia, joiden mukaisia ilmaisuja 16ytyi yhteensa
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308 kappaletta. On huomattava, ettd yhteenlasketut maarat eivat noudata kaikissa

oppikirjasarjoissa samaa jarjestysta.

Jaljilla-sarjan ilmaisut jakaantuivat paaluokkien valilla niin, ettd ongelmien ennaltaehkaisya
korostavia ilmaisuja oli eniten, ratkaisuja toiseksi eniten ja vahiten esille tuotiin ongelmia.
Pisara-sarjassa ilmaisut jakaantuivat samaa kaavaa noudattaen. Koulun-sarjassakin ol
ongelmien ennaltaehkaisya korostavia ilmaisuja eniten, mutta toiseksi eniten ilmaisut

painottuivat ongelmien paaluokkaan ja vahiten ilmaisuja oli ratkaisuissa.
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KUVIO 11. Paaluokkien esiintyminen ilmaisuissa oppikirjasarjoittain

Kun kestavan kehityksen kolmea ulottuvuutta verrataan suhteessa paaluokkiin (kuvio 12),
selviaa, etta ekologisesti kestavan kehityksen alla jokainen paaluokka on selvasti muita
kestdvan kehityksen ulottuvuuksia yleisemmin esillda oppikirjojen teksteissa. Tama
tarkoittaa sita, ettd oppikirjoissa tuodaan esille ekologisia tapoja ehkaistd ongelmia,
ekologisia ongelmia seka ekologisia ratkaisuja enemman kuin vastaavasti taloudellisia tai

sosiaalisia ja kulttuurisia.

Ongelmien ennaltaehkaisy -paaluokassa kestavan kehityksen ulottuvuudet jakaantuivat
siten, ettd ekologisessa ulottuvuudessa oli selvasti eniten ilmaisuja, yhteensd 304
kappaletta. Taloudelliset ongelmien ennaltaehkaisyn ilmaisut ovat seuraavana 144
ilmaisulla ja loput 112 ilmaisua jaavat luokkaan sosiaaliset ja kulttuuriset ongelmien
ennaltaehkaisyt. Ongelmien ennaltaehkaisy ja ratkaisut noudattivat samaa jarjestysta

ulottuvuuksien valille jakautumisessaan: eniten ekologisessa ulottuvuudessa, toiseksi
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eniten taloudellisessa ja vahiten sosiaalisessa ja kulttuurisessa. Ero ekologisen
ulottuvuuden ja taloudellisen sekd sosiaalisen ja kulttuurisen valillda oli huomattava.
Ratkaisujen osalta huomattavan suuri pudotus ilmaisujen lukumaarissa on myds
ekologisen 249 ilmaisun seka taloudellisen 75 ilmaisun ja sosiaalisen ja kulttuurisen 48

ilmaisun valilla.

Ongelmien jakaantuminen noudatti erilaista kaavaa. Eniten ongelmia mainittiin
ekologisessa ulottuvuudessa, yhteensa 225 kappaletta. Toiseksi eniten ongelmia oli
sosiaalisessa ja kulttuurisessa ulottuvuudessa, yhteensa 58 kappaletta ja vahiten

ongelmia mainittiin taloudellisessa ulottuvuudessa, vain 25 kappaletta.
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KUVIO 12. Kestdvan kehityksen ulottuvuuksien esiintyminen paaluokittain kaikissa

oppikirjoissa yhteensa

Koska kestavan kehityksen eri ulottuvuudet ovat olennainen osa tutkielmaamme,
tutkimme vield, miten eri ulottuvuuksiin lajitellut ilmaisut jakaantuvat paaluokkiin
oppikirjasarjoittain. Taman lisaksi tutkimme, miten paaluokkiin jakaantuneet ilmaisut ovat
jakaantuneet alaluokittain. Jokaista kestavan kehityksen ulottuvuutta tarkastellaan niita
kuvaavien kuvioiden avulla. Kuvioita tarkastellessa tulee ottaa huomioon, ettd ekologista
ulottuvuutta sisaltavien ilmaisujen lukumaaraasteikko kuvioissa on 0-120 kun taas

taloudellisessa seka sosiaalisessa ja kulttuurisessa ulottuvuudessa se on 0-60.

Paaluokat jakaantuvat luokittelurungon mukaisesti alaluokkiin siten, ettd toivottava ja
tapahtunut toiminta kuuluvat ongelmien ennaltaehkadisyyn. Uhkaavat ja tapahtuneet

ongelmat kuuluvat ongelmat-paaluokkaan ja mahdolliset ja tehdyt ratkaisut kuuluvat
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ratkaisut-paaluokkaan. Kasittelemme jokaisen kestavan kehityksen ulottuvuuden erikseen

ja siitd ensin ilmaisujen jakaantumista paaluokkiin ja jalkimmaisessa kuviossa ilmaisujen

jakaantumista alaluokkiin.

Ekologinen ulottuvuus

Ekologisessa ulottuvuudessa painottuu eniten ongelmien ennaltaehkaisy (304 kappaletta),
jonka jalkeen tulevat ratkaisut (249 kappaletta) ja ongelmat (225 kappaletta). Kuitenkin
suurin yksittdinen ilmaisujen maara oli Jaljilla-sarjan oppikirjoissa ratkaisut-paaluokan alla.
Samasta paaluokasta I6ytyy myds ekologisen ulottuvuuden kaikista pienin maara
ilmaisuja (Koulun-sarja). Kuviosta 13 selvida, miten ekologisesti kestdvan kehityksen

mukaiset ilmaisut jakaantuvat eri paaluokkiin oppikirjasarjoittain.

Kaikkien oppikirjasarjojen ekologisen ulottuvuuden mukaisten ilmaisujen lukumaarien
vaihtelu paaluokittain oli erilainen. Jaljilla-sarja painotti eniten ratkaisuja, kun taas Koulun-
ja Pisara-sarjat painottivat eniten ongelmien ennaltaehkaisya. Toiseksi eniten Jaljilla-sarja
ongelmien ennaltaehkaisya, Koulun-sarja ongelmia ja Pisara-sarja ratkaisuja. Seka
Jaljilla- ettd Pisara-sarjassa tuotiin esille vahiten ongelmia ja puolestaan Koulun-sarjassa
vahiten tuotiin esille ratkaisuja. Ekologisesti kestavaa kehitystd sisaltavia ratkaisut-
paaluokkaan sijoitettuja ilmaisuja havainnollistaa muun muassa seuraavanlainen ilmaisu:
“Fossiilisten  polttoaineiden  kayttéa pyritddn Suomessa vahentamaan, koska

kasvihuonekaasujen paastoja halutaan vahentaa” (Paso ym. 2010, 117).
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KUVIO 13. Ekologisesti kestavan kehityksen mukaisten ilmaisujen jakaantuminen

paaluokkiin oppikirjasarjoittain
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Oppikirjasarjojen yhteenlasketuista ilmaisujen maarista selvida, ettd eniten alaluokista
painottuu toivottava toiminta yhteensd 301 ilmaisulla. Toiseksi eniten on mainittu
uhkaaviin ongelmiin kuuluvia ilmaisuja, yhteensa 167 kappaletta. Kolmanneksi eniten on
tehtyja ratkaisuja, yhteensd 151 kappaletta. Mahdollisia ratkaisuja on 98 kappaletta ja
tapahtuneita ongelmia 58 kappaletta. Vahiten ilmaisuista I0ytyy tapahtunutta toimintaa,
nimittdin vain kolme kappaletta. Tama vahainen maara johtunee luokittelurungon
kriteerien hieman epdselvasta maarittelysta, joka ei kaynyt ilmi ennen kuin aloimme

tarkastella tuloksia.
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KUVIO 14. Ekologisesti kestavan kehityksen mukaisten ilmaisujen jakaantuminen

alaluokkiin oppikirjasarjoittain

Jokaisessa oppikirjasarjassa (kuvio 14) toivottavaa toimintaa oli selkeasti eniten ja
tapahtunutta toimintaa selkeasti vahiten. Ongelmien paaluokasta uhkaavien ongelmien
alaluokkaan jakaantui enemman ilmaisuja kaikissa oppikirjasarjoissa. Selkein ero tuli
esille Pisara-sarjassa, jossa uhkaavien ongelmien ja tapahtuneiden ongelmien valinen ero
lukumaarissa oli yli kahdeksankertainen. Ratkaisujen paaluokan ilmaisut jakaantuivat
alaluokkiin siten, ettd kaikissa oppikirjasarjoissa painotettin enemman tehtyja kuin
mahdollisia ratkaisuja. Jaljilla-sarjasta [6ytyi tapahtunutta toimintaa lukuun ottamatta

jokaiseen alaluokkaan eniten ilmaisuja.
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Taloudellinen ulottuvuus

Taloudellisessa ulottuvuudessa eniten kestdvan kehityksen mukaisia ilmaisuja 16ytyi
Pisara-sarjasta ongelmien ennaltaehkaisy -paaluokasta (kuvio 15). Tastad esimerkkina
seuraava ilmaisu: "Luonnonvaroja pitdd kayttaa vastuullisesti. Mitd luonnonvaroja sina
kaytat paivan aikana kotona ja koulussa?” (Cantell ym. 2012b, 98). Vahiten ilmaisuja

puolestaan oli Koulun-sarjan ongelmat-paaluokassa.

Jokaisessa oppikirjasarjassa painotettiin eniten ongelmien ennaltaehkaisya ja tuotiin
vahiten esille ongelmia. Lukumaarat kuitenkin vaihtelivat siten, etta Jaljilla-sarjassa
toiseksi eniten ilmaisuja tuli ratkaisut-paaluokan alle, joka sekin oli suurempi kuin Koulun-

sarjan eniten ilmaisuja saanut pdaluokka, ongelmien ennaltaehkaisy.
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KUVIO 15. Taloudellisesti kestavan kehityksen mukaisten ilmaisujen jakaantuminen

paaluokkiin oppikirjasarjoittain

Oppikirjasarjojen yhteenlasketuista lukumaarista selviaa, etta alaluokista eniten painottuu
toivottava toiminta, johon kaikista oppikirjasarjoista sijoittuu eniten taloudellisesti kestavan
kehityksen mukaisia ilmaisuja. Naita ilmaisuja oli kaikissa oppikirjasarjoissa yhteensa 141
kappaletta. Toiseksi eniten ilmaisuja oli yhteensa mahdolliset ratkaisut -alaluokassa, 44
kappaletta ja kolmanneksi eniten ilmaisuja oli tehdyt ratkaisut -alaluokassa, 31 kappaletta.
Uhkaavat ongelmat -alaluokkaan kuului yhteensd 24 ilmaisua ja tapahtuneeseen
toimintaan kolme kappaletta. Tapahtuneet ongelmat -alaluokkaan sijoittui vain yksi

ilmaisu.
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Ongelmien ennaltaehkaisy -paaluokan ilmaisut sijoittuvat kolmea Koulun-sarjan ilmaisua
lukuun ottamatta toivottavaan toimintaan (kuvio 16). Ongelmat-paaluokan ilmaisut
puolestaan jakaantuivat uhkaaviin ongelmiin yhtd tapahtunutta ongelmaa Iukuun
ottamatta. Ratkaisuihin liittyvat ilmaisut jakaantuivat tasaisemmin kummankin siihen
kuuluvan alaluokan valilla. Kaikissa oppikirjasarjoissa painotettin enemman mahdollisia

kuin tehtyja ratkaisuja.
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KUVIO 16. Taloudellisesti kestavan kehityksen mukaisten ilmaisujen jakaantuminen

alaluokkiin oppikirjasarjoittain

Sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus

Sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus (kuvio 17) nakyi selkeasti eniten ongelmien
ennaltaehkaisy -paaluokkaan sijoitetuissa ilmaisuissa Pisara-sarjan oppikirjoissa,
yhteensa 52 ilmaisulla. Vahiten ilmaisuja oli Koulun-sarjan ratkaisut-paaluokassa, vain
yhdeksan ilmaisua. Huomioitavaa on, ettda suurin ilmaisujen lukumaara kuhunkin

paaluokkaan loytyi Pisara-sarjan oppikirjoista.

