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7.5 Tutkimuksen luotettavuus ja yleistettävyys

Etnografinen tutkimus nojautuu fenomenologiseen paradigmaan ja aktüviseen ihmiskasltyk-

,""r,,lorr" tutkittava nähdään tiedostavana ja tavoitteellisena olentona. Tut§an rooli on

myos-aktiivinen; hän on itse tutkimuksensa instrumentti. Tutkijan ja tutkiuavan välinen ulo-

rovaikutus on perustana tutkimuksen totuudellisuudelle. Mita syvempi ja avoimempi vuoro-

vaikutus on sitä lähempänä totuutta katsotaan oltavan. Totuudellisuudella ei tarkoiteta objek-

tüvista totuutta, vaan lähtökohtana on ajatus siit4 etta eri yksiloillä on oma kokemuksensa ja

totuutensa, jota tutkija pyrkii tulkitsemaan. Etnografisen tutkimuksen luotettavuutta ja yleis-

tettävyyttä än tarkasteltava siksi perinteisestä poikkeavalla tavalla. Sfjälä ja Numminen

(1988, 145) toteavatkirL että reliabiliteetin ja validiteetin awiointi on kokonaisuudessaan

irosessi, jossa on vaikeaa erotella jäykasti sisäistä ja ulkoista reliabiliteettia ja validiteettia.

kvafitatiivisen tapaustutkimuksen uskottavuutta ei heidän mielestään voi tarkastella erillisenä

itse tutkimusprosessista eika tutkimuksen raportoinnista.

Kvalitatiivisen tutkimuksen heikkoutena on usein pidetty ulkoista reliabiliteettia eli toistetta-

vuutta. Illkoisella reliabiliteetilla Syrjala ja Numminen (1988, 143) tarkoittavat sitä, miten sa-

manlaisiin tuloksiin ko. tutkimuskohteessa toinen tutkija voi ptiästä samoja metodeja kaytta-

en. Kasvatustilanteita pystytään tuskin koskaan toteuttamaan samanlaisina, joten toistettavuus

on käytännössä miltei mahdotonta. Perinteisen reliabiliteettitarkastelun keskeisiä seikkoja

Goetzin ja Le Compten (1984,211-232) mielestä ovat tutkijan asema ja rooli, tutkimusolo-

suhteet, informaattoreiden valinta, käsitteiden mtUrittely sekä aineiston keruu ja analyysi.

Lincoln ja Guba (1987) käyttävät tällaisesta tutkimustilanteen arvioinnista ktisitetta "dependa-

bility". iark.äa on, että tutkija raportoi yksityiskohtaisesti koko tutkimusprosessin. Toinen

tutkija voi tallöin seurata mahdollisimman tarkkaan alkuperäsen tutkimusprosessin päätÖk-

sentekoa. Täyttä toistettavuutta tuskin tälläkään taataan, sillä tutkija käyttää aina myös intui-

tiotaan päätelmissään ja tulkinnoissaan. Lincoln ja Guba (1981, 120) ovat käyttäneet tästä

kasitetta tilittaminen (auditability).

Tässä tutkimuksessa olen pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman tarkkaan tutkimuksen eri

vaiheet. Tutkimustilanne koulussa oli helppo alkukontakteista loppuraportointiin saakka, kos-

ka molemmat opettajat ja muu henkilökunta suhtautuivat tutkimukseen myönteisesti ja innos-

tuneesti. Oppilaat olivat tottuneet koulussa käyviin vierailijoihin eivätkä jlinnittaneet tutkijan

läsnäoloa opetustilanteissa. Omaa tutkimuskohteeseen sisiillepääsyä ja sopeutumista nopeutti

ja helpotti opettajakokemus. Se loi pohjan avoimelle ja läheiselle vuorovaikututkselle tutkit-

tauien kanssa. syrjälä ym. (1gg4, 102) pitää tällaista suhdetta vtilttamattömänä totuudellisen

ja riittavan informaation saamiseksi.

perinteisesti tutkijan ja tutkittavan suhteeseen on liitetty neutraalius ja etäisyys' Lincoln ja

Guba (19S7) liittavat näimä koskemaan kvalitatiivisen tutkimuksen aineiston käsittelyvaihetta.

He pitävät neutraaliuden kriteerinä vahvistettavuutta ('confirmability"), jonka arvioimiseksi

tarvitaan ulkopuolinen tarkastaja (1981, 120). Tässä tutkimuksessa vahvistettawuteen on py-

ritty juuri käyttämällä kollegaa apuna aineiston luokittelussa ja tulkinnan hyväksymisessä.

Vf,6s keskustelut tutkimusaiheesta kiinnostuneiden ystävien kanssa ja heidän antamat palaut-

teät tekstistäni ovat auttaneet kasittelyvaiheessa. Ttillaisen tarkastuksen avulla on pyritty ko-

hentamaan tutkimuksen sisäistä reliabiliteettia, kun tutkijatriangulaatiota ei ole ollut mahdol-

üsta kayttaa.



43

Tutkimuksen luotettavuuteen on pyntty hankkimalla tutkimusaineistoa eri tavoilla (havain-

nointi, haastattelut, kirjalliset dokumentit ja oppilaiden erilaiset tuotkset) ja eri tietoltihteista

(opettajat, oppilaat, muu henkilökunta" vanhemmat, koulutoimenjohtaja). Tiillainen menetel-

mä- ja tietolähdetriangulaatio on tuonut aineistoa runsaasti, mika on mahdollistanut ristiinva-

lidioinnin aineiston käsittelyssä. @atton 1990,464; Hitchcock & Hughes 1989, 104-105)

Lllkopuolisen tarkastajan sekä menetelmä- ja tietolähdetriangulaation avulla on pyritty tut-

kimuksen mahdollisimman hyviän vostuwuuteen eli wlanavuuteen ("credibility" Lincolnin

ja Guban kasitteina). Tutkittavien tulkinnoista on rakennettu rekonstuktio, jonka tulisi vastata

tutkittavien alkuperäistä rekonstrukliota. Voidaan puhua myös sisäiisestä validiteetistä, jolloin

tarkoitetaan sitä, missä määrin tutkimusraportti vastaa osallistujien näkemyksiä ja heidän

määritelmiäiin tutkitusta tilanteesta (Sfjälä & Numminen 1988, 136). Aina on olemassa vaa-

ra, että tutkija tulkitsee väärin havaitsemaansa. Hänen kokemus- ja arvomaailmansa ohjaavat

havainnointia ja sen tulkintoja. Tutkijan läsnäolo sekä tutkittavien tietoisuus tutkimuksesta

saattavat väfistää tuloksia. Tällaisten haittojen vähentämiseksi on ollut tärkeäiä käydä tutki-

muskohteessa usein ja viipyä kerralla useamman tunnin. Erilaisilla oppituntien ulkopuolisilla

keskusteluilla ja havainnoinneilla on niin ikfian pyritty pääsemään käsitykseen tutkittavien

todellisuudesta. Käsitteiden molemminpuolisessa ymmärtämisessä ja yhteisen ajatusmaail-

man löytymisessä opettajataustastani on ollut hyötyä. Toisaalta kontekstin tuttuus tempaisi

helposti liiaksikin mukaan tutkittavien maailmaan, jolloin oli vetäydyttävä pois kentältä luke-

maan kirjallisuutta.

Tässä tutkimuksessa vastaawuteen on pyritty esittrimällä alkuperäistä aineistoa, jonka kautta

ulkopuolinen lukija pääsee mukaan tutkimuksen tapahtumiin ja tutkittavien ajatuksiin. Syr-

jälän ja Nummisen (1988, 137) mielestä raportin on kuvattava todellisuutta niin, että se tuot-

taa sijaiskokemuksia lukijalle. Näin lukija itse voi arvioida tutkimuksen vastaavuutta kuvat-

tuun todellisuuteen. Tutkijan tekemiä tulkintoja ovat awioineet lisäksi tutkimuskohteen opet-

tajat. He ovat lukeneet tutkimusraportin kahdessa erässä kirjoitusprosessin kuluessa.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa yleistettövyys, ulkoinen validiteetti, nähdaan yleensä käyttö-

kelpoisuutena vastaanottajan kannalta eikä tilastollisena todennäköisyytenä. Lukija voi arvi-

oida tulosten soveltuvuutta ja käyttöarvoa. Tällöin puhutaan ns. luonnollisesta yleistämisestä.

Yleistettävyyden kriteerinä voidaan myös pitää ns. analyyttistä yleistämistä, jolloin pyritlUn

osoittamaan teoreettisten oletusten paikkansapitavyys ja siten päästään laajentamaan ja

yleistämäiän näitä teorioita sekä §rtkemään tuloksia kirjallisuuteen. (Yin 1985)

Ulkoinen validiteetti voidaan Goetzin jaLe Compten (1984, 228-229) pohdintojen perusteella

jakaa vertailtavuuteen ja siirrettävyyteen. \bnailtavuus on yhteydessä siihen, miten hyvin tut-

kimuksen eri osat, keskeiset käsitteet, kohde ja sen ominaisuudet on kuvattu ja määritelty. Jos

näitä on tarkasteltu perusteellisesti, voivat muut tutkijat vertailla tutkimuksen tuloksia toisiin

samanlaisia asioita käsitteleviin tutkimuksiin. Tutkimustulosten sürrettövyys toiseen kontek-

stiin edellyttää samoin riittavan tarkkaa tutkimuksen kulun ja aineiston kuvaamista Lukijan

on voitava lukemansa perusteella ottaa kantaa tutkimustulosten soveltamiseen. Tämän tutki-

muksen tulosten soveltuvuutta toiseen kontekstiin voivat lukijat arvioida ja kokeilla tarkkojen

ja runsaiden kuvausten pohjalta. On kuitenkin pidettävä mielessä, että tapaustutkimus kuvaa

aina vain tiettyä kohdetta ja olosuhteet eivät koskaan ole kahdessa eri paikassa aivan saman-

laiset. Lisäksi täimän tutkimuksen tulokset personoituvat yhteen opettajaan ja hanen kasva-

tusideologiaansa. Havaintoja on pyritty silti yhdistämaania vertaamaan muiden tutkijoiden
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tuloksiin ja teorioihin

Koulun henkilOkunta on täimän raportin kautta helposti tunnistettavissa. Anonyymiyteen ei ole

pyntty useasta syystä. Ensinnäkin tutkimuksessa mukana olleet opettajat antoivat luvan täI-

laiseen raportointiin, koska opetus on julkista toimintaa eikä heillä mielestään ollut mittüin

salattavaa. Kuka tahansa voi milloin tahansa tulla seuraamaan koulun toimintaa. Koulu oli
myös ainut §läkoulu Vaasan läänissii joka oli mukana akvaarioprojektissa ympäristökasva-

tuksen verkossa, joten se olisi sitä kautta ollut helppo tunnistaa. Kertominen koulusta vain

eräänä kouluna ei olisi mielesUini sopinut etnografisen tutkimusraportin rehellisyyden periaat-

teeseen. Keskeinen seikka oli lisäksi se, että koulun johtajaopeuaja oli avaininformaattorina

tärkeä henkilo tutkimusprosessissa. Shulman (1990, l1-15) kitisoi opetuksen tutkimuksissa

käytettyä tapaa peitttU tutkimuksessa aktiivisesti mukana ollut opettaja nimettömyyden suo-
jaan. Hänen mielestälin tällainen tapa ei kerro vain tutkittavien suojelusta, vaan myös siitä,

että opettaja-informantteja ei ntihdä ammattitaitoisina kollegoina, jotka ansaitsevat yhta paljon

tunnustusta kuin tutkij at.