Jokaisessa oppikirjasarjassa oli eniten ilmaisuja paaluokassa ongelmien ennaltaehkaisy.
Jaljilla- ja Koulun-sarjoissa vahiten ilmaisuja oli ratkaisut-paaluokassa ja Pisara-sarjassa
vahiten ilmaisuja oli ongelmat-paaluokassa. Huomioitavaa on, ettd Jaljilla- ja Pisara-
sarjoissa on molemmissa lahes saman verran ongelmia ja ratkaisuja. Koulun-sarjassa
puolestaan ongelmien ennaltaehkdisyn ja ongelmien ilmaisujen lukumaarat ovat

Idhempana toisiaan ja ratkaisuja on selkeasti vahemman.
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Sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestavaa kehitystd havainnollistaa Koulun-sarjan ongelmat-
paaluokkaan kuuluva ilmaisu: “Tiedon puute aiheuttaa pahoja ongelmia. Niistd suurin on
aids, silla siihen kuolee Afrikassa vuosittain kymmenia miljoonia ihmisia. Aidsin valtavan
maaran takia Afrikka on ainoa maanosa, jossa elinolot koko ajan huononevat ja kdyhien

maara kasvaa.“ (Arjanne ym. 2012, 96.)
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KUVIO 17. Sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestdvan kehityksen mukaisten ilmaisujen

jakaantuminen paaluokkiin oppikirjasarjoittain

Sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestadvan kehityksen mukaisten ilmaisujen jakaantuminen
alaluokkiin oppikirjasarjoittain on havainnollistettu kuviossa 18. Kuten kuviosta nakyy,
painottuu alaluokista eniten toivottava toiminta, kaikista oppikirjoista yhteensa 101
ilmaisulla. Toiseksi eniten aineistosta I0ytyi uhkaavat ongelmat-alaluokkaan kuuluvia
ilmaisuja, joita oli yhteensa 43 kappaletta. Tehtyihin ratkaisuihin kuuluvia ilmaisuja ol
yhteensa 29 kappaletta, mahdollisiin ratkaisuihin kuuluvia 19, tapahtuneisiin ongelmiin

littyvia 15 ja tapahtunut toiminta -alaluokkaan kuuluvia ilmaisuja oli 11 kappaletta.

Suurin osa ongelmien ennaltaehkaisy -paaluokan ilmaisuista sijoittui toivottavaan
toimintaan. Huomionarvoista on kuitenkin se, ettd tapahtunutta toimintaa kuvaavia
ilmaisuja l0ytyi jokaisesta oppikirjasarjasta, toisin kuin ekologisesta ja taloudellisesta
ulottuvuudesta. Ongelmat-paaluokan ilmaisut jakaantuivat niin, ettd uhkaavia ongelmia oli
jokaisessa oppikirjasarjassa tapahtuneita ongelmia enemman. Ratkaisut-paaluokassa
puolestaan ilmaisut jakaantuivat niin, ettd jokaisessa oppikirjasarjassa mahdollisia

ratkaisuja oli tehtyja vahemman.
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KUVIO 18. Sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestavan kehityksen mukaisten ilmaisujen

jakaantuminen alaluokkiin oppikirjasarjoittain

6.3 Kestavan kehityksen ulottuvuudet oppiaineittain

Seuraavaksi kestdvan kehityksen ulottuvuuksia vertaillaan oppiaineittain (kuvio 19). On
huomattava, ettd ymparistd- ja luonnontiedon, jota opetetaan vuosiluokilla 1-4, kohdalla
on yhteenlaskettu neljan eri vuosiluokan oppikirjat kaikista tutkimuksen kohteena olleista
kolmesta oppikirjasarjasta. Biologiaa ja maantietoa seka fysiikkaa ja kemiaa opetetaan
vain vuosiluokilla 5-6, mika tarkoittaa, etta niiden ilmaisujen lukumaarat tulevat kahden eri
vuosiluokan oppikirjoista. limaisujen lukumaara oppiaineiden valilld on siitd huolimatta
kuitenkin melko tasainen. Kuviossa on siis esitelty oppiaineiden saamien ilmaisujen
todellinen lukumaara. Mikali haluaa vertailla oppiaineissa esiin tuotuja ilmaisujen
lukumaaria keskendan, tulee ymparistdé- ja luonnontiedon saamat lukuarvot jakaa

kahdella. Niin on tehty, kun ilmoitetaan eri oppiaineiden suhteita toisiinsa.

Ymparisto- ja luonnontiedon oppikirjoista kestavan kehityksen mukaisia ilmaisuja 16ytyi
yhteensd 453 kappaletta, joista 273 oli ekologisia, 86 taloudellisia ja 94 sosiaalisia ja
kulttuurisia. Biologian ja maantiedon oppikirjoista ilmaisuja 10ytyi yhteensa 389 kappaletta,
joista ekologisen ulottuvuuden mukaisia ilmaisuja oli 226 kappaletta, taloudellisen 55
kappaletta ja sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuden mukaisia 108 kappaletta. Fysiikan ja
kemian oppikirjoissa kestavan kehityksen mukaisia ilmaisuja oli yhteensa 398 kappaletta
ja naista ekologisen ulottuvuuden mukaisia ilmaisuja oli 279 kappaletta, taloudellisen 103

kappaletta ja sosiaalisen ja kulttuurisen 16 kappaletta. Toisin sanoen, jokaisessa
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oppiaineessa painottuu eniten ekologinen ulottuvuus. Ymparisto- ja luonnontiedossa seka
biologiassa ja maantiedossa painottuu seuraavaksi eniten sosiaalinen ja kulttuurinen
ulottuvuus ja vahiten taloudellinen ulottuvuus. Fysiikassa ja kemiassa puolestaan
ekologisen ulottuvuuden jalkeen painottuu toiseksi eniten taloudellinen ulottuvuus ja

vahiten sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus.

Lukumaarista voimme todeta, etta ilmaisujen lukumaarien perusteella kestavan
kehityksen mukaisia ilmaisuja on eniten ymparisté- ja luonnontiedossa, sitten fysiikassa ja
kemiassa ja vahiten biologiassa ja maantiedossa. Jos ymparistdo- ja luonnontiedon
iimaisut jaetaan kahdella ja saadaan nain vertailukelpoisempi lukumaara, todetaan, etta
silloin  ymparistd- ja luonnontiedon oppiaineessa olisi vahiten kestavan kehityksen

mukaisia ilmaisuja kahden vuoden jaksossa.

Aikaisemminkin on jo huomattu, etta kestavan kehityksen ilmaisut painottuvat ekologiseen
ulottuvuuteen. Niin myos tassa, silld jokaisessa oppiaineessa ekologinen ulottuvuus on
selvasti eniten esilla (kuvio 19). Eniten ekologinen ulottuvuus painottuu fysiikan ja kemian
oppikirjoissa. Oppikirjasarjoista (lite 3, kuvio 1) selvasti eniten ilmaisuja oli Jaljilla-
sarjassa. Toiseksi eniten ekologisen ulottuvuuden mukaisia ilmaisuja oli biologian ja
maantiedon oppikirjoissa, kun otetaan huomioon ymparistd- ja luonnontiedon ilmaisujen
maaran jakaminen kahdella. Biologian ja maantiedon ilmaisut jakaantuivat
oppikirjasarjojen valilla siten, ettd Jaljilla- ja Pisara-sarjat toivat niitd esille lahes yhta
monta, Koulun-sarjan tuodessa esiin vain 59 ilmaisua. Oppiaineista vahiten ekologinen
ulottuvuus nakyi ymparisto- ja luonnontiedossa. Kuitenkin naidenkin ilmaisujen lukumaara
on kahdella jaettunakin suurempi kuin minkdan muun kestavan kehityksen ulottuvuuden
saamat ilmaisujen lukumaarat. Myoés ymparistd- ja luonnontiedossa Jaljilla-sarjassa oli
eniten ilmaisuja. Mikali ymparistd- ja luonnontiedon ilmaisujen maara huomioitaisiin
kokonaisuudessaan, olisi se lahes tasoissa eniten ilmaisuja saaneen fysiikan ja kemian

kanssa.

Taloudellinen ulottuvuus tulee esille ekologisen ulottuvuuden jalkeen seuraavaksi eniten.
Sen osuus on kuitenkin selvasti pienempi kuin ekologisen ulottuvuuden. Taloudellista
ulottuvuutta painotetaan eniten fysiikassa ja kemiassa. Toiseksi eniten ulottuvuutta
tuodaan esille biologian ja maantiedon oppikirjoissa ja viimeiseksi kahden vuoden jaksona
mitattuna ymparistd- ja luonnontiedossa, jonka ilmaisujen kokonaismaara yhteensa
vuosiluokilla 1-4 ylittda kuitenkin biologian ja maantiedon saaman ilmaisujen lukumaaran.
Ymparistd- ja luonnontiedossa taloudellinen ulottuvuus tuotiin oppikirjasarjojen valilla

esille kohtalaisen tasaisesti. Biologiassa puolestaan hajontaa oli valilla 7-29, Pisara-
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sarjassa ollen eniten ilmaisuja. Fysiikassa ja kemiassa Jaljilla-sarjassa oli eniten

taloudellisia ilmaisuja verrattuna Koulun- ja Pisara-sarjojen ilmaisuihin.

Sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus tulee esille 1dhes yhtad vahvasti kuin taloudellinen
ulottuvuus. Eniten sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuden mukaisia ilmaisuja on
oppiaineista biologiassa ja maantiedossa. Toiseksi eniten ilmaisuja on ymparistd- ja
luonnontiedossa ja vahiten fysiikassa ja kemiassa. Illmaisujen jakautuminen
oppikirjasarjojen valilld oli melko tasaista ymparistd- ja luonnontiedossa. Biologiassa ja
maantiedossa Pisara-sarja toi selvasti eniten esille sosiaalista ja kulttuurista ulottuvuutta.
Samalla oppikirjasarjalla oli myos eniten ilmaisuja fysiikassa ja kemiassa, vaikkakin erot

olivat pienemmat.
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KUVIO 19. Kestavan kehityksen eri ulottuvuuksien mukaisten ilmaisujen jakaantuminen

oppiaineittain

Kuviossa 20 ilmenee oppiaineiden jakaantuminen paaluokkiin. Kun jokaisen kestavan
kehityksen ulottuvuuden saamat arvot lasketaan yhteen, voidaan todeta, ettd ymparisto-
ja luonnontiedossa selvasti eniten painottuu ongelmien ennaltaehkaisy, silla 1-4-
vuosiluokkien oppikirjoissa taman paaluokan ilmaisuja oli yhteensa 297. Ongelmat ja
ratkaisut olivat ymparistd- ja luonnontiedon oppikirjoissa huomattavasti vahemman esilla,

silld ongelmia mainittiin 77 ja ratkaisuja 79 ilmaisussa.

Biologiassa ja maantiedossa kestdvan kehityksen mukaiset ilmaisut jakautuivat
tasaisemmin ja eniten yhteensa I0ytyi ratkaisuja, joita oli 145 ilmaisussa. Ongelmia

esitettin 134 ilmaisussa ja ongelmien ennaltaehkaisyd 110 ilmaisussa. Ongelmien
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ennaltaehkaisya oli siis biologiassa painotettu vahiten. Fysiikassa ja kemiassa ongelmien
ennaltaehkaisy oli ymparisto- ja luonnontiedon tavoin eniten ilmaisuja kerannyt paaluokka,
silld siind oli 153 ilmaisua. Lahes saman verran ilmaisuja oli myos ratkaisuissa (148
ilmaisua) ja vahiten fysiikassa ja kemiassa oli ilmaisuja, joissa kerrottiin ongelmista, 97

kappaletta.

Kestavan kehityksen ulottuvuuksien yhteenlaskettujen summien tarkastelusta siirrymme
nyt tarkastelemaan jokaisen oppiaineen kohdalta, miten ilmaisut jakautuivat kestavan
kehityksen kolmen eri ulottuvuuden sisalla ottaen huomioon myds asettamamme
paaluokat. Tatd on havainnollistettu kuviossa 20. Ymparistd- ja luonnontiedossa
jokaisessa kestavan kehityksen ulottuvuudessa painottuu paaluokista selvasti eniten
ongelmien ennaltaehkaisy sen ollessa ekologisessa ulottuvuudessa kaikista suurin.
Ekologisessa ja taloudellisessa ulottuvuudessa ymparistd- ja luonnontiedon osalta on
seuraavaksi eniten ratkaisuja, sosiaalisessa ja kulttuurisessa ulottuvuudessa puolestaan
ongelmia. Vahiten ilmaisuja ymparistd- ja luonnontiedossa on saanut taloudelliset

ongelmat, vain nelja kappaletta.

Biologiassa ja maantiedossa ilmaisut jakaantuivat siten, ettd eniten ilmaisuja oli
ekologisen ulottuvuuden ratkaisuissa seka ongelmissa. My6s ekologisen ulottuvuuden
ongelmien ennaltaehkadisyyn sijoittuu enemman ilmaisuja kuin minkdan muun
ulottuvuuden mihinkdan paaluokkaan. Ekologisen ulottuvuuden jalkeen biologiassa ja
maantiedossa esiin tulee sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus. Siind jokainen paaluokka
sijoittui hyvin tasaisesti niin, ettd jokaisessa paaluokassa oli enemman ilmaisuja kuin
taloudellisen ulottuvuuden missaan paaluokassa. Vahaisimmat kolme ilmaisujen
lukumaaraa loytyi taloudellisen ulottuvuuden paaluokkien alta siten, ettd ratkaisuja ja
ongelmien ennaltaehkaisya painotettiin ongelmia enemman. Biologian ja maantiedon
osalta tama tarkoittaa sita, etta jokaisessa paaluokassa on eniten ilmaisuja ekologisessa
ulottuvuudessa, sitten sosiaalisessa ja kulttuurisessa ja viimeisimmaksi taloudellisessa.
Esimerkiksi ongelmien ennaltaehkaisyd painotetaan eniten ekologisessa ulottuvuudessa,

sitten sosiaalisessa ja kulttuurisessa ja vahiten taloudellisessa ulottuvuudessa.

Fysiikassa ja kemiassa ilmaisujen jakaantuminen paaluokkien valillda noudattaa myds
tiettyd jarjestysta. Se on kuitenkin erilainen kuin biologiassa ja maantiedossa. Jokainen
paaluokka on yleisin ekologisessa ulottuvuudessa, sitten taloudellisessa ja viimeisimmaksi
sosiaalisessa ja kulttuurisessa. Tama tarkoittaa siis, ettd ekologisia ongelmien
ennaltaehkaisyja, ongelmia ja ratkaisuja on enemman kuin niiden ilmaisuja taloudellisessa

tai sosiaalisessa ja kulttuurisessa ulottuvuudessa. Kuviosta 20 huomaamme, ettd mikali
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jokainen paaluokka asetettaisiin ilmaisujen lukumaarien perusteella perakkain, saataisiin
edelleen edelld mainittu kestdvan kehityksen ulottuvuuksien jarjestys aikaiseksi.
Fysiikassa ja kemiassa eniten ilmaisuja on keraantynyt ekologisiin ratkaisuihin, yhteensa
101 ilmaisua. Lahes yhta paljon ilmaisuja on ekologisissa ongelmien ennaltaehkaisyssa,
96 ilmaisua. Vahiten ilmaisuja on sosiaalisessa ja kulttuurisessa ongelmien

ennaltaehkaisyssa (3 kpl) ja ongelmissa (4 kpl).
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KUVIO 20. Kestavan kehityksen eri ulottuvuuksien mukaisten ilmaisujen jakaantuminen

paaluokittain ja oppikirjasarjoittain

Se, miten ilmaisut jakaantuivat kestavan kehityksen ulottuvuuksien ja paaluokkien valilla,
vaihteli jonkin verran oppikirjasarjojen valilla. Esiin nostamme vain ne, joissa suurimman
ja pienimman ilmaisujen lukumaaran valilla oli yli 20 ilmaisua. Ymparisto- ja
luonnontiedossa ekologiset ratkaisut jakaantuivat epatasaisesti ja Jaljilla-sarjassa niita
painotettin enemman kuin muissa oppikirjasarjoissa. Ekologisessa ulottuvuudessa oli
toinenkin suuri poikkeama oppikirjasarjojen valilla, silla fysiikassa ja kemiassa ongelmien

ennaltaehkaisyssa ero oli suurin. Tarkemmat lisatiedot 10ytyvat liitteen 3 kuviosta 2.
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Joidenkin oppikirjasarjojen kohdalla ei kaikissa luokissa ollut ilmaisuja. Taloudellisia
ongelmia ei mainittu lainkaan Jaljilla-sarjan ymparisto- ja luonnontiedon oppikirjoissa eika
Koulun-sarjan fysiikan ja kemian oppikirjoissa. Taloudellisia ratkaisuja ei mainittu lainkaan
Koulun-sarjan ymparistd- ja luonnontiedossa, sosiaalista ongelmien ennaltaehkaisya
Koulun-sarjan fysiikassa ja kemiassa ja sosiaalisia ongelmia ei mainittu lainkaan Jaljilla-
sarjan fysiikan ja kemian oppikirjoissa. Tarkemmat tiedot oppikirjasarjojen valisista eroista

Ioytyvat liitteesta 3, kuviosta 2.

6.4 Oppikirjojen lukijalle antamat kestavan kehityksen mukaiset konkreettiset ohjeet

Kolmannessa tutkimusongelmassa tavoitteena oli selvittda, millaisia kestavaan
kehitykseen liittyvid konkreettisia ohjeita tai kaskyja oppikirjoissa annettiin. Ohjeita
tarkasteltiin siitd nakokulmasta, miten niilld pyrittiin vaikuttamaan Iukijan arvoihin,
asenteisiin ja toimintaan. Konkreettisiksi toimintaohjeiksi laskimme ilmaisut, joissa lukijaa
puhuteltiin kayttden kaskymuotoa tai muotoa “sina saat/et saa”, “sinun taytyy”, “sinun

pitdd/ei pidad”, “sinun tulee/ei tule”. limaisut, joissa sanamuotona kaytettiin “sind voit/et
voi”, “sinun kannattaa/sinun ei kannata”, “sinun on hyva/sinun ei ole hyvd” jne. jatettiin
listaamatta konkreettisiin toimenpiteisiin, mutta laskettin mukaan kestdvan kehityksen

ulottuvuuksien mukaisiin ilmaisuihin.

Konkreettisia neuvoja sisaltavia ilmaisuja oppikirjoista I6ytyi yhteensad 88 kappaletta.
Kestavan kehityksen eri ulottuvuudet jakaantuivat naissa ilmaisuissa niin, ettd 49
ilmaisussa mainittiin ekologisesti kestava kehitys, 19 ilmaisussa taloudellisesti kestava

kehitys ja sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestava kehitys 18 ilmaisussa.

Konkreettisia neuvoja annettin  suurimmassa osassa oppikirjoista. Suurimmat
konkreettisten ohjeiden maarat olivat oppikirjoissa: Pisara 6 (11 kpl), Pisara 6 fysiikka ja
kemia (7 kpl) sekd Koulun fysiikka ja kemia 6 (7 kpl). Neljassad oppikirjassa ei
kriteeriemme mukaisia konkreettisia neuvoja ollut. Nama oppikirjat olivat Koulun
ymparisto- ja luonnontieto 2, Koulun biologia ja maantieto 5, Koulun fysiikka ja kemia 5
sekd Pisara 5 fysiikka ja kemia. Naissa oppikirjoissa on muutenkin aineistoon nahden
melko vahan kestdvaan kehitykseen liittyvid ilmaisuja (kuvio 6), vaikka eivat kaikista

vahiten ilmaisuja sisaltaneisiin kirjoihin lukeutuneetkaan.

Jaoimme aihepiiriltdan keskendaan samankaltaiset konkreettiset neuvot itse laatimiimme

luokkiin, jotka olivat toisten huomioiminen, ymparistén huomioiminen, eldinten ja kasvien
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kunnioitus, energian ja veden saastaminen, kierratys ja lajittelu, luonnonsuojelu ja jarkeva
kuluttaminen. Jokaiseen luokkaan tiivistimme muutamaksi lauseeksi ne konkreettiset

neuvot, joita oppikirjoissa annettiin.

TOISTEN HUOMIOIMINEN: Auta onnettomuustilanteessa omien kykyjesi mukaisesti.
Sovi riidat puhumalla &ldké koskaan kéytd vékivaltaa. Ald kiusaa toisia ja jos néet
kiusaamista, kerro siitd aikuiselle. Ole reilu kaveri, pyyda anteeksi jos olet tehnyt vaarin ja
pidéd lupauksesi. Ole kohtelias ja ystavéllinen, tervehdi ihmisid ja hymyile. Yhdesséa
eldminen ja toimiminen edellyttdé erilaisten ihmisten hyvaksymistad ja kunnioittamista.
Huolehdi omalta osaltasi hyvén luokkahengen edistdmisesté. Perheesi on térkeé tuki koko

elémési ajan. Liikkuessasi muista huomioida toiset ihmiset.

YMPARISTON HUOMIOIMINEN: Osallistumalla pihatalkoisiin kunnioitat toisia ihmisié ja
samalla huolehdit ympadristén puhtaudesta ja viihtyisyydestd. Kéytd Iluonnonvaroja
vastuullisesti. Huolehtimalla omasta hygieniastasi ja puhtaudestasi lisdéat toistenkin

viihtyvyytta.

JARKEVA KULUTTAMINEN: Suosi laadukkaita, suomalaisia ja ympéristdystavéllisia
tuotteita. Ympéristémerkki kertoo tuotteiden ympadristéystéavéllisyydestd. Osta tavaroita,
Jotka kestdvéat mahdollisimman pitkdén ja ennen kuin heitét rikkindisen tavaran roskiin,
mieti voisitko korjata sen. Ehké pikkusisaresi voi kayttda tuotetta tai vaatteen ollessa
kyseessé, siitd kenties voi leikata matonkuteita. Tuotteen elinkaarta pidentadméllé saastéat
luontoa. Kun kaytat sééstelidasti raaka-aineita, riittéda niita tulevillekin sukupolville. Kun
mietit, mitd ostat, pystyt sddstdméadn paremmin rahaa ja samalla synnytat vdhemmaén
jatetta. Mieti, voisitko hankkia tarvitsemasi tavaran kéytettynd vaikka Kkirpputorilta. Pyri

véalttdmaan tuhlausta.

ELAINTEN JA KASVIEN KUNNIOITUS: Ruoki lintuja koko talven ajan ja vain niille
tarkoitetulla ruualla. Ald héiritse eldimid, varsinkaan niiden pesintéa ja jos tutkit niité, tee
se vahingoittamatta niité ja p&ésté ne lopuksi takaisin luontoon. Keréé kasveja tutkimista
varten vain sen verran kuin tarvitset ja muista, ettei sammalia, varpuja ja jkéléé saa

keréta ilman omistajan lupaa. Sammakon kutua ei saa keréta.

ENERGIAN JA VEDEN SAASTAMINEN: Sammuta laitteet, joita et kéytd. Ald pidé
Jjédkaapin ja pakastimen ovea turhaan auki ja sulata pakasteet jaékaapissa. Pyyhi pély
lampuista riittdvdn usein ja kéytd keiftdmiseen kattilan pohjan kokoista keittolevyé.

Sammuta valot huoneista, joissa et oleskele. Al pidé ovia turhaan auki. Al3 tuhlaa vetta,
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vaan sulje hana esimerkiksi hampaiden pesun ajaksi. Na&illd toimenpiteilld sééstéat

energiaa ja rahaa.

KIERRATYS JA LAJITTELU: Véltd turhien pakkausten ostamista. Lajittele paperit
paperinkerdykseen ja muutkin niille kuuluviin lajittelupisteisiin, varsinkin ongelmajétteet
pitdd huolehtia ongelmajétepisteeseen. Muista, ettd esimerkiksi vanhoja laékkeita,
paristoja ja akkuja et saa laittaa sekajétteeseen, etkd kaataa ongelmajétettd viemaériin.

Posliinille, lasille ja keramiikalle on omat pisteenséa, ne eivéat kuulu lasinkerdykseen.

LUONNONSUOJELU: Muista, ettd myds sinun toimintasi vaikuttaa esimerkiksi ltdmeren
Jja saimaannorppien tulevaisuuteen. Vesistbja ja soita pitdd suojella. Luonnossa

retkeillessési sinun on noudatettava jokamiehenoikeuksia.

6.5 Yhteenveto tutkielman tuloksista

Oppikirjoista kerattya aineistoa tutkittaessa todettiin, ettd kestdvan kehityksen mukaisia
ilmaisuja aineistossa esiintyi runsaasti, yhteensd 1240 kappaletta, mutta kestavan
kehityksen kasitteita kaytettiin ilmaisuissa verraten vahan, yhteensa vain 42 kertaa. Kaksi
muuta kestavan kehityksen kasitettd ovat kestava tulevaisuus ja kestéava eldamantapa.
Eniten kasitteistd kaytettiin kestava kehitys -kasitettd, yhteensd 35 kertaa. Pidamme
kaikkia kolmea kestavan kehityksen kasitettd tasavertaisina, koska ne olivat oppikirjoissa
sisalldiltaan samanlaiset. Lisdksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

mainitaan kaikki kolme edelld mainittua kasitettéd (Opetushallitus 2004, 41).

Pisara-sarjassa kaytettiin johdonmukaisesti pelkastaan kestava kehitys -kasitetta,
yhteensa 18 kertaa. Jaljilla-sarjassa kyseinen kasite mainittin 11 kertaa ja Koulun-
sarjassa kuusi kertaa. Vaikka kaikkien oppikirjoissa kaytettyjen kestavan kehityksen
kasitteiden, kestava kehitys, kestava elamantapa ja kestava tulevaisuus, ilmaisujen
lukumaarat laskettaisiin yhteen, on Pisara-sarjassa kestavan kehityksen Kkasitteen
sisaltavia ilmaisuja silti eniten. Toiseksi eniten niitd on Jaljilla-sarjassa ja vahiten Koulun-

sarjassa.

Kestavan kehityksen kasitteiden kayttdé painottui kuudennen vuosiluokan oppikirjoihin (90
%) erityisesti kestdva kehitys -kasitteen osalta. Ennen kuudetta vuosiluokkaa kaytettiin
l&8hinnd kestava tulevaisuus -kasitettd, lukuun ottamatta yhtd kestdvan kehityksen

mainintaa J5BM-oppikirjassa. Kestavaa tulevaisuutta tuotiin esille varsinkin Koulun-
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sarjassa. Kuudennella vuosiluokalla kahden kasitteen rinnalle tuotiin esille myds kestava

elamantapa J6BM-oppikirjassa.