8 KoULU - opprMrsyMpÄmsrö

Ympäristöopiskelun luonnollinen paikka on lapsen lähiympäristö. Aluksi se on koti pihoineen
ja rakennuksineen. Lapsen kasvaessa elinpiiri laajenee erilaisiin leikkipaikkoihin, kavereiden
kotipiireihin ja hoitopaikan ympäristöön. Koulun aloittaminen merkitsee useille lapsille uuden
ympäristön lÖytamistä ja valloittamista. Koulurakennus haja-asutusseudulla on lapselle en-
simmäinen julkinen rakennus. Hän toimii siellä päivittäin yhdessä koko ikäpolvensa kanssa
muodostaen ja keräten muistoja, joihin voi yhdessä myöhemmin palata. Tämä ympäristö jää
kotiympäristÖn ohella hyvin voimakkaasti ja tunneväritteisesti lapsen mieleen. Sitii 

"i 
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dentekevää, millainen tämä ympäristö on. Ympäristö vaikuttaa yksilöön ja toisaalta taas ykii-
lÖ vaikuttaa ympäristöön. Tämä vuorovaikutus tarjoaa monenlaisia aineksia oppimiselle.

Tarkastelen seuraavaksi kouluympäristöä ensin sen ulkoisesta olemuksesta käsin. Tila ja ym-
päristö eivät ympäristöpsykologi Liisa Horellin (1995,137) mukaan ole koskaan neutraaleja,
vaan sisältävät aina jonkun käskyjä, kieltoja ja kehotuksia. Ne kertovat siis aina jotakin ar-
voista ja kulttuurista. Näkyvät esineet ja asiat edustavat jotakin arvoa.

8. I Ympäristökasvatuskoulu

Maaseutukoulu on aina ollut §län keskuksena.On ajateltu, että kylä on elävä niin kauan kuin
siellä koulu toimii. Viime vuosina, jolloin kunnissa on tehty säästöleikkauksia, on useita pik-
kukouluja lakkautettu. Tällainen yleinen säästöilmapiiri on §lissä koettu yhteisenä utkana ja
se on lisännyt §län yhteishenkeä ja yhteistoimintaa. Kylat yleensä haluavat säilyrtää oman
koulun, johon on totuttu jo sukupolvien ajan menemään. Koulu on §lan maamerkki ja sym-
boli, johon liittyy muistoja ja tunnesiteitä.

Aikaisemmin, vielä 1960-luvulle saakka §läkouluja voisi kutsua ympäristökasvatuskouluiksi
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siinä mielessä, että niissä oli puutarha. jota koululla asuva opettaja hoiti Oppilaille ia k-vläläi-

sille se toimi mallina hyvin hoidetusta ympäristöstä. Koulun puutarhassa oli r-rusia lajikkeita ia

sielllt kokeiltiin myös uusimpia viljely- ja puutarhanhoitotapoja. Näin kouluvmpäristö toinri

myös ympäristötiedon valittäjänä.

peruskoulun tultua ja muiden yhteiskunnallisten muutosten myötä kyläkouluista tuli läninnil

vain työpaikkoja, joihin tultiin aamuisin ja joista lähdettiin töiden päätyttyä. Entinen opetta-

jan asunto saattoi toimia vielä kunnan vuokra-asuntona. jossa asuttiin vähän aikaa omaan

asuntoon pääsyä odoteitaessa. KenenkäZin koti se ei enää ollut. KouluympäristÖt muuttuivat

ratkaisevasti. Persoonalliset puutarhat muutettiin usein autioiksi leikki- ja pelikentiksi tai sit-

ten niille ei tehty mitään ja ne villiintyivät vähitellen horsma- ja nokkosviidakoksi. Tallainen

tarina oli myös Luoma-ahon koululla. Ympäristökasvatuskouluksi muuttuminen alkoi villiin-

tyneen ympäristön raivaamisella kaksi vuotta sitten

,i.t

Kuva 10. Koulun takapiha ennen ympäristökasvatuksen aloittamista

8.1.1 Koulun piha

"Siellä voi tehdä kaikkea kivaa ja vaikka rakennella" (oppilas).

Koulun pihassa seisoessa mielessä konkretisoitui yksi ympäristökasvatuksen perusajatuksis-

ta, "läheltä kauas"-periaate. Pihasta näkyi niin rakennettua kuin luonnon ympäristöäkin ja

korviin kantautui metallitehtaan ääniä linnunlaululla säestettynä. Mäen rinteeseen rakennetun

koulun portailta saattoi nähdä kauas lammen takana kohoavaan metsikköön saakka - ympäris-

töopiskelu voisi alkaa luontevasti koulupihasta jatkuen sinnekin. mitä emme näe.
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Viinre r,'uosina on tutkittu lapsi.vstävällisiä pihoja ja leikkipaikkoja yhä enemmän Eri tutki-
ntuksissa on käynyt ilmi, että lasten kasvamisen kannalta tärkeitä piirteitli ovat luonnonele-

mentit, varsinkin vesi, ja käyttokelpoisuus mahdollisimman monenlaiseen toimintaan. Kas-

vattava ympäristö tarjoaa lapselle mahdollisuuksia mielikuvitukseen ja uteliaisuuteen. leik-

kiin. tutkimiseen ja löytämiseen. piiloutumiseen. mietiskelyyn ja unelmointiin samoin kuin

keksimiseen ja rakenteluun. (Jakowska 1987, 227) Tällainen ympäristö auttaa kasvaniaan ak-

tiiviseen ympäristösuhteeseen, joka sisältää myös ky,.yn nauttia ympäristösta ja välittäa siita

sekä innostua ympäristön aktiivisesssta hoitamisesta ja parantamisesta. Tällaisen transaktio-
naalisen worovaikutussuhteen kehittymisen herkkyyskausi on juuri lapsuudessa. (Kyttä 1995.

139-140)

Horellin (1982, 216-217) mukaan lasten ympäristössä tulisi olla seka suunniteltuja alueita että

myös suunnittelemattomia'piilopaikkoja': sopukoita, vapaata luontoa, pensaikkoa, kiviä jne.

Lasten leikkejä on myös havainnoitu pihoilla, jotka on rakennettu tällaisten periaatteiden mu-

kaan ja on huomattu mm. metelöinnin ja vetäytyneen käyttäytymisen vähentyneen. Samalla

aktiiviset leikit ja mielikuvitusleikit lisääntyivät. Seikkailupuistoissa, joissa ei ollut valmiita

kiinteitä leikkivälineitä lapset leikkivät enemmän sosiaalisia leikkejä ja keskustelivat rik-
kaammin eri aihepiireistä kuin valmiiksi rakennetuissa puistoissa. Sosiaalinen toiminta ja eri

ikäisten ja eri sukupuolten väliset leikit lisääntyivät, jos seikkailupuisto oli luonnonläheinen.
(Kyttä 199s. 143)

Kuva I l. Koulun takapiha kunnostamisen jälkeen.

Tutkimani koulun tontti on kunnostettu tällaisten ympäristökasvatusperiaatteiden mukaan.

Pihassa vaihtelivat luonnonympäristö ja hoidettu ympäristö. Suuri alue tontin eteläosassa on

jätetty luonnontilaan, luontoseikkailualueeksi. Sinne oli tarkoitus viela rakentaa yhdessä oppi-

laiden ja vanhempien kanssa kota, jossa voitaisiin viettää vaikka koko koulun yhteisia laulu-
ja tarinahetkiä nuotiotulen äärellä. Tällä alueella oli myös oppilaiden rakentamia majoja
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Kvtän (1995, 140-l4l) mielestä lasten luontaista viehtymystä rakenteluleikkeihin ei koLrlLrssa

juuri vahvisteta eikä hyödynnetä. Osallistuvaan suunnitteluun perehtyneet arkkitehdit epäile-

vät. että ellei suunnittelun alkeita harjoitella jo koulussa, suunnitteluun osallistutttinen Ittvti-

hemmin aikuisiällä tulee olemaan vaikeaa. Uusi rakennuslainsäädäntö kuitenkin edellvttää

kansalaisten kykyä osallistua ympäristön suunnitteluun ja parantamiseen.

Koulun pihassa oli myös leikki- ja kiipeilytelineita ja keinuja. Katoksen laatoituksella oli hr'-

vä hyppiä ruutua, vaikka olisi vähän satanutkin. Palloseinää vasten voi harjoitella pallonheit-

totaitoja. Varsinkin pojille näytti olevan tärkeä paikka jaakiekkokaukalo. joka sulana vuoden-

aikana toimijalkapallokenttänä. He ovat olleet sitä yhdessä isien kanssa rakentamassakin

Uudemman kouluosan takana oli kylän kierrätyskatos, jonka kylän miehet olivat rakentaneet.

Kuva 12. Raivauksen lomassa paistettiin omenia nuotiolla.

Koulun puutarha oli kunnostettu talkoilla yhdessä vanhempien ja talonmiehen kanssa. Heti

ensimmäisenä syksynä oli raivaustalkoot ja sitten keväisin on ollut tontin siivous- ja kunnos-

tustalkoot. Puutarhaan on istutettu luumu-, kirsikka- ja omenapuita seka marja- ja koristepen-

saita. Pieni pelto on jalleen kylvetty tuottamaan hernettä, kauraa ja auringonkukkaa. Puutar-

han laidalla oli kompostori. Keväästä syksyyn koulun laidunalueella oli myös pari lammasta

ja fasaaneja. Näin pihasta on tullut Horellin (1995. 136) esittämä "kolmiulotteinen oppikirja",
joka tyydyttää lasten monipuoliset leikkitarpeet, opettajan pedagogiset pyrkimykset sekä

käyttäjien viihtymiseen liittyvat tavoitteet.