Oppiaineista jonkin kestavan kehityksen kasitteen toi selvasti eniten esille biologia ja
maantieto. Mainintoja naissa oppikirjoissa oli kaikki oppikirjasarjat yhteenlaskettuna
yhteensa 31 kappaletta. Fysiikan ja kemian oppikirjoissa mainintoja oli vain yhdeksan ja

ymparisto- ja luonnontiedon oppikirjoissa mainintojen maara jai kahteen.

Tutkielmaan kuuluu yhteensa 24 oppikirjaa, joista jokin kestavan kehityksen kasite tuli
mainituksi yhdeksassa oppikirjassa. Naista oppikirjoista kuudessa mainittiin Brundtlandin
komission (Yhteinen tulevaisuutemme 1988, 26) kestdvan kehityksen maaritelman
mukainen ajatus siita, ettd maapallosta tulee huolehtia ottaen huomioon tulevat
sukupolvet. Viidessa oppikirjassa kasitteen yhteydessa mainittiin kierratys ja kolmessa
oppikirjassa kuluttamisen vahentdminen tai tuhlaamisen valttaminen. Kestavan kehityksen
maaritelman laajuus tuli selkeasti esille myds asioissa, joita kasitteen maininnan
yhteydessa oppikirjoissa tuotiin esille, koska kasitteen yhteydessad mainittujen asioiden
kirjo oli valtava. Yhdessa oppikirjassa esiin tuotiin toisten ihmisten ja kulttuurien
kunnioittaminen, toisessa ymparistén huomioiminen paatdksenteossa ja kolmannessa

omista talousasioista huolehtiminen.

Missaan oppikirjassa ei mainittu kestdvan kehityksen ulottuvuuksia, ekologista,
taloudellista tai sosiaalista ja kulttuurista, sanana. Sen sijaan ulottuvuuksien mukaisia

ajatuksia oli nahtavissa kaikissa 24 oppikirjassa yhteensa 1240 ilmaisussa.

Samoin kuin kestavan kehityksen kasitteen kayttd, niin myods kestavan kehityksen
mukaisten ilmaisujen maara on painottunut Kkuudennelle vuosiluokalle. Ainoan
poikkeuksen tasta tekee neljannen vuosiluokan Koulun-sarjan ymparistd- ja luonnontiedon
oppikirja, jossa naita ilmaisuja on enemman kuin kuudennen vuosiluokan Koulun-sarjan

biologian ja maantiedon oppikirjassa.

Kestavan kehityksen ulottuvuuksista painottuu ekologinen, johon liittyvia ilmaisuja oli 63 %
kaikista aineistoon poimituista ilmaisuista. Taloudellinen ulottuvuus nakyi 20 % ilmaisuista

ja sosiaalinen ja kulttuurinen puolestaan 17 %.

Ekologisen ulottuvuuden vahva asema oppikirjateksteissa nakyy siina, ettd sen mukaisia
ilmaisuja on jokaisella vuosiluokalla selvasti eniten. Kuudetta vuosiluokkaa kohti

mentdessa kestavan kehityksen mukaisten ilmaisujen maara oppikirjoissa kasvaa
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muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. Toisella vuosiluokalla iimaisuja on enemman kuin
kolmannella ja viidennelld ilmaisuja on yksi vahemman kuin neljannelld. Kestavan
kehityksen ulottuvuuksista varsinkin ekologisen ulottuvuuden kasvu on selvaa. Ainoana
poikkeuksena on, ettd toisella vuosiluokalla ekologisuutta painotetaan enemman kuin
kolmannella. Kuten koko aineistossa, niin myds jokaisessa oppikirjasarjassa korostui
ekologisuuden vahva asema. Jaljilla-sarjan ilmaisuista sen pystyi tunnistamaan 310
ilmaisusta, Pisara-sarjan oppikirjoissa 244 ilmaisusta ja Koulun-sarjan oppikirjoissa 224
iimaisusta. Oppikirjasarjoja verrattaessa taloudellinen ulottuvuus nakyy eniten Jaljilla-

sarjassa ja sosiaalinen ja kulttuurinen ulottuvuus Pisara-sarjassa.

Kestavan kehityksen mukaisia ilmaisuja oli eniten Jaljilla-sarjassa, jossa kaikki
ulottuvuudet yhteenlaskettuna niita oli yhteensa 474 kappaletta. Toiseksi eniten ilmaisuja
I6ytyi Pisara-sarjasta, 432 kappaletta. Koulun-sarjan yhteenlaskettu ilmaisujen maara oli
334 kappaletta. Kestavaan kehitykseen liittyvia ilmaisuja sijoittui eniten ongelmien
ennaltaehkaisy -paaluokkaan, nimittain kaikkien oppikirjasarjojen ilmaisut
yhteenlaskettuna siihen sijoittui 560 ilmaisua kaikista 1240 ilmaisusta. Toiseksi eniten
esiin tuotiin ratkaisuja, yhteensa 372 kappaletta. Ongelmat-paaluokkaan sijoittui yhteensa
308 ilmaisua. Oppikirjasarjojen valilla ilmaisujen jakaantuminen ei noudattanut jokaisen
oppikirjasarjan kohdalla edelld mainittua ilmaisujen yhteenlasketuista maarista koostettua
jarjestysta. Jaljilla- ja Pisara-sarjat noudattivat sitd, mutta Koulun-sarjassa ongelmien
ennaltaehkaisyn jalkeen toiseksi eniten korostuivat ongelmat ja vasta sen jalkeen

ratkaisut.

Kestavan kehityksen ekologisen ulottuvuuden mukaiset ilmaisut korostuvat kaikissa
paaluokissa, silla niitd on huomattavasti enemman kuin taloudellisen tai sosiaalisen ja
kulttuurisen ulottuvuuden mukaisia ilmaisuja. limaisut jakaantuivat niin, ettd ongelmien
ennaltaehkaisy- sekd ratkaisut-paaluokissa ilmaisuja sijoittui eniten ekologiseen
ulottuvuuteen, toiseksi eniten taloudelliseen ulottuvuuteen ja vahiten sosiaaliseen ja
kulttuuriseen ulottuvuuteen. Ongelmia tuotiin eniten esille myds ekologisessa
ulottuvuudessa, mutta toiseksi eniten ongelmat painottuivat sosiaalisessa ja kulttuurisessa
ulottuvuudessa ja vahiten taloudellisessa ulottuvuudessa. Kuviossa 21 on tiivistetysti
havainnollistettu ilmaisujen lukumaarien jakaantuminen eri ulottuvuuksien, paaluokkien ja
alaluokkien valilla. Apuna on kaytetty luokittelurunkoa ja varikoodausta siten, ettd vihreat
luvut kertovat ekologisen, punainen taloudellisen ja sininen sosiaalisen ja kulttuurisen

ulottuvuuden saamien ilmaisujen lukumaarat.
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Kestivin kehityksen mukaisten
ilmaisujen jakaantuminen koko
aineistossa

Ekologinen ulottuvuus Taloudellinen ulottuvuus Sosiaalinen ja kulttuurinen

ulottuvuus 218
778 244
Ongelmien ennaltaehkaisy Ongelmat Ratkaisut
304 144 112 225 25 58 249 75 48
Toivottava toiminta Tapahtunut toiminta Uhkaavat ongelmat Tapahtuneat ongelmat Tehdyt ratkaisut

301 1M 1 3 3 1" 167 24 43 % 1 15 9 44 19

Mahdolliset ratkaisut
151 n 29

KUVIO 21. Kestavan kehityksen mukaisten ilmaisujen jakaantuminen koko aineistossa

Ekologisessa ulottuvuudessa kaikkien oppikirjasarjojen ilmaisut yhteenlaskettuna
painottuu eniten ongelmien ennaltaehkaisy, jonka jalkeen ratkaisut ja viimeisena
ongelmat. Oppikirjasarjoja ja paaluokkia vertailtaessa jarjestys ei kuitenkaan ole
samanlainen muissa kuin Pisara-sarjassa. Jaljilla-sarja painottaa eniten ratkaisuja,
toiseksi eniten ongelmien ennaltaehkaisya ja vahiten ongelmia. Koulun-sarja puolestaan
painottaa kylld eniten ongelmien ennaltaehkaisya, mutta toiseksi eniten ongelmia ja

vahiten ratkaisuja.

Taloudellisessa ulottuvuudessa oppikirjasarjat noudattivat saannollista jarjestysta ja
jokaisessa oppikirjasarjassa tuotiin eniten esille ongelmien ennaltaehkaisya, seuraavaksi
ratkaisuja ja vahiten ongelmia. Sosiaalisessa ja kulttuurisessa ulottuvuudessa
yhteenlaskettuna paaluokista painottuu selvasti eniten ongelmien ennaltaehkaisy, minka
jalkeen tulevat ongelmat ja ratkaisut. Oppikirjasarjoista tata jarjestysta noudattavat Jaljilla-
ja Koulun-sarjat. Pisara-sarjassa ongelmien ennaltaehkaisyn jalkeen painottuu toiseksi

eniten ratkaisut ja vahiten ongelmat.

lImaisujen lukumaaria tarkasteltaessa kay ilmi, ettd kestdvan kehityksen mukaisia

ilmaisuja on eniten ymparistd- ja luonnontiedon oppikirjoissa, toiseksi eniten fysiikan ja
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kemian oppikirjoissa ja vahiten biologian ja maantiedon oppikirjoissa. Jos ymparistd- ja
luonnontiedon oppikirjoista poimitut ilmaisut jaetaan kahdella ja saadaan néain
vertailukelpoisempi lukumaara, voimme todeta, ettd silloin ymparistdé- ja luonnontiedon
oppikirjoissa olisi vahiten kestdvan kehityksen mukaisia ilmaisuja kahden vuoden

jaksossa.

Kestavan kehityksen ulottuvuuksista oppiaineittain tarkasteltuna tulee kaikista oppiaineista
selvasti eniten esille ekologinen ulottuvuus. Toiseksi eniten ilmaisuissa nakyy sosiaalinen
ja kulttuurinen ulottuvuus ja vahiten taloudellinen ulottuvuus. Tama sama jarjestys toistuu
ymparistd- ja luonnontiedon oppikirjoissa seka biologian ja maantiedon oppikirjoissa.
Fysiikan ja kemian oppikirjoissa jarjestys on toinen, nimittdin niissd taloudellisen

ulottuvuuden mukaisia ilmaisuja on enemman kuin sosiaalisen ja kulttuurisen.

Paaluokat jakaantuivat oppiaineittain niin, ettd ymparistd- ja luonnontiedon oppikirjoissa
ilmaisuja menee selvasti eniten ongelmien ennaltaehkaisy -paaluokan alle. Ratkaisut- ja
ongelmat -paaluokkiin sijoittui ymparistd- ja luonnontiedon oppikirjoissa huomattavasti
vahemman ilmaisuja, molempiin lukumaarallisesti 1dhes saman verran. Biologian ja
maantiedon oppikirjoissa puolestaan kestavan kehityksen mukaiset ilmaisut jakaantuivat
paaluokkien valilla tasaisemmin ja yhteensa niissa eniten |0ytyi ratkaisuja, toiseksi eniten
ongelmia ja vahiten ongelmien ennaltaehkaisya. Fysiikan ja kemian oppikirjoissa
ongelmien ennaltaehkaisy oli ymparistd- ja luonnontiedon tavoin eniten ilmaisuja kerannyt
paaluokka. Lahes saman verran ilmaisuja oli myds ratkaisuissa ja vahiten fysiikassa ja

kemiassa painotettiin iimaisuja, joissa kerrottiin ongelmista.

Tarkasteltaessa oppikirjoissa lukijalle annettuja konkreettisia ohjeita ja neuvoja, 16ytyi
tallaisia ilmaisuja yhteensa 88 kappaletta. Naista ilmaisuista ekologisen ulottuvuuden
mukaisia oli 49 kappaletta, taloudellisen 19 ja sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuden
mukaisia 18 kappaletta. Kaikki ndma ilmaisut on jaettu aiheittain seuraavien otsikoiden
alle: toisten huomioiminen, ymparistdn huomioiminen, jarkeva kuluttaminen, eldinten ja
kasvien kunnioitus, energian ja veden saastdminen, kierratys ja lajittelu seka

luonnonsuojelu.