"Oli mukava tulla aamulla kouluun, kun lampaat määkivät... joku oli vastassa"

(kuudesluokkalainen tyttö).
"Ne lampaat aina mäkättivät, että hyvää huomenta... mutta fasaanit on tosi arkoja. Ne

menee aina piiloon" (ekaluokkalainen poika).
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Kuva 13. Lampaalle oli helppo olla hella.

Oppilaat viihtyivat koulun pihalla, "koska siellä on niin paljon tekemistä". Koulun jalkeen

varsinkin syksyllä pojat jäivät usein pelaamaan koulun kentälle tai seuraamaan fasaaneja.

Jotkut tytöt jäivät leikkimään hevosleikkejä. Lammashäkin luona oli usein oppilaita. Koululle
palattiin vapaa-aikanakin.

"Kesällä me käytiin täällä noissa majoissa. Katottiin, että ne on pysynyt kunnossa ja
vähän korjattiinkin. Lampaita me käytiin kans' katsomassa." (kuudesluokkalainen poi-
ka)

"Joskus viikonloppuna käyn täällä pihassa leikkimässä jonkun kaverin kanssa, ja keinu-
massa käyn. Joskus meitä on montakin... Ieikitaan piilosta tai purkkista tai mita kek-
sitään. Kesällä kävin aika usein lampaita katsomassa." (toisluokkalainen tyttö)

8.1.2 Kitara, sohva ja akvaario

Luokkaan tullessa huomio kiinnittyi luokan olohuonemaisuuteen. Seinustalla ikkunan alla oli
pari nojatuolia, luokan perällä akvaarion vieressä sohva ja tilanjakajana kirjahylly, jossa oli
lukukirjoja, nuorten harrastelehtiä ja kirjastoautosta lainattuja kirjoja seka oppilaiden kasviot.

Hyllyn päällä oli kukka ja toisella puolella iso pyöreä pöytä, jonka ympärillä voi tehda toitli

ryhmän kanssa tai opettaja keskustella oppilaan kanssa. Syksyisin ja keväisin pöydällä oli
myös kukkia maljakossa, ns. viikon kasvi. Maljakon edessä oli oppilaan tekemä selostus kas-

vista ja sen mahdollisesta hyötykäytöstä. Takaseinällä oli iso kirjahylly, luokan käsikirjasto,
jossa oli eri oppiaineista oppikirjasarjoja ja lasten tietokirjoja. Hyllyn vieressä oli iso työpöy-

tä, opettajanpöytä, jota muutkin tarvitsevat saivat käyttää. Seinilla oli oppilaiden piirroksia,
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eläinten kuvia selostuksineen sekä karttoja (kyl,m suunnistuskuttaia kartat kotikunnasta,

pohjanmaasta, Suomesta, Euroopasta, koko maailmasta). Takaseinällä hyllyn vieressä roikkui

opettajan kitara ja iso viherkasvi. Ikkunalaudoilla oli oppilaiden istuttamia kukantaimia- Luo-

kassa tü myOs sähköurut, joita oppilaat voivat tauon aikana soittaa. Pulpetit oli ryhmitelty

neljän oppiiaan pöytäI«rnniksi arpomalla viikottain. Luokan etuosassa oli kateederi, mutta se

:riii+osti huomaamatta, koska pari pulpeuiryhmää oli aivan siinä kiinni; korotettu tila ei ol-

lut kenenkään erityistilaa.

Luokan sisustuksella ja erityisesti istumajärjestyksellä on todettu olevan opetustapahtumaan

selkeä ja väliton viesti. Innostavan ja virikeril,kaan oppimisympfistön luominen on hyväin

oppimisen tärkeimpiä elementtejä. Kouluissa on kiinnitetty lüan vtihän huomiota opetustilan

frsiseen viihtymiseen.Viihtyisään opiskeluympäristöön voivat sopia samanlaiset kriteerit

t uin niittyissään asuinympäristöönkin: jotain vanhaa, jotain salaperäisti! jotain koristeellista"

paljon yt<sityistotrtia. Hyvä oppimisympäristö on sekä tiedollisesti että esteettisesti virittävä,

n,uttu ruriU oppimisen kannalta riittavan neutraali. Tilaa tulisi voida jasennella pienemmik-

si osiksi, joissa iauhallinen keskittyminen tai jokin erityinen toiminta on mahdollista- Eriste-

tyrq rauhallisen nurkkauksen olemassaolon luokassa on todettu parantavan lasten itsehillintiu

ja auttavan keskittymistä vaikeissa kognitiMsissa tehtävissä (Horelli 1982,220- Kyttä 1995,

142-143; Koppinen & Pollari 1993,24; Sahlberg & Leppilampi 1994, 9l-92).

Viime aikoina on meillä Suomessakin alettu ottaa lapsia mukaan heille tärkeiden alueiden ja

rakennusten suunnitteluun ja parantamiseen. Näin he saavat tilaisuuden harjoitella aikuisen

rooleja ja tilallisten suhteiden kasittelya sekä maailman jfiestämistä fyysisen ympäristön

awlla. Eräs keino aktiMseen ympfistösuhteeseen kehittymisen edistamiseksi on, että lapset

saavat kokemuksia omaan lähiympäristöön vaikuttamisesta. Tämä voi tapahtua yksityisessä

ympäristössä omaa huonetta, kotia tai pihaa vaatimalla - miksei koulussa myös omaan oppi-

mistilaan vaikuttamalla. (Horelli 1992,12-13; Kyttä 1995, 140).

Eri osapuolten intressit ympäristön järjestämisessä saattavat mennä kuitenkin ristiin. Tällöin

oppilailla on oiva tilaisuus harjoitella mielipiteidensä perustelua ja ristiriitojen ratkaisutapoja.

Opettajalle se on niin ikä:in omien periaatteiden tarkastelun paikka. Tällainen tilanne sattui

tuikimallani koululla viime keväänä, jolloin koululle päätettiin hankkia uudet pulpetit. Opetta-

ja olisi mielellään vaihtanut perinteiset pulpetit opetukseen paremmin sopivilla työpöydillä,

mutta oppilaat halusivat pittiä omat henkilokohtaiset pulpetit.

"pitkään siinä meni ja kävimme useita keskusteluja, jossa koetin saada oppilaat usko-

maarL että pöydät olisivat käytännöllisempiä. Ei minun auttanut muu kuin antaa periksi

oppilaille, kun huomasin, miten tärkeä oma henkilökohtainen tila -paikka - lapselle on.

On oltava oma reviiri;joku paikka, kätkö, omille tärkeille tavaroille ja asioille. Yksilön

täytyy voida säilyä ryhmässäkin... pulpetti on merkki minusta." (ohtajaopettaja)

8. 1.3 Myrs§keittimiä, eväspulloja ja §övihkoj a

Koulunjohtaja korosti usein, ettei üimä koulu ollut mikaän ekologisen koulun mallikoulu.

Kouluräkennus lämmitysjärjestelmineen ja eristyksineen oli aivan tavallinen koulu eivätkä

kaikki materiaalit olleet pelkästään ympäristoystäviillisiä. Tietokoneiden runsaasta käytÖstä

huolimatta paperia kului kuin missä tahansa koulussa eivätkä monistuspaperit olleet uusiopa-
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peria. Kaikki oppilaiden vihkot eivät olleet valkaisemattomasta paperista valmistettuja. Oppi-

laat käyttivät kertakäyttöpyyhkeitä, tosin keittössä oli jo kaytOssä kangaspyyhkeet, ja oppi-

laatkin alkavat käyttää tekemiään kangaspyyhkeit4 kunhan koululle saadaan ensin pesukone.

Näistä huolimatta koulun opetusmateriaalit ja varusteet poikkesivat tavanomaisen koulun va-

rustuksesta. Keittolaan oli hankittu syksyllä marjojen mehustusta varten mehumaija. Näin op-

pilaille voitün tarjota lisäaineetonta mehua. Retkiä varten jokaiselle koulun oppilaalle oli oma

eväspullo ja aina muutaman oppilaan ryhmtille myrs§keitin. Erilaisia maastotyökaluja ja la-

borointivfineita oli runsaasti. Osa tutkimusvälineistöstä oli opettajan tekemiä ja oppilaatkin

olivat tehneet joitakin yksinkertaisia laitteita. Kasvipuristimet olivat oppilaiden tekemiä sa-

moin kuin kasviot. Tavanomaisessa yhdysluokkaopetuksessa käytetään edelleenkin työkirjoja,

mutta tässä luokassa niitä ei ollut lainkaan. Sen sijaan oppilailla oli työvihot, joihin he tekivät

muistiinpanoja ja kirjoittivat tutkimusraportteja ja selostuksia. Raportteja taulukoineen tehtiin
paljon tietokoneella ja työt liimattiin työvihkoon tai koottiin luokan seinäille. Tietokone oli
muutenkin keskeinen työväline. Se mahdollisti myös yksilöllisen etenemisen matematiikassa,

jossa käytettiin oppikirja4 jonka tehtävät olivat osittain tietokoneella.

Materiaalien hankinnassa pyrittiin kuitenkin stiästäväiisyyteen ja ympäristön mahdollisimman

vähäiseen kuormitukseen. Tarpeetonta ja ylellistä materiaalia vältettiin ja tavaroita ja pakkaus-

materiaaleja kaytettiin uudelleen mahdollisimman monipuolisesti. Askartelutyöt eivät silti ol-
leet pelkkiä jätemateriaalitoita. Luonnosta kerättiin §llä paljon materiaalia niin askarteluun ja

kuvaamataitoon kuin myös luokkien koristeluun. Esimerkiksi marjaretkellä kerättiin jakilia
sen jälkeen, kun niitä oli tutkittu ja niita laitettiin luokan ikkunoiden väliin koristeeksi ja sito-

maan kosteutta.

8.2 Oppimisilmasto

"Se on niin kuin iso perhe. Sellainen mielikuva minulle on tullut... ett' se on se suhde

sellainen ja kuitenkin siellä on minusta kuri. Ett' siellä on se jtirjestys: vaikk' onkin hir-

veesti vapautta, kuitenkin siinä on tietyt rajat. Ett' on niin kun käsissä se homma." (kol-
men oppilaan äiti)

Oppimisilmastolla tässä tarkoitan sitä tunnelmaa, joka välittyi tarkkailijalle hänen seurates-

saan luokan työskentelyä. Silmiinpistävää oli innostuneisuus niin oppilaiden kuin opettajan-

kin työskentelyssä. Opiskelu vaikutti mielekkäätä ja oppilaat olivat motivoituneita. Ikävem-

mät ja rutiininomaisesti harjoiteltavat asiat jaksettiin opiskella purniumatta, koska tiedettiin,

että ne oli pakko oppia - ja sitten taas oli jotain hauskempaa. Työn ja tekemisen ilo nä§i ja
kuului luokassa. Innostuneisuus heijastui lapsista myös kotiin. Kaikki vanhemmat kertoivat

lastensa menevän todella mielelltün kouluun. Ongelmia oli jopa niin päin, että lapset lähtivät

kouluun liian aikaisin tai jäivät koululle myöhään iltapäivään saakka. Koulupäivän jälkeen he

usein kokeilivat ja tutkivat kotona samoja asioita kuin koulussa olivat tehneet - ja opettivat
perhettään.