Toisten huomioiminen Kkasittdd muun muassa kiusaamisen valttamisen ja toisen
auttamisen. Ympariston huomioimista puolestaan on niin luonnon kuin ihmistenkin
kunnioittaminen. Jarkevasta kuluttamisesta hyvia esimerkkeja ovat ymparistdystavallisten
tuotteiden suosiminen, rikkoontuneen tuotteen korjaaminen ja ostopaatdsten

harkitseminen. Eldimia ja kasveja kunnioittava ihminen ei muun muassa hairitse lintujen
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pesintda eikd kerda kasveja tutkimista varten enempaa kuin oikeasti tarvitsee. Han
sammuttaa laitteet, jotka eivat ole kaytdssad sekd pyyhkii polyt sdanndllisesti lampuista
energian saastamiseksi. Vesihana kannattaa sulkea hampaiden pesun ajaksi veden
saastamiseksi. Kierratykseen ja lajitteluun  kuuluu muun muassa paperien ja
ongelmajatteiden vieminen niille kuuluviin paikkoihin. Myos esimerkiksi posliini, lasi ja
keramiikka tulee vieda omiin kerayspisteisiinsa. Luonnonsuojelu kuuluu ihan jokaiselle
ihmiselle ja lukijaa muistutetaankin jokaisen velvollisuuksista sekd oman toiminnan
vaikutuksista ymparistdodon ja muun muassa joidenkin lajistojen tulevaisuuteen.
Velvollisuuksien lisaksi jokaisella on myods oikeuksia ja tastd on hyva esimerkki

jokamiehenoikeudet.

6.6 Tulosten luotettavuus

Tutkielmamme luotettavuutta olemme pohtineet muun muassa laadullisen tutkimuksen
piirissd usein kritisoitujen validiteetin ja reliabiliteetin kasitteiden avulla. Naiden
kasitteiden nadhdaan yleensa palvelevan vain maarallisen tutkimuksen tarpeita, mutta
meidan tutkielmassamme ne antoivat tukea luotettavuuden arviointiin. Validiteetin osalta
voimme todeta tutkielmassamme tutkineemme sitd, mitd olimme alun perin luvanneetkin
eli kestavan kehityksen nakymista alakoulun oppikirjoissa. Reliabiliteetti toteutuu kylla
tutkielmassamme siltd osin, ettd tutkielma on toteutettavissa toisen tutkijan toimesta.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 136.) Taman mahdollistaa kaikkien saatavilla olevat oppikirjat.
Tulokset voivat kylla poiketa omistamme riippuen tutkijan omasta kestavan kehityksen
kasityksesta tai aineiston rajaamisen kriteereista. Kestavan kehityksen laajuudesta
johtuen vaihtelu on mahdollista. Meilld tutkielman tekijéilld on tietynlainen nakemys
kestavasta kehityksestd, mikd tahtomattammekin on vaikuttanut tutkielmamme

aineistonkeruuseen ja analysointiin.

Tutkielmamme luotettavuuteen vaikuttaa se, ettd tutkielmaa tekemassa on ollut kaksi
henkildéa. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 143) puhuvat tasta kayttden Denzinin (1978) teoriaa
mukaillen tutkijatriangulaation kasitettd. Mielestdmme tama parantaa tutkimuksen
luotettavuutta kokonaisuudessaan, koska kahden eri ndkemyksen yhdistdminen ja
kompromissien tekeminen karsii  aaritulkintojen tekemistd aiheesta. Vaarana
tutkijatriangulaatiossa olisi voinut olla kahden taysin erilaisen nakemyksen yhteen
tormaaminen, jolloin olisi pitanyt miettia kumman tutkielman tekijan nakemykseen

tutkielma pohjataan. Tata ei kuitenkaan kohdallamme tapahtunut.
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Tutkielmamme luotettavuutta lisda se, ettd olemme kertoneet hyvin tarkkaan tutkielman
etenemista. Nain ollen lukija paasee hyvin selville siitd, mitd olemme tutkielman edetessa
tehneet. Lukija pystyy nédin ollen arvioimaan myos itse tutkielmamme luotettavuutta.
Halusimme my0s nostaa luokittelurungon esittelemisen yhteyteen jokaisesta 18 luokasta
yhden malliesimerkin suoraan aineistosta, mika kertoo lukijalle luokittelumme perustan.

Liitteessa 5 on myos malli analyysin etenemisesta.

Tutkielman luotettavuutta lisaa myds aineiston keraamisen ja analysoinnin aloittamisen
valissa kuluneet muutamat viikot, jonka uskomme vaikuttaneen positiivisesti omien
kasitystemme selkiintymiseen. Tata todistaa se, ettd aineistosta tippui pois huomattava
maara ilmaisuja naiden viikkojen jalkeen. Aineisto kaytiin yhteisesti lapi kaksi kertaa.
Aikaa naiden valissa oli muutama paiva, jonka kdytimme muun muassa tutkielman teorian
kirjoittamiseen. Teoriaosan prosessoinnin tarkoituksena oli selkeyttda viela entisestaan
meidan molempien omaa kasitystd tutkielmamme paaaiheeseen liittyvistd kasitteista.
Kolmannen kerran tutustuimme molemmat aineistoon itsendisesti ja lopuksi vield
pohdimme, olivatko asetetut aineiston valintakriteerit tayttyneet ja olisiko aineisto valmis

tulevaa luokittelua varten.

Nakemyksemme ja tulkintamme kestavasta kehityksestd muokkautuivat ajan kuluessa,
mika on aivan inhimillistd. Tiedostamme, ettd silla on voinut olla vaikutusta aineistoon,
mika omalta osaltaan lisda tutkimuksen luotettavuutta (Kiviniemi 2007, 81), vaikka aineisto
saattaakin olla joiltain osin puutteellinen. Pyrimme kuitenkin minimoimaan aineistossa
olevat virheet asettamalla tietyt kriteerit, joiden pohjalta ilmaisut aineistoon valittiin. lIman
kriteereita olisi aineiston keraaminen oppikirjoista ollut sattumanvaraista ja varsinkin

kahden tutkielman tekijan osalta erittain arveluttavaa.

Tulosten luotettavuutta heikentaa se, ettd oppikirjat kaytiin Iapi vain kerran. Toisaalta
aineistoa lapikdydessa sen koko pieneni joka kerralla, mikd osoittaa, etta aluksi aineistoa
oli runsaasti, jopa liikaa. Taman lisaksi tutkimuksen luotettavuutta heikentdd se, etta
poimimme oppikirjoista ilmaisuja itsenaisesti lukuun ottamatta kahta ensimmaista yhdessa
lapikaytya oppikirjaa. Vaikka molemmat tydskentelimme samassa tilassa, joka mahdollisti
ongelmakohdista keskustelemisen, ei se valttdmatta kuitenkaan ollut sama asia, kuin jos
molemmat olisimme lapikdyneet samaa aineistoa yhtad aikaa. Aineiston analysoinnin ja
tulosten saamisen jalkeen huomasimme kaksi virhettd aineiston lukumaarissa. Selvitimme
nama yhden lukumaaran heitot, jotta aineisto olisi mahdollisimman luotettavasti sellainen,
miksi sen tarkoitimmekin. Numeroiden ollessa suuressa arvossa on kuitenkin inhimillista,

ettd nappailyvirheitad on voinut tapahtua.
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7 POHDINTA

Kestavaa kehitystd on hyvin vaikea maaritelld tarkasti. Voidaan luetella lukemattoman
pitkia listoja, siitd mitd kaikkea se sisdltdd, mutta mitd se oikeasti on, sita ei
yksiselitteisesti voi sanoa. Vaitetta todistavat lukemattomat teoriat, joita aiheesta 16ytyy
seka yksipuolinen ekologispainotteinen mielikuva kestavasta kehityksestd. Kyse ei ole
siitd, ettei tietoa kestavasta kehityksesta olisi saatavilla, vaan siita, ettei tata tietoa saateta
ihmisten korviin. Toisin sanoen onko niin, ettei kestavasta kehityksesta puhuta tarpeeksi?
Vai onko sittenkin niin, ettd siitd puhutaan, mutta kuulijat eivat ymmarra kuulemaansa
eivatkd varsinkaan sita, ettd kestava kehitys edellyttaisi oikean asenteen lisdksi myos

toimintaa?

Mielestamme ongelma on siing, etta kestavaan kehitykseen liittyvat asiat kylla
tunnistetaan, mutta emme tiedd niiden olevan “kestavaa kehitystd”. Puhumme tasa-
arvoisuudesta ja tiedamme, mita se on, mutta kuinka moni tietaa, etta esimerkiksi tasa-
arvoisuus on sosiaalisesti ja kulttuurisesti kestavaa kehitysta, jota meidan jokaisen tulisi
kunnioittaa ja edesauttaa? Tiedamme siis, miten pyrkia kohti kestavaa kehitysta, mutta
kuka voi lopulta sanoa, mika on tarpeeksi kestavaa kehitysta? Kuka tietaa, milloin olemme
saavuttaneet kestdvan tulevaisuuden? Kun kerran kestava kehitys kasitteenad on ihmisille
niin outo ja saavuttamaton, niin olisikin ehkd parempi puhua kestdvdmmasta kuin

kestavasta kehityksestd, kuten Jaaskelainen ja Nykanen (1994b, 32) asian ilmaisevat.

Kestavan kehityksen erittdin laaja ja moniselitteinen maaritelma pakotti meidatkin valilla
pysahtymaan ja pohtimaan, mitd kestava kehitys oikeasti tarkoittaa. Olemme molemmat
pyrkineet aina toteuttamaan kestavaa elamantapaa jokapaivaisessa elamassamme. Nain
ollen kiinnostus tata kyseistd aihetta kohtaan oli luonnollinen. Olemme myo6s tehneet
kandidaatintutkielman kestavan kehityksen teemaan liittyen. Ennen tutkielmien tekemista
naimme kestavan kehityksen enemman ekologispainotteisena kasitteena, mutta ajan

kuluessa ja laajaan teoriaan tutustuttuamme on kestavan kehityksen maaritelmamme
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monipuolistunut ja selkeytynyt. Tana paivand ymmarramme kestavan kehityksen
kasittdvan myods kaksi muuta ulottuvuutta, taloudellisen sekd sosiaalisen ja kulttuurisen
kestavan kehityksen. Ymmarramme sosiaalisen ja kulttuurisen kestavan kehityksen
kasitteena niin laajana, ettd se sisaltdd myds muita ulottuvuuksia, joita esimerkiksi
Ahlberg (2005b, 5-6) on erotellut teoriassaan omiksi ulottuvuuksiksiin. N&itd ovat muun
muassa terveydellinen ja poliittinen kestava kehitys. Emme vaita, ettd meidan
nakemyksemme on oikea tulkinta kestavasta kehityksesta, mutta sen tiedon valossa, mita
olemme tutkielmien tekojen aikana saaneet selville, voimme todeta olevamme kuitenkin
jokseenkin perillda aiheesta. Suhtaudumme myds avoimin mielin kehittamaan
nakemystamme kestavasta kehityksesta jatkossa, mikali olemme jossain kohti eksyneet

vaaralle ladulle.

Ennen tutkielmamme lopullista muotoa olimme ajatelleet tutkia kestdvan kehityksen
toteutumista tekstiilitydn opetuksessa. Tama ei kuitenkaan toteutunut, silld emme saaneet
tarpeeksi aineistoa kokoon, johtuen ensin haastattelemiemme opettajien suppeista
vastauksista ja mydhemmin kyselymme l|ahes olemattomasta vastausmaarasta. Syy
siihen, mikseivat tekstiilitydn opettajat olleet halukkaita vastaamaan kyselyymme, jai
ikuiseksi arvoitukseksi. Oletamme sen kuitenkin olleen yksinkertaisesti tiedon puute
tutkittavasta asiasta, sillda muutama opettaja vastasi kyselypyyntédmme Kkieltavasti sen
vuoksi, ettd aihe oli liian vaikea. Tiedon puutetta tukee myds yhden kasitydnopettajan
maininta kestadvan kehityksen materiaalien puutteista, joita ei hanen mukaansa

yksinkertaisesti ole saatavilla.

Ehka tassa juuri nakyy se, miksi Suomen kestavan kehityksen toimikunta (2006, 24-25)
on halunnut nostaa oppimateriaalien kehittamisen, tuottamisen, etsimisen ja niista
tiedottamisen omiin tavoitteisiinsa. Vaikka oppimateriaalia kestavasta kehityksesta olisi
tarjolla, eivat ne ainakaan paady opettajien tietoisuuteen kovin helposti. Hyvakin

materiaali menee hukkaan, mikali se ei paase oikeisiin kasiin.

Jos syy kyselyymme vastaamatta jattdmiselle oli todellakin tiedon puute, ymmarramme
taman taysin, koska myods meilld itsellamme oli hyvin hatara kasitys kestavasta
kehityksestd ennen tutkielmien tekemistd. Kestdvan kehityksen maaritelma, jossa se
ymmarretdan kehityksena, joka tyydyttdd tdman paivan ihmisten tarpeet siten, etta
tulevillakin sukupolvilla on mahdollisuus tyydyttdd omat tarpeensa, ei avaudu lukijalle
sellaisenaan. Tama maaritelma on joukko kauniita sanoja, mutta maaritelman todellinen

viesti jaad asiaan perehtymattémaltd lukijalta ndkemattd. Maaritelma valittda tarkean
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ajatuksen, muttei anna mitdan keinoja sen toteuttamiseksi, minkd vuoksi se saatetaan

sivuuttaa helposti.