"Tulee mieleen, että saispas mennä uudelleen kouluun...Miksei sita voinut meidankin

aikaan oppia tuolla tavalla... ois jtüinyt asiat mieleen paljon paremmin..." (oppilaan isä)



52

Toinen selvästi erottuva piirre oli kokonaisvaltaisuus ja kokemuksellisuus oppimisessa. Oppi-

minen ei ollut vain tiedon hakemista ja vastaanottamista, vaan siihen liitettün laajempi kon-

teksti. Usein uusi tieto saatiin lähtemällä liikkeelle oppilaan omista havainnosta tai kokemuk-

sista tavallisessa elämässa. LähtOkohtana sattoi olla elävä elama ympärilltimme, ajankohtaiset

asiat tiedotusvälineissä, yllatavat asiat kesken tavallista arkipäivtiä. Niitä pohdittürU kerattiin

lisää ja erilaista tieto4 kirjoitetiin muistiin tärkeimpiä asioita, pürrettün kuvioita ja kaavioita,

tehtiin kokeita, raportoitiiq haastateltiin, videoitün, rakennettün pienoismalleja... Kokonais-

valtaisuus ei tässä luokassa tarkoittanut pelkästään integrointia tai jaksottamista vaan enem-

mänkin sitti etta oppilas on koko persoonallaan mukana oppimisprosessissa sen kaikissa eri

vaiheissa. (vrt. Husso 1989, 57-68)

"Ei sillä tavalla, että jos opiskellaan vaikkapa oravasta" niin sitten piirrettäisiin tai askar-

reltaisiin orava ja kaikki laulut ja sadut kertoisivat oravasta ja..johan siinä oppilaatkin

§llästyisivät ja opiskelu olisi tylsää - mita siinä sitten todella oppisit? Mnä ajattelen jo-
tenkin niin, että oppilas voisi oppia rauhassa koko sen tietokokonaisuudeq jonka sillä

hetkella pystyy omaksumaan... käytttimään koko kapasiteettiaan, eri kanaviaan, oppimi-

sessa... liittamään uutta tietoa aiempaan kokonaisuuteen". (ohtajaopettaja)

Rauhallisuus tai vielä paremmin kiireettömyys leimasi luokan oppimisilmastoa. Yleensä opet-

tajat valittavat kiirettä työssään. Tässä luokassa sitä ei kuitenkaan voinut havaitq vaikka opet-

taja opetti yhta aikaa neljää eri luokka-astetta. Ehkä se onkin vain asenne§symys: miten suh-

taudut aikaan? Ihmettelin tätä piirrettä luokanopettajalle, jolloin hän selitti, että *§llähän

meilla aikaa on, kun kello raksuttaa sita koko ajan lisää!" Oppilaat eivät ryntäilleet ulos väili-

tunnille, koska kelloakaan ei soitettu, vaan he lähtivät "tauolle" hiukan eri aikoihinkin, silloin

kun se työskentelyyn sopi. Oppitunnille tultiin kuitenkin vtilittomästi kellon tai opettajan kut-

suessa. Jotkut pitivät vain pienen tauon ja jatkoivat töitä ennen varsinaisen opetuksen alka-

mista.

Yhteistoiminnallisuus nä§i luokan toiminnassa. Miltei kaikki asiat opiskeltiin yhdessä parin

tai ryhmän kanssa.Useimmiten oppilaat saivat itse valita yhteistyokaverinsa, mutta joihinkin

projektitOihin opettaja valitsi ryhman jäsenet. TtillOin samassa ryhmässä voi olla oppilaita
jokaiselta eri luokka-asteelta. Ryhmät näyttivät silti toimivan: isommat neuvoivat pienempiä,

töitä jaettiin kunkin taitojen mukaisesti ja opiskeltavasta asiasta keskusteltiin, jopa vtiitelti-
inkin. Opettajalta §syttiin, jos yhdessä ei saatu asiaa selville ja hän toimi myös materiaalin

valittajänä ja ohjailijana. Bardyn mielestä (1994,71) lasten ja aikuisen välisissä suhteissa päiä-

see vastaworoisuus kehittymlüin lasten itsenäisen ja omakohtaisen työn lisääntyessä. Rajoja

ylitetäan sukupolvien välisissä suhteissa, kun lapsetkin osallistuvat tiedon hankintaan ja sen

kayttämiseen.

Oppilailla oli paljon vapautta ja valintamahdollisuuksia. He voivat useimmiten valita paikan,

missä työskentelivät; koulu oli kokonaan oppilaiden työpaikka. Valinnan kriteerinä oli vain,

että työ oli siellä pystyttävä tekemään ja paikka oli jätava samaan kuntoon kuin se oli sinne

tultaessakin. Näin oppilas harjaantui vastuuseen ympäristöstäiin ja työstään; työ tehtiin itse-

näisesti ilman opettajan jatkuvaa valvontaa. Tätä oppilaat harjoittelivat erityisesti toimiessaan

"opettajan sijaisena" silloin, kun opettaja oli poissa. Opettaja jakoi tuolloin etukäteen vastuu-

vuorot oppilaille eri toita varten ja vastuuworossa olevan oli pidettavä huoli, että tyÖt tulivat

tehdyiksi. Eräs neljäsluokkalainen poika kertoi tälläsesta kokemuksesta §sellesstini hlineltti"
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mita hän oli ympäristökasvatuksessa oppinut.

"Vastuun ottamista työstä oon ainaki oppinut. Opettaja on sanonu, että työt pitää tehda,

vail&a kukaan ei valrtiskaan. Kyllä se oli vaikea4 kun piti vastata matikan tekemisestä
ja kun yhta mittaa oli kolmasluokkalaiset käsi pystyssii ja piti neuvoa. Ei ehtinyt l«rin

pari laskua laskea ite, niin taas oli autettava jotain. Ja sitte isommat §rtöt oli laskemassa

yläkerrassa ja ne välillä vähän metelöi, niin oli käytävä sielläkin kahtomassa, että tulee-

ko ne työt tehtyä. Laskin omat laskut loppuun myöhemmin... oli se kova hommq mutta

parin seuraavan kerran jälkeen menisi varmaan jo paremmin... oli se §llä ihan muka-

vaakin."

Työn toteutuksessa heillä oli useanlaisia mahdollisuuksia. Työstä itse päättäminen ja jo paris-

ta vaihtoehdosta valitseminen sai työn tuntumaan omalta ja siihen haluttün panostaa, ja mikäli

sattui valitsemaan hankalan vaihtoehdon syytä ei voinut vieritttia toisille. Jos työ esiteltiin

lopuksi raporttina tai muuna kirjallisena ja kuvallisena tuotoksena (esim. seinälehtenii sivuna

luokan yhteisessä nidotussa lehdessä tai kirjassa), oli sen oltava esteettisesti "sellaineq että

kehtaat laittaa nimesi sen alle", kuten opettaja neuvoi oppilaitaan. Työn julkistaminen jo si-

nänsä sai oppilaan suhtautumaan siihen vakavasti, julkisesti ei voi tehdä samoin kuin yksityi-

sesti.

Nämä samat piirteet - innostuneisuus, yhteistoiminnallisuus, vastuuseen kasvaminen ja koko-
naisvaltaisuus - korostuivat myös vanhempien kuvaillessa koulua. Lisäksi kaikki vanhemmat

pitivät opettajan roolia keskeisenä oppimisilmapiiriin vaikuttavana te§änä. Itsekin vaistosin

sen seuratessani luokan työskentelyä, mutta en uskaltanut arvioida sita niin merkittäväksi.



9 YMPARISTÖKASVATTAJAT

"Ope on vähän sellainen, että se pitaa huolta tästä koulusta... ostaa tänne kaikenlaista.
niin kuin tietokoneita ja kiikareita ja mikroskooppeja ja sellaista, että täiillä ois kiva
olla." (kolmasluokkalainen poika)

Opettajan rooli on keskeinen kaikessa oppimisessa. Hän vaikuttaa luokan oppimisilmapiiriin
ja -motivaatioon. Hänen opetusmenetelmänsä ovat sidoksissa hänen oppimis- ja tiedonkäsi-
tykseensä seka ihmiskuvaansa. Lisäksi oppilaan ja opettajan valisellä suhteella on monenlai-
sia vaikutuksia. Mita nuorempi oppilas on, sitä merkittävämpi on opettajan vaikutus. Oppimi-
nen on tuolloin pitkälti tiedostamatonta. Lapsi oppii seuraamalla aikuisen toimia ja suhtautu-
mistapoja. Turunen (1988) puhuu paljon roolioppimisesta, jolla on merkitystä etenkin arvojen
omaksumisessa. Ympäristökasvatuksen ollessa pitkälti arvokasvatusta roolimallien vaikutus
on suuri. Kuten jo ympäristöarvoihin kasvattamisen kohdassa totesin, Hungerfordin ja Volkin
(1990) tutkimuksissa havaittiin ympäristöystävällisimmän elämäntavan olevan niillä, joilla oli
ollut ympäristöön myönteisesti suhtautuva aikuismalli. Tuolla aikuismallilla oli luontoharras-
tuksia ja hän vietti paljon aikaa luonnossa vaikka vain oleillen ja luonnosta nauttien. Elstgeest
(1987, 98) painottaa opettajan vastuuta tässä kasvatuksessa: opettajan toiminta voi kehituu ja
rikastuttaa lapsen suhtautumista ympäristöön tai tuhota sitä, ja vaikutukset voivat olla elin-
ikäisiä.

Tutkimani koulun opettajat olivat molemmat luonnosta kiinnostuneita. Erityisesti johtajaopet-
tajalla oli aina ollut erilaisia luontoharrrastuksia kuten luontokuvausta, vaellusta ja luontoret-
keilyä, melontaa, lintuharrastusta, melontaa, kalastusta, mutta ei metsästystä. Hän oli myös
pitanyt kansalaisopistossa erämatkailun kursseja. Luonnossa oleminen oli hanelle osa elämän-
tapaa ja luonto yksi tarkeimpia arvoja.