Saatamme ohittaa myds viestin tarpeiden tyydyttamisestd sen vuoksi, koska elamme
hyvinvointivaltiossa. Meidan perustarpeemme ylitetddn moninkertaisesti. Kuitenkin suuri
osa maailman ihmisista elaa paljon kurjemmin, eika heilla ole esimerkiksi mahdollisuutta
puhtaaseen veteen tai ravintoon. Se on osittain myés meidan syytamme. Talla menolla,
jota me elamme kulutusyhteiskunnassamme materiaa palvoen, ei voi olla kuin kurja loppu,
jollei muutosta tapahdu. Ihmisten olisi ymmarrettava kestavan kehityksen ajatus ja

muutettava kayttaytymisensa sen mukaiseksi.

Lasten ja nuorten kasvatuksen osalta kouluilla on hyvat mahdollisuudet kayttaytymisen
muuttamiseen - eikd vain mahdollisuudet - vaan velvollisuus. Tietenkdan koulu ei voi
muuttaa kenenkaan asenteita tai kayttaytymista vakisin, mutta sen esiin tuoma ilmapiiri,
opettajien esimerkki ja kannustus sekd kouluissa kaytettdvien oppikirjojen sisallot
vaikuttavat varmasti asiaan joko positiivisesti tai negatiivisesti. Vaikka koulu ei voi vaatia
ketdan muuttumaan, voi se mielestdmme kuitenkin vaatia oppilaita omaksumaan koulussa
opetettavia tietoja. Nakyyhan tdma jo arvioinnissa, missa vaadittujen asioiden oppimisesta
palkitaan tietylld arvosanalla. Kestavaan kehitykseen liittyvan aihekokonaisuuden
toteutumista tutkittaessa todettiin, ettd peruskoulun yhdeksanteen luokkaan mennessa
oppilaiden ekologisesti kestavan kehityksen mukaiset tiedolliset taidot on peruskoulun
aikana saavutettu hyvin (Uitto 2012, 175), mikd on hyva pohja kayttaytymisen
muuttamiselle. Pelkka tietojen hyva osaaminen ei siis riita, vaan tarvitaan muutosta myos
kayttaytymisessa, mika on kestavaan kehitykseen liittyvia tietoja ja asenteita heikommin
saavutettu (Uitto 2012, 167, 170). Koska tiedot ja asenteet ovat paaosin kohdillaan,
voimme vain ihmetella, miksi muutosta kayttaytymisessa ei nay. Olemmeko me niin

laiskoja vai niin riippuvaisia oman edun tavoittelemisesta, etta toisten etu unohtuu?

Oppilaiden hyvaan osaamiseen ekologisesti kestavan kehityksen tiedoista on suuri
vaikutus oppikirjoilla ja oppimateriaaleilla, sillda suomalaisessa koulujarjestelmassa
oppikirjojen rooli on huomattava. Tasta voimmekin aavistella, ettd perusopetuksessa
kaytettavien oppikirjojen esiin tuomat asiat ovat ainakin ekologisesti kestavan kehityksen
kannalta oikeansuuntaisia. Tutkimustietoa odotetaan oppimateriaalien kestavan
kehityksen arvioinnista, sillda Opetusministeri6 on jo vuonna 2006 asettanut yhdeksi
tavoitteekseen arvioida oppimateriaaleja kestavan kehityksen kannalta kuluvan kestavan
kehityksen vuosikymmenen aikana, mika paattyy vuonna 2014. Arviointien perusteella

vuoteen 2015 mennessa pitaisi olla tehtyna monipuolinen valineistd kestavan kehityksen
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opetukseen. (Opetusministerio 2006, 60.) Elamme nyt jo vuoden 2012 loppua, eika
arviointia ole meidan tietomme mukaan viela tehty. Jannitykselld odotammekin, tullaanko
sitd edes tekemaan. Skeptinen asenne heijastuu monien ymparistdkokousten lupauksista,
silld ne ovat luvanneet paljon, mutta liilan usein tavoitteet ovat jadneet saavuttamatta tai
niitd ei ole haluttu lahtea edes yrittdmaan. Esimerkiksi Agenda 21 -toimintaohjelman
tavoitteena oli saada maapallon kehitys kestavaksi 2000-lukuun mennessa (UNCED
1993, 15). Kaikki tiedamme sen, ettd nain ei ole tapahtunut viela tdhankaan paivaan

mennessa.

Pro gradu -tutkielmassamme selvitimme kestavan kehityksen nakymistd ymparistd- ja
luonnontiedon, biologian ja maantiedon seka fysiikan ja kemian oppikirjoissa. Oppikirjoista
vain yhdeksasta oli 16ydettavissa jokin kestavan kehityksen kasitteistd. Tama tarkoittaa
sita, etta noin 63 % oppikirjoista ei mainittu kestavaa kehitysta, kestavaa tulevaisuutta tai
kestavaa elamantapaa kasitteend ollenkaan. Yhteensa kasitteitd mainittiin kuitenkin 42
kertaa, mika kertoo siita, ettd niiden kasitteleminen keskitetaan vain tiettyihin oppikirjoihin.
Lahinnad kasitteitd kaytettiinkin kuudennen luokan oppikirjoissa, joissa oli 90 % kaikista

kasitteiden maininnoista.

Vaikka oppikirjoissa ei tuotu kestavaa kehitystd kasitteend esille kovinkaan montaa
kertaa, 16ysimme niistd kuitenkin ilahduttavan paljon kestdvan kehityksen mukaisia
ilmaisuja (1240 kappaletta.) Tama tarkoittaa sita, ettd lukijalle valitetdan kestavan
kehityksen mukaisia arvoja ja tietoja ja jopa valmiita toimintamalleja, ilman etta lukija tata
tiedostaa. Taman tutkielman valossa jaa kuitenkin avoimeksi se, miten nama oppikirjoissa
esiin tuodut asiat toteutuvat opetuksessa ja miten ne nakyvat oppilaiden arjessa. Emme
voi esimerkiksi tietdd, valittyykd lasten koulussa saama oppi toteutettavaksi
kotiymparistossa. Emme voi myoskaan tietda sitd, miten tarkasti oppikirjoissa olleita
kestavan kehityksen mukaisia teksteja kukin opettaja sisallyttdad omaan opetukseensa.
Toinen opettaja saattaa pienestakin sivulauseesta nostaa esille koko oppitunnin ainekset,
kun taas toinen ehkd sivuuttaa nopeasti koko aihealueen. Tassa voisikin olla yksi

mahdollisuus jatkotutkimukselle.

Kestavan kehityksen kasitteiden kayttéa oppikirjoittain  ja  oppikirjasarjoittain
tarkasteltaessa kavi ilmi, ettd Jaljilla- ja Koulun-sarja kayttivat ensimmaisena kestavan
kehityksen kasitteistd kestava tulevaisuus -kasitettd ja vasta Jaljilla-sarjan viidennen
vuosiluokan ja Koulun-sarjan kuudennen vuosiluokan oppikirjassa mainittiin kasite
kestava kehitys. Taman voi tulkita niin, ettd nuorempien oppilaiden ollessa kyseessa,

tuodaan heille ensin esille helpommin ymmarrettavia kasitteitda, ja vasta kun nama on
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sisdistetty, siirrytdan abstraktimpiin kasitteisiin. Kestava tulevaisuus kasitteena tulee
lahemmaksi lukijaa, lasta, ja luo positiivista kuvaa siitd, mihin maailmassa ollaan
menossa. Kestava eldamantapa ja varsinkin kestava kehitys ovat kasitteina sellaisia, joita

aikuistenkin on valilla vaikea ymmartaa, saati sisaistaa.

Pisara-sarjassa kaytettin koko ajan vain kasitettd kestava kehitys, tosin kyseinen
oppikirjasarja toi tamankin kasitteen esille vasta kuudennen vuosiluokan biologian ja
maantiedon seka fysiikan ja kemian oppikirjoissa. Toisaalta voi ajatella olevan oppilaan
kannalta selkeda kayttaa vain yhta kasitetta opittavasta asiasta, mutta taas toisaalta
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissakin (Opetushallitus 2004, 41) mainitaan
kaikki kolme kestavan kehityksen kasitettd. Taman vuoksi naitd olisi syytd kayttaa
oppikirjoissa. Mikdan oppikirjasarja ei kuitenkaan kayta kaikkia kolmea kasitetta,
puhumattakaan yksittaisistd oppikirjoista. Vain yhdessa oppikirjassa (J6) kaytettiin

rinnakkain kahta kestavan kehityksen kasitetta.

Tutkielmassamme selvitimme lisaksi, miten kestdvan kehityksen kolme eri ulottuvuutta,
ekologinen, taloudellinen sekd sosiaalinen ja kulttuurinen, painottuvat tutkimissamme
oppikirjoissa. Oppikirjoja tutkiessamme kavi ilmi, ettei kestdvan kehityksen eri
ulottuvuuksia kasitteend mainittu missdan naista 24 oppikirjoista. Ulottuvuuksien mukaiset
ajatukset tulivat kylla esille yhteensa 1240 ilmaisusta, mutta ne piti “etsia rivien valista”.
Toisin sanoen kestavasta kehityksestd mitddn ennalta tietdmaton lukija olisi
todennakoisesti 16ytanyt paljon vahemman aiheeseen liittyvia ilmaisuja, saati tullut

ymmartamaan kasitteen laajuutta.

Kestavan kehityksen eri ulottuvuuksiin sijoittuvat ilmaisut jakaantuivat niin, etta
ekologisuutta kuvastavia ilmaisuja oli 63 % koko aineistosta. 20 % aineistosta kuvasti
taloudellisuutta ja 17 % sosiaalista ja kulttuurista. Tama vahvistaa sitd
ekologispainotteista kasitysta, mika meilld itselldmmekin oli kestdvan kehityksen yleisesta
mielikuvasta tdhan tyoéhon ryhdyttyamme. Uskomme tallaisen mielikuvan olevan myds
monilla muilla arkipuheesta paatellen. Ekologisuus korostui myds kaikissa oppiaineissa.
Tallainen jakaantuminen ulottuvuuksien valilla ei ole kestavan kehityksen alkuperaisen
idean mukainen, vaan ulottuvuuksien tulisi jakaantua tasaisesti. Ekologisuuden
korostuminen aineistossa johtuu mielestdmme ensinnakin siita, ettd tutkittavat oppikirjat
edustivat kaikki luonnontieteita. Emme voi olettaakaan, ettd nama olisivat kestavan
kehityksen oppikirjoja, vaan ne tuovat esille myds omaan tieteenalaansa kuuluvaa tietoa.

Nain ollen on aivan ymmarrettavaa, ettd esimerkiksi biologian ja maantiedon oppikirjoissa
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puhutaan enemman ekologisista kuin taloudellisista tai sosiaalisista ja kulttuurisista

arvoista.

Oppiaineittain tarkasteltaessa kavi ilmi, ettd kuudennen vuosiluokan biologian ja
maantiedon oppikirjat toivat selvasti eniten esille kestavan kehityksen kasitteita. Toiseksi
eniten jonkin kestavan kehityksen kasitteista mainitsi fysiikan ja kemian oppikirjat ja -
yllattdvaa sinansa - vahiten ymparistd- ja luonnontiedon oppikirjat. Ymparisto- ja
luonnontiedon jaaminen heikoimpaan asemaan Kkasitteiden kayton osalta johtuu
oletettavasti ymparistd- ja luonnontiedon oppikirjojen Ilukijoiden nuoresta iasta.
Oppikirjoissa tulee huomioida Ilukijan kehityksen taso, joten alaluokkien oppikirjoissa
kaytetddn enemman konkreettisia ja oppilaan eldaman lahella olevia arkikasitteitd. Vasta
ian ja tietojen kartuttua voidaan siirtya kayttdamaan abstraktimpia kasitteita. Tasta saattaa
johtua, ettd kestdvan kehityksen kasitteitd tuli esille enimmakseen vasta kuudennen

vuosiluokan oppikirjoissa.

Kestavan kehityksen mukaisten ilmaisujen lukumaarat jakaantuivat puolestaan
oppiaineiden valilla siten, ettd ymparistd- ja luonnontiedon oppikirjoista niitd I0ytyi eniten,
seuraavaksi eniten fysiikan ja kemian oppikirjoista ja lukumaarallisesti hieman vahemman
biologian ja maantiedon oppikirjoista. Tama on selitettavissa silla, ettd ymparisté- ja
luonnontiedon oppikirjoja oli puolet enemman kuin muiden oppiaineiden oppikirjoja. Jos
ilmaisujen lukumaarat jaettaisiin tasan oppiaineeseen kuuluvien oppikirjojen valille, jaisi
ymparisto- ja luonnontieto vahiten kestavaa kehitysta esille tuovaksi oppiaineeksi. Tama
selittyy osittain silla, ettd nuorempien oppilaiden kirjoissa ilmaisuja on vahemman, koska
tekstia on kokonaisuudessaankin vahemman. Pohdittavaksi jaa kuitenkin, onko ymparisto-
ja luonnontieto parhaiten kestavaa kehitysta toteuttava oppiaine, kuten rehtorit kirkkaasti
ajattelevat (Rajakorpi 2001d, 47, 56). Mikali rehtoreiden mielikuvat ovat tosia, voitaisiin
sitd selittda silla, ettd kestavaa kehitysta toteutettaisiin ymparisté- ja luonnontiedossa

enemman muilla keinoin kuin lukemalla oppikirjoista.

Kestavan kehityksen kasitteiden mainintojen lukumaara ei vaikuttanut siihen, miten paljon
oppikirjoissa oli kestavan kehityksen mukaisia ilmaisuja. Esimerkiksi biologian ja
maantiedon jokaisessa kuudennen vuosiluokan oppikirjassa mainittiin useimmin jokin
kestavan kehityksen kasitteistd, mutta kestdvan kehityksen mukaisia ilmaisuja koko
aineistossa puolestaan oli eniten fysiikan ja kemian kuudennen vuosiluokan oppikirjoissa
lukuun ottamatta kuudennen vuosiluokan Pisara-sarjan biologian ja maantiedon
oppikirjaa. Tama tarkoittaa sita, ettd vaikka kestdva kehitys kasitteend oppikirjassa

mainittaisiinkin, ei sitd valttamattd avata aiheena perusteellisesti. Tama nakyy myos
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kestavan kehityksen maaritelmissa, jotka olivat oppikirjoissa hyvin erilaisia. Kuudessa
oppikirjassa tuotiin esille jollain lailla Brundtlandin komission suuntainen ajatus siita, etta
kestavassa kehityksessa tulee suunnata katse tulevien sukupolvien mahdollisuuksiin
tayttdd omat tarpeensa, minka pohjalle tdman paivan kayttaytyminen tulisi pohjautua.
Muut kestavan kehityksen kasitteen yhteydessa esille tuodut asiat vaihtelivat suuresti,

kuitenkin niin, etta kierratys mainittiin edellisen maaritelman jalkeen useimmiten.

Tutkielmamme tulokset olivat rohkaisevaa luettavaa ongelmien ennaltaehkaisya
sisaltavien ilmaisujen seka ratkaisujen esiintymismaaran suhteen. Kaikkien
oppikirjasarjojen ilmaisut yhteenlaskettuna naihin luokkiin sijoittui 932 ilmaisua eli noin 75
% koko aineistosta. Paaluokkiin sijoittuvista ilmaisuista tuli ongelmien ennaltaehkaisy
eniten esille jokaisessa oppikirjassa. Tama voi edesauttaa oppilaiden kestavan kehityksen
mukaisen ajattelun kehittymistd, varsinkin kun tiedetddn, miten tarkeda ongelmien
ennaltaehkaisy ympariston hyvinvoinnin kannalta on. Onhan ehkadiseminen paljon

helpompaa kuin syntyneiden ongelmien ratkaiseminen.

Tutkielman tuloksia tarkasteltaessa on myds pohdittava sita, miten tutkimustulokset
olisivat muuttuneet, jos asioita olisi tehty toisin. Esimerkiksi ongelmien ennaltaehkaisy-
paaluokan alla oleva alaluokka tapahtunut toiminta oli jokseenkin epaonnistunut, silla
siihen kuuluvia ilmaisuja ei oppikirjoista aina I0ytynyt. Kuitenkin sen olemassaolo on
perusteltua, koska siihen valikoituneet ilmaisut kuitenkin tayttivat sille luokalle asetetut
kriteerit hyvin. Oppiaineiden luonne oli kuitenkin sellainen, ettei luokkaan kovin paljon
ilmaisuja I6ytynyt. Toisen alaluokan saadessa vahan ilmaisuja, korostuu toinen enemman.
Emme kuitenkaan nahneet tatd ongelmallisena, silla alaluokkien tarkastelu ei yltanyt
paatuloksiksi asti, vaan paatulokset saatiin ulottuvuuksia ja paaluokkien valilld olevia

eroavaisuuksia ja yhtalaisyyksia tarkastelemalla.

Toinen tuloksiin vaikuttava tekija oli se, ettd rajasimme aineiston ulkopuolelle omasta
terveydestd huolehtimista koskevat ilmaisut, vaikka esimerkiksi Ahlberg (2005b, 5)
mainitseekin terveydellisesti kestavan kehityksen yhtend kestavan kehityksen osa-
alueena. Kuitenkaan tatd ei pidetd ylemman tahon maaritelmissa esilla, mink& vuoksi
terveyteen liittyvat ilmaisut otettin mukaan vain, mikali ne koskivat kansanterveytta.
Esimerkiksi AIDS:in tai aliravitsemuksen yleisyyttd kehitysmaissa tai muuta laajempaa
ongelmaa, joka oli selvasti luokiteltavissa sosiaaliseen ja kulttuuriseen ulottuvuuteen.
Esimerkiksi omien hampaiden harjausta koskevien ilmausten poisjattdminen pienensi siis

sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuden osiota. Emme tietoisesti kuitenkaan halunneet
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ottaa naitd mukaan, silla niissa korostuu kuitenkin mielestdmme vain yksilén oma etu, eika

sosiaalisuus, mika on ulottuvuuden toinen paamerkitys yhdessa kulttuurisuuden kanssa.

Kolmas nakokulma tuloksiin ja niiden todenmukaisuuteen kustantajien nakdkulmasta on
se, etta tassa tutkielmassa ei huomioitu oppikirjoista kuin tekstit. Joissain oppikirjoissa oli
erittdin vaikuttavia kuvia, joiden avulla kestavaa kehitysta voisi oppilaille tuoda esille.
Lisaksi emme ole huomioineet tutkielmassamme tyokirjoja, opettajan materiaaleja tai
verkkomateriaaleja, mika saattaisi muuttaa kustantajien ja oppikirjasarjojen esiintuoman

kestavan kehityksen maaraa ja laatua.

Seuraavaksi esittelemme muutamia esiin nousseita ajatuksia tutkielman tuloksista ja
oppikirjoista. Koulun-sarjan 1-3-vuosiluokan ymparisté- ja luonnontiedon oppikirjoissa oli
sangen vahan kestavan kehityksen mukaisia ilmaisuja verrattuna muihin
oppikirjasarjoihin, mutta neljannen vuosiluokan ymparistd- ja luonnontiedon oppikirjoista
nitd on puolestaan eniten. Koulun-sarjan neljdnnen vuosiluokan ymparistd- ja
luonnontiedon oppikirjassa oli suuren kestavan kehityksen mukaisten ilmaisujen
lukumaaran lisdksi myds esilla kaksi kertaa kestavan tulevaisuuden kasite. Tdma on ainoa
oppikirja, jossa kestavan kehityksen kasitteiden esille tulemisen lisdksi on myo6s runsaasti
kestavan kehityksen mukaisia ilmaisuja. Vaihtelut oppikirjasarjan sisalla selittyvat
Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteissa maariteltyjen  ymparistdé- ja
luonnontiedon tavoitteiden valjyydella. Niitd ei ole maaritelty vuosittain, vaan tavoitteet on
esitetty vuosiluokille 14 eli koko ajalle, jona oppiainetta opetetaan (Opetushallitus 2004,
170). Taman perusteella oppikirjan tekijat ja kustantajat voivat paattaa, mita tuovat esille

kunkin vuosiluokan oppikirjoissa, kunhan kokonaistavoitteet saavutetaan.

Kestava kehitys on kasitteena niin laaja, ettei se helposti avaudu pienelle lukijalle, jos ei
isommallekaan. Tata voikin helpottaa tuomalla kasite lapsen kielelle, kuten toisen
vuosiluokan Koulun-sarjan ymparistd- ja luonnontiedon oppikirjassa on tehty. Siina
puhutaan Kekestd (kestava kehitys puhekielessa), joka tekee jarkevia ostopaatodksia, on
ahkera kirjaston kayttgja ja toteaa, etteivat kaikki hauskat asiat kuluta ymparistoa. Han
muistuttaa myos, ettei hyvan mielen tuottamiseen aina tarvita tavaroita. (Arjanne ym.

2011b, 47.) Lapsen on helppo samaistua Kekeen ja oppia tdman avulla tarkeita asioita.

Koulun ja myds oppikirjojen osuus oppilaiden asenteiden muotoutumisessa on yllattavan
suuri. On aivan eri asia kysya esimerkiksi “mitd kaikkea et voi tehda sahkokatkoksen
aikana”, kuin jos kysyisi nain “mitd kaikkea voit tehdd sahkoékatkoksen aikana?”

Ensimmainen naistd on esimerkki yhdesta tutkimastamme oppikirjasta (Aarras-Varjus ym.
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2012b, 87). Toisin sanoen oppikirjoilla on helppo vaikuttaa oppilaiden asenteisiin ja myos
siihen, millaista tietoa heille valitetdén. Oppikirjojen sisallon tarkeys maaraytyy sen
mukaan, miten paljon kukin opettaja niitd opetuksessaan noudattaa. Jos opettaja kayttaa
jarjestelmallisesti pelkastaan oppikirjoja opetuksessaan, eivatka oppikirjat sisalla kattavaa
ja monipuolista kuvaa kestavasta kehityksesta, jaa oppilaiden tietoisuus asiasta
auttamatta puutteelliselle tasolle. Asiaansa paneutunut opettaja kylla hakee puuttuvan
informaation joistakin muista opetusmateriaaleista. Asiaan paneutumiseen vaikuttaa muun
muassa opettajankoulutus, jolla on mielestamme merkitystd siind, minkalaista
tietokapasiteettia ja aineenhallintaa vasta valmistuneella opettajalla on tydelamaan
astuessaan. Juuri tdman vuoksi ymparistdkasvatuksen ja kestavan Kkehityksen
kasvatuksen olisi oltava osa opettajankoulutusta. Vastuu tarpeellisen tiedon valittamisesta
oppilaille on siis niin oppikirjojen Kkirjoittajilla kuin myds opettajilla sekd heidat
kouluttamillaan oppilaitoksilla. Kaikista varminta oppilaiden oppimisen ja kestavan
kehityksen sisdistamisen kannalta olisi, jos oppikirja tai muu kaytettava oppimateriaali olisi

niin hyva, etta se voisi paikata myo6s puutteellista opetusta.

Tulevina opettajina piddmme tarkeanda, ettd oppikirjoissa kasiteltaisiin myds kestavan
kehityksen eri ulottuvuuksia tarkemmin. Ulottuvuudet pitdisi ehdottomasti tuoda esille
kasitteind ja tdman lisdksi niiden konkreettiset sisallot tulisi avata lukijoille. Nyt kun
elamme sitd aikaa, ettd uudet Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet ovat
tekovaiheessa, on syytd my6s oppikirjakustantajien  miettid  uudenlaisten
opetusmateriaalien kokoamista. Tulevassa opetussuunnitelmien perusteissa
(Opetushallitus 2012), jonka on maara astua voimaan vuonna 2016, tullaan kestavaa
kehitysta pitamaan edelleen esilla, silld sen on kaavailtu sisaltyvan jo perusopetuksen
arvoperustaan. Talla hetkelld nayttaa silta, ettd uudessa opetussuunnitelmassa tuodaan
esille myds uusia kestavaan kehitykseen liittyvia kasitteita, muun muassa ekososiaalinen
sivistys ja kestava talous. Tama tulee entisestdan vaikeuttamaan asian ymmartamista ja

vaatii myds oppikirjantekijdilta ja -kustantajilta entista syvallisempaa asiaan perehtymista.

Nyt kun elamme parhaillaan YK:n kestdvaa kehitystd edistdvan kasvatuksen ja
koulutuksen vuosikymmenta, on syyta pohtia, miten kestavan kehityksen saaminen osaksi
opetusjarjestelmada on toteutunut Suomen osalta. Ainakin virallisten asetusten ja
opetussuunnitelman perusteiden tasolla se on Suomessa toteutunut, mutta kaikkea ei ole
vield maassamme tehty. Kunta- ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien tekemisessa on
parantamisen varaa kuten myds oppikirjoilla, vaikka ne tuovatkin kestavaa kehitysta esille

paasaantdisesti melko hyvin. Kestdvdan kehitykseen olennaisesti liittyva ajatus
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kehittymisestd voidaan nahda liittyvaksi myos tédhan: aina voitaisiin olla kestavammalla

pohjalla.