"Olin edellisessä koulussa neljätoista wotta ja siellä ei se ympäristökasvatus oikein su-
junut sitten... pidin siellä §llä luontokerhoa... niin rupesin miettimään sitä, että minä
hakeudun sellaiselle koululle, jossa olosuhteet ovat paremmat. Se oli minulle niin tärkeä
asia - se ympärstö. Ja sitten tulin tänne. Oli pari kolme sellaista koulua, joista minä ka-
toin, että olisi sellainen minua kiinnostava luonnon ympäiristö, että mihkä voisin men-
nä." (ohtajaopettaja)
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Oppimiskäsitys oli molemmilla opeuajilla samantapainen. He pitivät oppilasta keskeisenä tie-
don prosessoijana. Oppimisessa ei ole §se pelkästään tietojen siirtäimisestä muistiin, vaan
oppimisessa täytry olla jokin mieli. Opittavalla asialla täytry olla jokin funktio. Parhaiten
heidän mielestään opittiin, kun oppimiseen liitettiin kokeminen ja mukava ilmapiiri.

Alkuopetuksen opettaja: "Ensinnäkin siinä pittu olla jokin mielekkyys takan4 joku
omakohtanen kosketus asiaan tai kiinnostus tai halu oppia asia. Ja on utelias - sehän on
se ltihtokohta - että on kiinnostus ja motivaatio. Ilman sitä oppiminen on nihkeää... Se

halu ei saa lopahtaa heti. Se (oppiminen) pittis olla sellaista mielekasta toiminta4 mistä
pitää. Ei nyt sillä lailla, että aina pittis olla suu naurussa, että täiä on kivaa. Kyllähän
joskus voi joku opiskeleminen olla hankalaakin, mutta aina sieltä pitas joku mielekkyys
jostain kohtaa löytyq muuten se on aika turhaa. Ei ne jää mieleen sellaiset vähäpatöiset
asiat, joita ei ite pidä tärkeinä."

Johtajaopettaja: "Minusta lapsi oppii parhaiten kokemuksen kautta ja havainnoimisen ja
tutkimisen kautta. Se on ttirkeätä, että tulee jonkinlainen ahaa-elämys jossakin vaihees-
sa. Tulee mieleen eilisestä Hesarista juttu jostakin koulust4 nün niiden motto oli, että
"minkä ilotta oppii, sen surutta unohtaa". Kyllä se oppiminen pitää olla mielenkiintoista
jollakin tavalla, sellaista iloista. Ei se sellainen kauhea puurtaminen edistä oppimista
juurikaan sitte loppujen lopuksi."

"Ja se tekemiillä oppiminen on §lla aika tärkeää. Jos on ite tehnyt jotakin, niin §llä
sen paljon paremmin muistaa, kuin että on kuullut jonkun kertovan siitä tai on vain lu-
ettu kirjasta, miten se tehdään... Tekemällä oppimisessa on tärke?iä myös se, että pohdi-
taan, miksi tehtiin tätä ja kasitelltun jälkeenpäin sitä, mitä tehtiin; että mitä tarkoittaa,
kun saatiin tiillainen tulos." (alkuopetuksen opettaja)

Koulun opettajat korostivat, että koulun tehtävä ei ole jakaa yksittaisia tietoja, jotka muuttuvat
ja lisääntyvät koko ajan. Tärkeämpää on opettaa, miten tietoa saadaan silloin, kun sita tarvi-
taan. Emme pysty myöskäüin ennustamaan, millaista tietoa ny§oppilaat tulevat aikuisina tar-
vitsemaan, siksi on tärkeää opettaa oppilaat suhtautumaan tietoon kriittisesti ja valikoimaan
tietoa.

"Minusta on tärkeä asia, että koulussa heti korostetaan, että tietoa on vaikka kuinka pal-
jon, ja kukaan ei tiedä kaikkea. On asiantuntijoita, jotka tietää jostain asiasta enemmän
kuin toiset... että tietoa on niin paljon, että ei voi ajatellakaarL että tietäis kaiken ja olis
hyvä joka asiassa. Että uskaltais reilusti sanoa, ettei tiedä jotain asiaa ja uskaltaisi kysyä.
Olen itsekin koettanut aina tunnustaa, etten tiedä jotain asiaa. Pidän tärkeänä, että opet-
taja tosiaan sanoo, että en minä tiedä sitä. Pienet oppilaat varsinkin helposti luulee, että

§llä opettaja aina tietää. Itse kunkin olisi tarkea oppia sanomaan, että nyt en tiedä tätä,
mutta minäpä otan selvää tästä - huomenna tiedän jo enemmän. Tai että sinä tiedät pa-
remmin, sano sinä... ja hyväksyä se, että ei mun tarttekaan kaikkea tietää, että sitte aina
ku on ajankohtaista, otetaan selvää. Se tiedonhankinta olis tärkeämpää. Sellaisia tapoja
pitäis enemmän opettaa. Että ne oppis, että sitte, kun ne haluaa jotakin tietoa, niin ne tie-
täis, miten sitä haetaan..." (alkuopetuksen opettaja)

"Meillä on luokassa aina joitakin kirjoja ja hakuteoksia, joista on katsottu ja haettu tieto-
ja ja sitte kirjoitettu ne, mitä on loydetty. Yritän korostaa sitä, että kirjoita vain se, minkä
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ymmärrät, että opittaisiin valikoimaan tietoa, sitä mikä itseä künnostaa ja on tarpeellista
ja tärkeäiä." (alkuopetuksen opettaja)

9.1 Opettaja luokkayhteisössä

Luokan työskentely poikkesi monella tavalla tavanomaisesta peruskoululuokan §öskentelys-
tä. Sfjäläinen (1990) on tutkinut tavallista peruskoululuokkaa ja steinerilaista luokkaa ver-
taillen niiden työskentelyä ja oppilaiden ja opettajan asemaa niissä. Verrattaessa näihin ku-

vauksün tätä luokkaa voitiin huomata sen muistuttavan enemmäin steinerluokkaa kuin perus-

koululuokkaa: tiedollisia tavoitteita ei korostettu ja opettaja oli tarkkailija ja organisaattori,

mutta silti auktoriteetti.Yksilölliset tavoitteet ja piirteet olivat keskeisiä, samoin omatoimi-

suus.

Yhteistoiminnallisuus sekä tekemällä oppiminen ja osallistuminen tavalliseen arkityohon poh-
jautuivat opettajan freinet-pedagogiikkaan tutustumiseen (ks. Suominen & Korsström 1983 ja
Patrikainen 1993,22-30)ja yhteisökasvatukseen (Kaipio, 1984). Samoin demokraattisuuden

korostaminen ja se, että jokainen tilanne kasvatettavan kanssa nähtiin kasvatustilanteeksi oli-
vat yhteisökasvatuksen periaatteita.

"Mitään puhdasoppista opetusmetodia tai ideologiaa minulla ei ole. Olen §llä käynyt

erilaisia kursseja, muunmuassa freinet-kurssej4 mutta olen halunnut stiilyttfU vapauteni.

Otan vain sen, mikä sopii omaan tyyliini ja soveltuu opetusryhmään." (ohtajaopettaja)

9. l. I Luonnollinen auktoriteetti

Opettajan rooli on yleensä johtajan rooli, mikä näkyy mm. siinä, että opettaja puhuu paljon ja
silloin kuin haluaa. Hän saa liikkua milloin tahtoo jamissä haluaa. Opettaja myös jakaa muille

puheenvuorot ja päättää, miten, mita ja millä aikataululla asioita opetellaan. Tällainen kaava-

mainen johtajan asema ei sopinut tähän tutkimaani luokkaan. Opettajan asema oppilaaseen

nähden oli §llä selvä, mutta ei perinteinen. Oppilailla oli huomattavan suuri vapaus työsken-

nellä ja kommunikoida tunnin aikana, ja opettaja seuraili hiljaa oppilaiden työskentelyä ja oh-
jaili apua tarvitsevia. Opettaja ei myöskäüin istunut luokan edessä opettajanpöydän ääressä (ei-

hän siellä edes ollut opettajanpöytää), vaan poistuikin usein luokasta tietokoneluokan puolelle

tai yläkerran ryhmätyötiloihin antaen ntiin oppilaiden §öskennella itsenäisesti ja toinen tois-

taan neuvoen. (vrt. Syrjäläinen 1990, 121, 155)

Steinerin oppien mukaan opettajan asema ei saa muodostua itsetarkoitukselliseksi tai irralli-
seksi, eikä alistavaksi tai hallitsevaksi. Molemminpuolisen kunnioituksen tulisi hallita oppi-
las-opettaja-suhdetta koulun arkipäivässä. "Sen, mitä kasvattaja tekee, ei tule perustua abs-

tralctin pedagogiikan yleisiin normeihin, varln sen on synnyttävä joka hetki uudelleen kasvat-

tajan elävästä tietoudesta." (Syrjältiinen 1990, 213)

Edelleen Steinerin oppeja lainaten: "Luonnollisen, pakottoman arvovallan tulee olla lapselle

sellainen viiliton henkinen havainto, jonka vaikutuksesta omatunto, tottumukset ja taipumuk-

set muodostuvat... ja jonka avulla hän tarkastelee maailman ilmiöitd' (Steiner 1983, l8). Eri-
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tyisesti ala-asteikäisillä tulisi olla joku "sarkari", jota ihailla. Kunnioitus ja ihailu ovat Stei-
nerin mukaan voimiq jotka kehittävät elämänruumista oikealla tavalla.

Tutkimassani luokassa tällainen kunnioitus ja ihailu nä§ivät oppilaiden haastatteluissa. Eten-
kin pojat puhuivat ihailevaan sävyyn opettajasta ja muutamat oppilaat kertoivat vühtyvänsa
koulussa siksi, että "opettaja on kiva, kun se vie meitä kaikkiin paikkoihin ja keksii kaikkia
kokeita ja tekemistä ja on meijän kanssa". Oikea työn tekeminen yhdessä oppilaiden kanssa
puhuttelee lapsia. Se, että opettaja tekee muutakin kuin vain verbaalisesti opettaa, on ilmei-
sesti pojille erityisen tärkeää. *Meijän opettaja on karu jätkif' oli eräs kuudesluokkalainen
poika todennut kaverilleen, kun he olivat yhdessä opettajan kanssa raivanneet koulun tonttia
ja opettaja oli kaatanut moottorisahalla puita. Opettaja itse piti sitä parhaana arvonimenä, mitä
oli koskaan saanut.

Oppilaat eivät myöskäiin vtiittlineet opettajalle vastaan eivätkä purnanneet edes väsyneenä
metsässä tai aikaisella linturetkellä. Kyselin tätä asiaa opettajalta itselttiän.

@urnaavatko oppilaat ?) *Ei, 
ei juurikaan. Olen kiinnittanyt siihen huomiota. Aika

vähänhan mina niita komennan eli annan autoritatiivisia käs§jä. Ja sitte yritän aina pe-
rustella, jos annan jonkun käs§n ja kysyn myös oppilaiden mielipidetta aika usein. Ihan
suoria käs§jä ei paljonkaan tule, ja §llä ne sitte taas niittikin noudattaa. Ehkä ne tietää,
että niillekin perustelu loytyy, vaikka niita ei nyt juuri sillä kertaa tai joka ainoa kerta
perustellakaan...Sitte siinä on ehkä myös sitä, että kun on vanhempien kanssa jollain
lailla hyvät suhteet, niin se tulee sitten sitä kautta: on sellainen tietynlainen kunnioitus."

Vanhempien mielestä se, että opettaja oli oppilaiden kanssa kouluajan ulkopuolellakin välitti
lapsille tunteen, että opettaja piti heistä. Sen vuoksi myös opettajan sanaan uskottiin ja tehtiin
se, mitä opettaja vaati.

"Minusta tuntuu, että se opettaja saisi ne vaikka solmuun. Ne yrittäis §llä, jos opettaja
kerran niin sanoisi... Se on varrnaan se, kun ne on niin paljo yhessä ja se keksii koko
ajan kaikkee mielenkiintoista niiuen kanssa, niin ne vaistoaa jotenkin, että se opettaja
tykkää niistä." (oppilaan aiti)

9.1.2 Innostuneisuus

"Että se opettaja jaksaa olla niin innostunut! Että tulee aamulla aikaisin noiden lasten
kanssa tuonne katiskoille ja on yötä niiden kanssa teltassa ja talvella koululla taas yötä,
että lapset voi tutkii tähtii, ja vie niitä kaupunkiin teatteriin ja uimaan ja vaikka mita.
Aina on jotain uutta ja mielenkiintoista...mutta ei sitä varmaan jaksaiskaan, jos ei itte
olis niin kiinnostunut ja innostunut. Minusta tuntuu, että ei tämä opettaja jaksaiskaan
ihan perinteistä koulua." (kolmen oppilaan äiti)

Opettajan innostuneisuus välittyi toiminnan kautta koteihin ja vanhemmille, ja se oli myös ha-
vaittavissa opettajan työskentelyssä oppilaiden kanssa. Opettaja vaikutti iloiselta ja näytti
nauttivan työstään. Vaikka oppilasjoukko oli hyvin heterogeeninen ja usein oli yhtä aikaa me-
neillään monenlaista tekemistä, ei opettaja vaikuttanut kireäilta. Opetuksen moninaisuus ei ah-
distanut tai hermostuttanut opettajaa, vaan pikemminkin innosti - tyohon ei päässyt kyllästy-
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mään. Useissa keskusteluissa opettajan kanssa tuli ilmi, että hän piti tyottüin mielekkäänä ja

tärkeänä.

1MiUä olet sälyttänyt innostuksen vuodesta toiseen ?) "Täirkeintä minusta innostuksen

säilyttämisessä on se, että tietää että täimä ei tule ikinä valmiiksi. EUa tätä voi yhä uu-

delleen muovata ja katsoa uusilta näkOkulmilta ja aloittaa uusia juttuja kaiken aikaa. Jos

sita yritttiis saada tähän jonkinlaisen valmiin sabluunan ja hyvän systeemin, joka olis

ihan valmis niin, että minulla olis valmis paperi, että joka neljäs vuosi minä aina teen

ensimmäiisellä kouluvükolla tällä tavalla ja toisella vfüolla sitten tälla tavallq niin §llä
se innostus varmaan sammuis. Ja toisaalta sitten täimä ympäristökasvatus on niin laaja

asia, että siita loytlU aina vain uutta ja uutta. Paremminkin tulee sellainen tunne, että ei

tule ikinä ehtimään tehdä niita kaikkia, mitkä olis kiinnostavia tehdä."

Ympäristökasvatuksen opetus myös palkitsi opettajaa ja siinä sai nopeasti palautetta työstä.

Epäonnistumisiakin tuli, mutta niista opittiin. Tärkeää ei aina ollutkaan se, miten hyuin onnis-

tuttiin jokin asia tekemään, vaan se, että oli oltu mukana prosessissa; oli tehty jotakin eika

vain oltu passiivisina paikallaan. Tekemisessä voi sattua virheitii mutta niiden pelossa ei pi-

tänyt jäädä paikalleen. Oleellista opettajan sanoja lainaten oli "olla matkalla oikeassa suun-

nassa; mutkia ja kompastuksia voi tulla, mutta päämäärän on oltava selvä".

"Siinä (ympäristökasvatuksessa) tulee sellaisia elämyksiä. Onnistumisen eläimyksiä, kun

jokin homma onnistuu: kun näkee, että nyt ne huomas tämän asian. Kyllä siinä ihan eri

tavalla tulee (palautetta) kuin että, jos vaikka kertoisin kirjasta omin sanoin jonkin jutun

ja sitte ne lukisivat kirjasta ja tekisivät tehtävät niin siinä ei missään vaiheessa tule mi-

tä.än tämmöistä (palautetta) oppilaalta. Ei siinä juurikaan tiedä ennen kuin kokeessa, et-

tä mitä ne on oppinu ja mita ne on ajatellu. Mutta jos me ruvetaan juttelemaan jostain

ympäristökasvatukseen liittyvasta asiasta ja tehdään jotain juttua, niin näkee naamasta

tai jostain §symyksestä, onko ne ymmärtäneet ja onko ne onnistuneet, ja mita ne siitä

tykkää... niin on se aika palkitsevaakin joskus. Ja tuleehan siinä toki epäonnistumisiakin

aika usein. Semmoisia, että ei ole mennyt ihan putkeen ja näkee oppilaista, että ei tämä

nyt niin hyvä juttu ollutkaan, mutta mitas siita - seuraavalla kerralla ei tehda samaa vir-

hettä. Sitten ainakin tietää, miten ei pidä tehdä." (ohtajaopettaja)

Cornell (1989, 139) pittU opettajan omaa innostuneisuutta keskeisenä tekijäna luontokasva-

tuksessa. Opettaja, joka itse iloitsee luonnosta, rakastaa sita ja on siita innostunt saa toisetkin

innostumaan luonnosta. Cornell muistuttaa myös esimerkin voimasta: luontoa rakastava ja

kunnioittava opettaja tekee ekologiset asenteet toisille eläviksi tiedostamatta sitä itse.

9.1.3 Luokan hallinta ja §örauha

Luokan hallinnassa ei ollut yleensä ongelmia, vaikka oppilaita oli neljältä eri luokka-asteelta.

Oppilaat olivat tottuneet itsenäisiksi ja auttoivat toisiaan. Koululuokissa niin yleistä odottelua

ja sen mukanaan tuomaa häiriökäyttäytymistä ei ollut. Oppilaille oli selvää, mitä voi tehdä,

jos opettaja ei ehtinyt aina erikseen työllistämään. Opettaja ei uhkaillut tai painostanut, vaan

hän kertoi, mitä tehdään ja mita varten, tai perusteli, miksi jotakin asiaa ei voitu tehdä. Opet-

tajalla oli myös tapana käyttää selkeita minä-viestejä, joilla hän toi esille omia tuntemuksiaan

ja toiveitaan.(Vrt. yhteisökasvatus esim. Kaipio 1984, ll7-l19)
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Työrauha ei tässsä luokassa tarkoittanut samaa kuin hiljaisuus tai täysi puhumattomuus, vaan

paremminkin sitä, että jokaisella oli oikeus saada tehdä työtään rauhassa. Oppilaiden työsken-

nellessä yhdessä ja pohtiessa oppimistehtäviään luokassa oli luonnollisesti pientä puheensori-

naa ja "työn ääniä". Kuitenkin silloin, kun opettaja tai joku muu puhui koko luokalle, oli olta-
va ja oli täysi hiljaisuus; jokaisella oli oikeus kuulla, mitä asiaa oli, ja toisaalta myös siksi, et-

tä kunnioitettiin toista yksilöä ja hanen ajatuksiaan. Näin puhumisnormit liittyivät luokan

yleisiin eettisiin periaatteisiin eivätkä olleet vain irrallisia ja autoritatiivisia määräyksiä. Tär-
keänä opettaja piti sit4 että oppilaat kuuntelisivat ketä tahansa, jolla on asiaa eika vain häntä.

Esimerkiksi, jos oppilas kysyl opetustuokion aikana ja joku oppilas puhui innostuksissaan

vieruskaverilleen vielä saminn aikaarU opettaja huomautti päällepuhujalle: "X kuuletko?

Täällä on sun kaverillas §syttävää?" (korostaen kaveri-sanaa).

Viittaamis-periaate luokassa tarkoitti sit4 etta silloin kun oli opetustuokio tai keskustelu koko
opetusryhmälle, puheenworoa oli pyydettävä. Ttimä oli perusteltu oppilaille sillä, että "isossa

joukossa ei muuten kaikki halukkaat voisi saada ääntään kuuluviin", kuten yksi oppilas kertoi.
Tästä sä.äinnöstä pidettiin myös tiukasti kiinni ja milloin siita oltün vähällä poiketa, kuten

usein kesäloman jälkeen, otettiin muutaman minuutin "viittaamiskoulu". Silloin opettaja §-
seli aivan yksinkertaisia §symyksiä ja oppilaat saivat vastata, kun olivat viitanneet. Tällainen

lyhyt leikkituokio palautti taas mieleen säännön hauskalla tavalla, ilman, että opettajan olisi
pitänyt siitä usein huomauttaa.

Samantapainen hiukan leikkimielinen tapa opettajalla oli "ottaa uusiksi" käyttäyt)rmistapoihin

liittyvä asia, joka meni huonosti. Näin kävi kuudesluokkalaiselle pojalle, joka ryntäsi kuoro-
paikalleen myöhässä ja toista oppilasta hiukan tönäiisten, kun koko koulu oli harjoittelemassa

lauluja §läkirkko-jumalanpalvelusta varten. Opettaja kehotti vain neutraalilla tüinellti etta
"otapa X uusiksi" ja oppilas tuli uudelleen asianmukaisesti paikalleen. Luokassa toimi myös

nk. kollektiivikuri, mikä tarkoitti sitä, että oppilaat ojensivat toisiaan normien vastaisesta

käyttäytynusestä ilman, että opettaja lainkaan puuttui tilanteeseen. Tunnin tai opetustuokion

aloittamisen merkiksi ja oppilaiden tarkkaavaisuuden saamiseksi opettajalla oli tapana odottaa

hetki hiljaa tai ilmoittaa rauhallisesti "rauhoitutznnpa sitten" tai "aloitetaanpa työt".