Nyt kun tutkielmamme on viimeinkin valmis, koemme onnistuneemme nostamaan esille
kestavan kehityksen mukaisia ilmaisuja oppikirjoista ja tuomaan kestavan kehityksen
aihetta enemman esille. Oppikirjojen suuresta maarastd johtuen, tutkittavien asioiden
rajaaminen oli erittdin vaikeaa. Tuntui silta, ettd aineistosta olisi ollut nostettavissa
tutkimusongelmia enemmankin ja vaikeus olikin siina, mita jattaa pois. Koska tutkielman
tulosten analysointiin vaikutti oma nakemyksemme kestavasta kehityksestda muun muassa
luokittelurungon muodossa, saattaisi joku toinen tutkija saada aikaan samasta aiheesta
hyvin erindkdisen tutkielman. Tuloksia analysoidessamme jouduimme toteamaan, etta
aineistoon poimittujen ilmaisujen jako luokittelurunkomme paa- ja alaluokkiin oli hieman
puutteellinen. Tapahtunut toiminta -luokan ilmaisuja aineistosta I6ytyi niin vahan, etta
tarkempi maarittely kyseiselle luokalle olisi ollut paikallaan. Téama on kuitenkin
ymmarrettdvad muistettaessa se, ettd aineiston luokittelurunko ja analysointityyli ovat

molemmat tdysin omaa kasialaamme. Olemme kuitenkin oppineet paljon tédna aikana.

Tutkielmamme ei ole taydellinen kuvaus kestdvastd kehityksestd oppikirjoissa.
Jatkotutkimuksen aiheeksi voisi ottaa esimerkiksi sen, millaisia ovat ne kestavan
kehityksen sisallot, joita oppikirjoissa on. Tutkielmassamme tata sivutaan kaikista
oppikirjoista kootun faktataulukon (liite 1) osalta, missa tuodaan asioina esille ne teemat,
joita oppikirjoissa voidaan kestavaan kehitykseen liittda. Taulukossa ei kuitenkaan tuoda
esille, missa oppikirjoissa tai missa oppiaineissa mikakin asia esiintyy, puhumattakaan
vertailusta niiden valilla. Lisaksi oppikirjoista voisi tutkia tarkemmin, millaisella tyylilla teksti
on rakennettu ja miten se palvelee kestavan kehityksen mukaisen elamantavan oppimista.
Tutkia voisi myds sita, miten alakoulun muiden oppiaineiden oppikirjoissa kestava kehitys
tuodaan esille ja mika tilanne on esimerkiksi ylakoulun oppikirjoissa. Tutkimuksen
kohteeksi voisi myOs ottaa erilaisten toimintalinjausten, esimerkiksi Suomen kestavaa
kehitystd edistdvan koulutuksen vuosikymmenstrategian toteutumisen kouluissa seka
oppikirjoissa.  Kestdvan  kehityksen sisaltdjen  vertaileminen  Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin kestavan kehityksen osalta olisi myds yksi hedelmallinen

jatkotutkimuksen aihe.
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LITTEET

LIITE 1 Mita kestavaan kehitykseen liittyvia asioita oppikirjoissa kasiteltiin.

TAULUKKO 1. Faktataulukko

Ongelmien ennaltaehkdisy | Ongelmat Ratkaisut Tiedot ja taidot
- Kiusaamisen ja vakivallan | - Epdekologinen - Ekologinen kulkeminen - Auringon, hapen ja
ehkaisy kulkeminen - Ekologiset innovaatiot yhteyttamisen merkitys

- Kotimaisten tuotteiden
suosiminen
(tyollistaminen, lyhyet
kuljetusmatkat..)

- Lahiruoka

- Luonnon hydédyntaminen:
ulkoilu, retkeily

- Luonnoneliinten
kunnioittaminen (pesinta,
karsivan lopetus)

- Materiaalien sddstaminen
- Metsien hoito

- Perheen ja ldheisten
merkitys

- Perinteiden
kunnioittaminen

- Roskaamisen valttaminen
- Tavaroiden (esim. pyora)
huoltaminen

- Terveelliset elamantavat:
hygienia, liikunta,
paihteettémyys, ravinto,
sairauksien ehkaisy, uni

- Toisten huomioiminen

- Vanhan korjaaminen

- Varastaminen on vaarin

- Vastuullinen
kuluttaminen: valta turhia
- Yhteiset saannot

- Yhteisollisyys

- Yksilén ainutlaatuisuus,
erilaisuus

- Ymparistoasioihin
vaikuttaminen

- Ympadriston siisteys ja
viihtyisyys

- Ympariston tilan tarkkailu

- Epatasa-arvo, suuret
tuloerot, sosiaalinen
eriarvoisuus

- Epidemiat

- Herkkujen haitat

- lhminen muokkaa
ympadristda tarpeisiinsa

- Kehitysmaiden ongelmat
- Keinolannoitus

- Kiusaaminen

- Luonnonkatastrofit

- Nélanhata

- Ongelmajatteet

- Péihteet

- Sisdilman pilaajat

- Sota

- Tuotantoon kuluu
luonnonvaroja ja energiaa
- Uusiutumattomien
energiamuotojen kaytto
(6ljy, maakaasu, turve,
uraani, kivihiili)

- Ympariston haju- ja
meluhaitat

- Ymparistoongelmat:
lIImansaasteet, ilman
saastuminen

- Ymparistoongelmat:
IlImastonmuutos,
kasvihuoneilmio,
kasvihuonekaasut

- Ymparistoongelmat:
jatteiden maaran
lisddntyminen

- Ymparistdongelmat:
kasvien ja eldinten
sukupuutot, uhanalaisuus,
vaarantuneet ja
silmallapidettavat lajit

- Ympaéristéongelmat:
kaupunkien liiallinen kasvu,
teollistuminen

- Ymparistoongelmat:
luonnonvarojen
vdaheneminen

- Ymparistoongelmat:
maisemien pilaantuminen,
maaperan saastuminen

- Ympaéristéongelmat:
veden saastuminen, veden
happamoituminen

mm. LED,
ilmalampdépumppu,
katalysaattori

- Eldinkantojen sadnnostely
- Elinymparistdjen suojelu
- Energian sadastaminen,
sahkon sadstaminen

- Ihmisoikeudet

- Jatteet: jateneuvonta,
jatepisteet

- Kansallis- ja
luonnonpuistot

- Kasvien kasvattaminen
hy6tykayttéon

- Kehitysyhteistyo

- Kestava kehitys, kestava
tulevaisuus, kestava
eldmantapa

- Kestotuote

- Kierratysmerkki

- Luomuviljely, luomuruoka
- Luonnon hyotykayton
saannot:
jokamiehenoikeudet,
kalastus- ja
metsastysluvat,
ravustusaika, koirien
kiinnipitoaika

- Luonnon hyddyntaminen:
marjastus, sienestys,
laakekasvit

- Luonnonvarojen kestava
kaytto

- Sairauksien torjunta

- Tuotteen elinkaari-
ajattelu

- Uudelleenkaytto

- Uusien, ekologisten
energiamuotojen
kehittdaminen

- Ymparistojarjestot

- Ymparistomerkit: EU-
kukka, joutsenmerkki,
luomumerkit

- Ympadristonsuojelu: ilma,
kasvit, lajit, vesistot,
elinymparistot

- Ekologinen jalanjalki,
ekologinen selkadreppu

- Elaman perusedellytykset,
ihmisen perustarpeet

- Hiilen ja veden
kiertokulku

- Hoito-ohjeet: lastenhoito,
lemmikki- ja kotieldimet,
luonnon eldimet

- Kansallisidentiteetti

- Kodin kemikaalien sailytys
- Koulutuksen tarkeys

- Kulttuuritietous:
Eurooppa, kaukomaat

- Lajintuntemus

- Luonnon monimuotoisuus
- Luonnonvaraisuus

- Luonnonvarojen
hyodyntaminen:
aineettomat luonnonvarat,
elollinen ja eloton luonto

- Luontomatkailu

- Maahanmuuttaja,
pakolainen

- Ohjeet:
lilkenneturvallisuus, sahko-
ja tyoturvallisuus

- Otsoni ala- ja
ylailmakehassa

- Raaka-aineet

- Rakennettu, luonnon- ja
sosiaalinen ymparisto

- Suomitietous (maantiede,
perinteet, valtio,
kansallisuudet, lajit,
juhlapaivat)

- Toisten maiden olot

- Valtioiden raaka-aineiden
jalostaminen

- YK




LIITE 2

TAULUKKO 2. Missa asiayhteydessa kestava kehitys, kestava tulevaisuus ja kestava

elamantapa oppikirjoissa kasitteend mainitaan tai mitd kasitteiden yhteydessa tuodaan

oppikirjoissa esille

J5
BM

J6
BM

J6
FK

K4
YL

K5
FK

K6
BM

K6
FK

P6
BM

P6
FK

elinkaariajattelu

elamantapojen muuttaminen
ymparistoystavallisemmiksi

energian saastaminen

ilmansuojelun merkitys

jatteiden lajittelu

kehityserojen tasoittaminen rahallisella tuella

kekeen sitoutuminen ja sitoutumisen arviointi

kestavien ja kestotuotteiden suosiminen,
uusiokayttd

kierratys

kuluttamisen vahentédminen ja tuhlaamisen
valttdminen

luonnon monimuotoisuuden vaaliminen

luonnon puhtaana sailymisen ja
toimintakuntoisuuden edistdminen

luonnonsuojelu

luonnonvarojen vahentymisen pysayttaminen

luontoystavallinen kulutus

maapallosta huolehtiminen tulevat sukupolvet
huomioiden

paperin saastaminen

paatokset, joissa ymparistd huomioidaan
paremmin

rikkindisen tavaran korjaaminen

talousasioista huolehtiminen

toisten ihmisten ja kulttuurien kunnioittaminen

veden saastaminen

yhteiset sopimukset ja sdannét

ympariston viihtyisyys

X X [ X | X |X




LIITE 3.

Kestavan kehityksen ulottuvuuksien ja paaluokkien jakaantuminen oppiaineittain
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oppiaineittain aineistossa
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LIITE 4.

TAULUKKO 3. Kestavan kehityksen kasitteiden jakaantuminen eri oppikirjojen valilla

Kestava
kehitys

Kestava
tulevaisuus

Kestava
elamantapa

Yhteensa
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o

Jaljilla 2

Jaljilla 3

Jaljilla 4

Jaljilla 5
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LIITE 5.

TAULUKKO 4. Esimerkki aineiston luokittelusta

limaisu ulottuvuus alaluokka | pailuokka
toivottava | ongelmien

J1 Hyva koulukaveri ottaa toiset huomioon.31 sosiaalinen toiminta ennaltaehkaisy

J2 Keksi lisda vinkkeja sahkon saastamiseen. Kirjoita

ja piirrd. Miten kodissasi saastetaan sahkoa? toivottava | ongelmien

Haastattele ja raportoi. 89 ekologinen toiminta ennaltaehkaisy

J2 Kun jatteet lajitellaan oikein, ne voidaan hyddyntaa

ja kayttaa uudelleen. Lajitellut jatteet viedaan pihan toivottava | ongelmien

jateastioihin tai kerdyspisteisiin. 80 ekologinen toiminta ennaltaehkaisy

J2 (Lajitellut jatteet viedaan pihan jateastioihin tai

kerayspisteisiin.) Kerayspisteitd on esimerkiksi tehdyt

kauppojen pihoilla. 80 ekologinen ratkaisut ratkaisut

J4 Jos joutuu kiusatuksi tai nakee kiusaamista, on siita

tarkeaa puhua tutulle aikuiselle. Aikuisella on

velvollisuus puuttua asiaan. Kiusamisesta kertominen

on ensimmainen askel sen lopettamiseksi.

Kiusaaminen voidaan saada loppumaan yhteisen toivottava | ongelmien

keskustelun ja sopimusten avulla. 51 sosiaalinen toiminta ennaltaehkaisy

J5 FK Vaikka Suomessa ei ole yleensa pulaa vedest3,

veden saastédminen on silti hyddyllista. Esimerkiksi toivottava | ongelmien

hammaspesun ajaksi kannattaa sulkea vesihana. 37 ekologinen toiminta ennaltaehkaisy

J5 FK Vaikka Suomessa ei ole yleensa pulaa vedests,

veden saastaminen on silti hyddyllista. Esimerkiksi toivottava | ongelmien

hammaspesun ajaksi kannattaa sulkea vesihana. 37 taloudellinen | toiminta ennaltaehkaisy

J3 Vaikka Suomessa on talla hetkella riittavasti vetta, uhkaavat

voi puhtaasta vedesta joskus tulla pulaa. 109 sosiaalinen ongelmat | ongelmat

J5 (EU:n) Jasenvaltioiden kehittyneisyydessa on

suuria eroja. Niita pyritdan tasoittamaan antamalla

muun muassa rahallista tukea. Eu pyrkii estdmaan

sotia ja rikollisuutta niin EU:n alueella kuin muuallakin.

EU antaa koyhille maille kehitysapua jakamalla tehdyt

esimerkiksi tietoa ja raha-avustuksia. 133 sosiaalinen ratkaisut ratkaisut

J5 FK Veden puhdistamisesta jokainen maksaa tehdyt

osansa vesilaskun yhteydessa. ekologinen ratkaisut ratkaisut

J5 FK Veden puhdistamisesta jokainen maksaa tehdyt

osansa vesilaskun yhteydessa. taloudellinen | ratkaisut ratkaisut
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