Luokan rangaistukset eivät olleet automaattisia tai mekaanisia seurauksia vääränlaisesta käyt-
täytymisestä. Oppilaiden työskentelyä ja vireystilaa tarkkaan seurailemalla opettaja pyrki sel-

vittämään, mikä oppilaan kayttaytymisen syynä oli. Eräällä iltapäivtin ympäristö- ja luonnon-

tiedon tunnilla muutamat pojat eivät keskittyneet kunnolla työhönsä, jolloin opettaja kahvi-

tauon aikana pohdiskeli, mita voisi pojille tehdä, koska he eivät jaksaneet opiskella. Tauon
jälkeen opettaja antoi pojille tehtäväiksi mennä purkamaan yksi jo huonoksi mennyt maja ja
rakentaa sen aineksista tarkkailukoju fasaanihäkin viereen. Siihen työhön pojat paneutuivat ja
jäivät vielä koulupäivän jälkeen rakentamaan kojua valmiiksi asti. Tästä kuvastui paitsi yksi-

lön oppimistavoitteiden huomioiminen myös opettajan ajatus siitä, että pelkkä tietojen opette-

lu ei ole ensisijaista ja opiskelu rangaistuksen uhalla on tuloksetonta.

Sopimattoman kielen käyttöön, kuten kiroiluun, opettajalla oli tietynlainen sovitustapa. Jos

opettaja kuuli kirosanan, hän nosti tietyn määrän sormia pystyyn ja katsoi sanojaa, mikä

tarkoitti sitä, että oppilas teki niin monta etunojapunnerrusta kuin sormia oli pystyssä. Näin

ikävä lipsahdus oli nopeasti sovitettu ilman suurta huomiota tai nuhdesaarnaa.
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Tutkimukseni aikana en havainnut ketään kiusattavan. Kyselin sitä myös oppilailta ja van-

hemmilta ja he kertoivat, että aikaisemmin joskus oli kiusaamista ollut.

"Kiusataanko tä.ällä ketään?"
"Ei enää"
"Onko joskus aikaisemmin sitten kiusattu?"
"No, joo.. joskus kauan sitten, ja tais viime vuonna yhen kerran olla, muffa ei sitte

enempää tai en minä ainakaan muista."
"Miten se kiusaaminen loppui?"
'Noo, opettaja otti sen kiusaajan puhutteluun ja sitte seki, jota oli kiusattu oli kans siinä

ja sitte ne sopi sen, että enää ei niinku kiusata, että ollaan kavereita." (neljäsluokkalai-

nen poika)

Kuudesluokkalainen tyttö: "Ennen kiusattiin tai oli sillälailla joku, joka joskus vtihän

kiusas, mutta ei nyt... ei oo ketäiän, joka kiusais. Nyt kaikki on niinku kavereita."

"Mistfitin se johtuu?"
"En mää oikein tiiä. Me tehtüin kaikkee niin paljo yhdessii että seki vois olla. Että on nii
paljo kaikkee muuta tekemistä. Ja tää ope on puhunu siitä, että me ollaan kaikki nii

erilaisia, että ei voi niiku sillai verrata, että tuo on tuollane ja tuo tuollane, että kaikkien

kans voi silti olla sillai jotenki kaveri."

9.1.4 Induktiivisen ajattelun työtapa

Yhdysluokkaa opetettaessa opettaja joutuu jakamaan aikansa usein väihintään kahdelle eri

opetusryhmälle, jolloin opettajan esittävä opetus vähenee. Uutta asiaa opettaessaan opettajan

on kuitenkin monta kertaa otettava kerronta avuksi, etenkin uskonnossa ja historiassa; kaikkea

ei voi oppia kokeillen, eivätkä oppilaat jaksa jatkuvasti hakea intensiMsesti tietoja. Täillaisissa

tilanteissa luokan opettaja ei kuitenkaan käyttänyt monologia, vaan tyypillistä oli §selevä
opettaminen ja aito keskustelu, jossa opettaja pyrki ohjaamaan oppilaan ajattelua havaintojen

tai aikaisempien tietojen potrjalta uuteen asiaan.

Erityisen selkeästi tällainen opetustapa ni§i luonnossa tapahtuvissa opetustilanteissa. Esi-

merkiksi aamuisella katiskojen kokemismatkalla opettajan ja oppilaan vtilillä oli seuraavan-

lainen opetuskeskustelu.

- Nyt, kun on satanut lunta ja lämpötila on nollan tuntumassa, niin kumman arvelet

uhkaavan lintuja enemmän nälkä vai §lmyys?
Oppilas pohdiskeli ääneen, miksi §lmyys ja toisaaltq miksi niilkä.

- Minkäslainen nokka niillä linnuilla on, jotka nyt ovat tulleet tai ovat täällt?

- Melko paksu.

- Mita ne siis syövät?

- Siemeniä.

- Missäs niita on?

- Maassa... mutta nyt on lunta. Linnut ei löydä niita... nälkä uhkaa sittenkin enemmän

Oppilas huomasi samalla puussa olevan variksen, jolloin opettaja sai uuden opetusai-

heen.

- Kun sinä nyt katsot tuota varista, mistä tiedät, onko silla nyt §lmä vai ei?
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Oppilas mietti, mutta ei keksinyt.
- Miten varis istuu tuulen suuntaan nähdeq jos sillä on §lmä?
- Kasvot ja rinta tuulta vasten.
- Mtenktis se nyt istuu?
- Selkä tuulta vasten... sillä ei ole §lmä.
Varis lennähti pois, jolloin opettaja taas §seli syytä siihen.
- Siihen tuli rastaita ja ne ajoi sen pois.
- Mnkähän takia ne ajoivat se pois?
- Oisko siinä niiden reviirialuetta...

Opettaja voi kerätä myös pienen joukon oppilaita ympfilleen ja pohdiskella heidtin kanssaan
jotain ongelmaa tai havaintoa. Asioita opittiin silloin ja siinti, missä ne ilmenivät. Perinteisessä
kouluopetuksessa tällainen on vierast4 sillä on totuttu, että opettaja on määritellyt tavoitteet
tarkasti ennakolta. Ympäristökasvatuksen uusimmat periaatteet, jotka perustuvat kriittiseen ja
emansipatoriseen pedagogiikkaan, korostavat kuitenkin juuri tiillaista opetussisäillön määrit-
tämistä suoraan oppilaiden ja ympäristöasioiden vuorovaikutuksesta. (Käpylä 1995, 24-39;
Robottom &,}Jari1993, 591-605; Mogensen 1996, 44-61)

"Se on jotenkin minulle luontainen tapa. Tykkään jutustella oppilaiden kanssa. Tieten-
kään tässä kaikki eivät opi samoja asioita, mutta oletko varma, että ne oppisivat samoja
asioita myöskään lukiessaan oppikirjaa tai kun katsovat opetusfilmiä? Keskeiset käsit-
teet ja perusteet on tietysti selvitettävä kaikille ja varmistettava perillemeno, mutta kaik-
ki muu on sitten lisuketta. opit sen, mikä sinua kiinnostaa." (ohtajaopettaja)



I 0. yMpÄmsrörasvaruKsEN TUolv[A MUUToKSIA

"...kun meijan pojat oli sielä koulussa, niin siitä se on muuttunut aivan täysin. Ne lähti
sieltä viisi, kuusi vuotta sitten. Minusta oma kouluaika ja poikien kouluaika siellä oli
suurin piirtein samanlaista. Että kyllä se on niin muuttunut, että ei samana päivänä voi
puhuakaan, on se niin erilaista. Siellä on luokatkin ihan eri uskossa. Silloin oli pulpetit
rivissä ja opettaja istu tai seiso sielä korokkeella ja ympäristö oli aivan rempallaan. Eua
nythän niita puita on kaadettu ja hoidettu ja kasvimaatakin laitettu, että §11ä sielä on ta-
pahtunut paljon. Sinnehan on tosin tullut uusia opetustilojakin... Tietokoneita oli sillon,
kun pojat oli koulussa niin yksi, mutta sekin oli jossain varastossa säkkien alla, että sitä
ei edes kaytetty, että onhan se tosiaan muuttunut..." (kahden tytön äiti)

10.1 Yhteistoiminnallisuus

Oppilaiden mielestä ympäristökasvatus nä§i siinä, että opiskelu tapahtui enemmän yhdessä
toisten kanssa. Asioita tutkittiin yhdessä, tehtiin kokeita ja töitä ja autettiin toinen toistaan.
Enää ei tarvinnut puurtaa yksin. Yhdessä opiskelu oli oppilaiden mielestä paitsi mukavaa
myös tehokasta. Pari kuudesluokkalaista arvioi oppivansa joitakin asioita yhta hyvin myös
perinteisesti yksin opiskellen. Kenenkään mielestä toisten läsnäolo tai huomioonotto ei häirin-
nyt opiskelua. Helpottavaksi koettiin se, että oli lupa lcysyä neuvoa kaverilta, jos itse ei osan-

nut - aikaisemmin ei niin ollut saanut tehdä muulloin kuin erityisissä ryhmätöissä, joita oli
joskus ollut.

"Kaverin kanssa on kiva tehä töitä... siinä oppii hyvin.. woronperään autetaan, mutta

§llä mää lcysyn sitte opelta mieluummin, jos on oikeen vaikee tehtävä, koska se var-
masti tietää oikein." (toisluokkalainen tyttö)

"No, se (ryhmässä työskentely) nyt on aika mukavaa... kun toisilta voi §syä kaikkia ja
jos ei vaikka ite tieda... jos toinen ei tieda vielä kaikkien tavaroiden paikkoja, kun on
just tullu kolmannelle, niin lähtee toinen vaikka hakemaan (tavaroita)... ehka ryhmässä
oppii vähän paremminkin. Siinä muutkin vähän auttaa." (neljäsluokkalainen poika)
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"Me tehään yhessä nyt aika paljon. Tehään aina ryhmissä kaikkia esitelmia ja esityksia.
Ryhmissä tekeminen on mukavampaa... saa kaverin kanssa miettii! että mitä tekee.
Kumpikin auttaatoista, jos toinen ei osaa... On hyvti, että saa opettaa pienempiä... pie-
nemmätki oppii, kun on isompia ja pieniä ryhmtissä. Ja §llä siina itekin oppii." (kuu-
desluokkalainen poika)

Koulun oppilaat totutettiin heti ensimmäiseltä luokalta lähtien työskentelemään yhdessä. Al-
kuopetuksessa oppilaat toimivat enimmäkseen pareittain siteq että toinen parista oli aina
luku- ja kirjoitustaitoinen toisluokkalainen ja toinen ensimmäsen luokan oppilas. Näin he
pystyivät hakemaan tietoja ja kirjaamaan myös havaintojaan muistün. Samalla toisluokkalai-
nen opetti, miten koulussa työskennelltiiin erilaisissa tilanteissa. Opettajan mielestä tämä jär-
jestely myös helpotti ja nopeutti mm. ulkona tapahtuvaa opiskelua: kaikki opetus ei ole opet-
tajan suullisen esityksen varassa. Esimerkiksi metsäiretkella syyskuun alussa opettaja antoi
osan opiskelutehtävistä kirjallisena, jolloin toisluokkalainen luki tehtäväin, joka tehtiin sitten
parin kanssa yhdessä. Näin lukemisesta tuli mielekästä ja merkityksellistä, ja samalla
toisluokkalainen sai näyttää osaamistaan.

f 0.1.1 §öskentely erilaisissa ryhmissä

Koulussa on kokeiltu myös ryhmiii jossa oppilaita on jokaiselta kuudelta luokka-asteelta. Tut-
kimuksen aikana tällaisia tilanteita oli kansainvälisenä Koulun piha -päivänä toukokuussa ja
metsävaellusretkellä lokakuussa. Koulun piha -päivänä oppilaat rakensivat erilaisia majoja
koulun tontille. Retkellä oppilaat oli jaettu erityisiin työryhmiin, joiden tehtävänä oli huolehtia
majapaikassa ilta- ja aamupalan valmistuksesta, tiskaamisesta ja eri kohteiden siivoamisesta
ennen poislähtöä. Opettajat olivat muodostaneet ryhmät etukäteeq mutta ryhmä valitsi johta-
jan (yleensä kuudennen luokan oppilaan), jonka tuli pittu viime kädessa huolta siitä, että työ
tuli tehtya. Ryhmät toimivat molemmissa tilanteissa hyuin. Isommat eivät määräilleet tai teet-
täneet kaikkea pienemmillä, vaan työtehtävät jaettiin taitojen mukaan. Pienemmät hakivat
tarvikkeita ja auttoivat isompien ohjeiden mukaan. Kaikki haastattelemani oppilaat pitivät täl-
laista ryhmätyöskentelyä mukavana. Pienemmät eivät pelänneet isompia eivätkä isommat op-
pilaat väheksyneet pienempia tai hermostuneet siiti! että pienempiä piti auttaa tai odottaa.

("Millaista oli tyoskennellä sellaisessa ryhmässä, jossa oli oppilaita kaikilta luokilta?)
"Ihan mukavaa...kuudesluokkalaiset osaa jo paljo asioita...uskallan minä silti niilta
kysya, jos en ite oikeen osaa jotain, mutta §llä mää opelta Lysyn mieluummin ku se

ainaki vannana osaa kaikkee..." (ekaluokkalainen poika)

"No, mää oon huono selostamaa toiselle, mite joku asia tehäüin, mutta §llä sen jotenki
keksii miten toiselle selitttu... ja ttüilla on paljo, jotka auttaa. Kaikki on kavereita toisil-
le. Kyllä niitte pienten kanssa on aika helppoa. Oonhan itsekki ollu pieni. Siinä tuntee
itsensä kuitenki isoksi." (kuudesluokkalainen tWö)

Se, että tavallisimmin opiskeltiin yhdessä, edesauttoi ryhmässä toimimisen onnistumista myös
luonnossa ja erilaisissa ympäristöissä. Metsävaelluksella 3.-6. -luokkalaiset oli jaettu ryhmiin,
joissa oppilaita oli jokaiselta luokka-asteelta. Vaelluksen aikana oppilaat joutuivat listiksi toi-
mimaan pareittain. Tehtävärasteilla toimittiin ryhmissä ja parien tehtävänä oli worollaan joh-
taa vaellusta ja valvoa jälkipäätä. Myös eläytymisharjoitus eksymisestä purettiin pareittain ja
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parit kertoivat toimintaehdotuksensa ryhmälle, joka sitten muokkasi yhteiset ohjeet eksymisen
varalle. Näinkin monimutkainen ja keskittymistä vaativa tehtävä onnistui, vaikka oltiin va-
paassa luonnossa. Oppilaat kuuntelivat toisiaarq arvioivat parien toimintaehdotusten toimi-
rnrutta ja saivat aikaan yhteisen ratkaisun. Samoin toukolanussa varhaisaamun linturetkellä
oppilaat toimivat spontaanisti toisiaan auttaen ja asiallisesti havainnoistaan keskustellen, vaik-
ka aamu oli poikkeuksellisen lcylmä ja oppilailla takanaan vain muutaman tunnin yöunet tel-
tassa.

10.1.2 Yhdessä toimimalla aikuisuuteen

Myös vanhemmat pitivät yhteistoiminnallisuutta ympäristökasvatuksen mukanaan tuomana
asiana. Se oli koululle leimaa antava piirre, jota ihmetellen ihasteltiin. Yhteistoiminnallisuus
ntihtiin tulevaisuuskasvatukseksi. Työelämä vaatii yhä enemmtin yhteistytitaitoja, joten oli
h1ruä, että koulu valmensi jo pienestä pitaen siihen.

"Tulevaisuudessahan ne joutuu tulemaan ihmisten kanssa toimeen. Se on hyvä harjoitel-
la siinä sita yhteistyötaitoa. Siinä joutuu huomioimaan sen koko ryhmän eikä saa aina
ajatella hyvin itsekkäiästi, että ku minä ny tässä seleviän, vaan se pitiU saaha se koko
porukka ymmärtämään sen asian, että se on minusta erifitiin hyvä juttu... Minusta sünä
on niiku kehittyny sillai, että nämä isommat haluaa niinku opettaa näta pienia, ettei ne
ajattele, että nää on nii pieniä, ettei ne ymmärrä mitaa, vaan ne on niinku kehittyny sil-
lai, että ne mielellää neuvoo ja ohjaa, että ne pysys mukana ja niinku tullu sellane vas-
tuu, että noista pitaa pitaa huoli." (viidesluokkalaisen äiti)

Jakowska (1987, 225-227) korostaa, että sosiaalitieteita ja luonnontieteita tulisi opettaa yh-
dessä. Oppilaiden tulisi voida harjoitella sosiaalisia taitoja ja saada kokemuksia siitä, miten
yhteisössa eletän yhdessä toisten kanssa. Tällaisessa ympäristökasvatuksessa oppilaat oppi-
vat myös ymmärtämään ja arvostamaan itseään seka loytamään paikkansa ja roolinsa yhtei-
sössä. Valitettavasti vain länsimaisissa kouluissa on tapana eristää oppilaat ikäryhmittäin ja
oppiaineittain tiukan opetussuunnitelman mukaan. Luoma-ahon koulussa tiillaisesta tiukasta
erottelusta oli pyritty eroon.

"...Se (yhteistoiminnallisuus) on hyvä pohja aikuisuuteen ja työelämtiän. Ett' opitaan
tekemään yhdessä ja toisten kanssa. Must' se on paljon parempi, mitä enempi tehdään
yhdessä. Kyll' mä sitte siihe luotan, ett' lapsi sitte osaa tarvittaessa yksin tehdä, mutt'
tietysti voi olla sitte sellaisiaki, ett' ku tottuu ryhmässä tekemään, nii sitt' ne tarvii taval-
laan aina jonku turvakseen ja tuekseen... Se on musta ollut yllauävää, ett' siell' on nii
pieniiki, ett' ryhmiä hajotetaa sillai, ett ei oo vain isot keskenäüin... Ja nää ruokahommat
on kans ihmeellisii ja innostavii, ett' niistä puhutaa kotonaki. Ja on se minustaki ihmeel-
listä, ett' oppilaat koulussa tekee ja osallistuu tälläseen." (kolmen oppilaan äiti)

"Ny§ään kun on tää elämä menny siiheq ettei kukaa pysty yksin sillai toimimaan, mel-
kei kaikki on ryhmätyöskentelyä työeläimässä, ett' minusta on ihan hyvä, että sen oppii
jo pienestä pitaen - tottuu tiimiin. Ja §llä se minusta on noin muutenki ihan opettavaista
ja sitt' justii, että ne etsii sita tietoa, että se ei oo vain sit4 etta opettaja opettaa ja oppilas
oppii. Ne joutuu niinku itekki yittm omilla aivoillaan ajatella ja sitte keksia kaikkia
asioita ja ettiä sitä tietoa." (kahden oppilaan äiti)
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10. 1.3 Demokraattisuus

"Mun mielestä tuossa oppilaan ja opettajien vtililla on aika pieni porras, että ne on hyvin
Itihella toisiaan. Kyllä siela tohtii sanoa mielipiteensä hryin ihan kaikki. Minun mielestä

se on iha hyvä asia kyllä. Siinä on menty pitkästi eteenpäin" (kahden oppilaan isä)

Ympfistökasvatuksen eettisiin päämäärün kuuluu mm. pyrkimys edistää tasa-arvoa ja yhteis-

työtä ongelmien ratkaisemiseksi. Tähän lüttry läheisesti toisen kunnioittaminen ja huomioi-
minen sekä kokemus omista vaikuttamismahdollisuuksista. Se liittyy myös auktoriteettien
vallasta vapautumiseen ja itsenäisen ajattelun osuuden lisääntymiseen. Käpylä (1995) ym.

emansipatorisen ja kriittisen pedagogükan edustajat (esim.Schnack 1996, Mogensen 1996 ja
Vognsen 1996) näikevät tämtin yhteiskunnallisella tasolla merkitseväin pyrkimystä muuttaa

maailma paremmaksi. Koulun arkipäivässä tämä pyrkimys nä§i monella tavalla. Vaikka kou-
lun johtajaopettaja oli selkeästi 'laivan kapteeni' ja pedagoginen innovaattori, jokaisella muul-
lakin yhteisön jasenella oli silti oma tilrkeä asemansa. Heidän mielipiteensä ja ehdotuksensa

olivat yhtä tärkeitä. Opettajat suunnittelivat viikoittain yhdessä opetusta ja joskus mukana on
ollut myös keittaja. Useissa keskusteluissa johtajaopettaja korosti sitä, että pienessä koulussa
jokaisen pitää tarvittaessa §etä tekemään toistensa töitä ja kaikilla aikuisilla on kasvatusvas-

tuu. Erityisiä teemaviikkoja ja tapahtumia toteutettiin niin keittajan kuin opettajienkin ideoi-
den pohjalta. Koulun aikuisten tasa-arvoisuus nä§i koulun kotisivulla internetissä siten, että
heidät kaikki oli nimetty ohjaajiksi, joilla oli oma erityisvastuualue. Mutkaton yhteistyo kou-
lun aikuisten välillä on myös mallina lapsille käyttäytymisestä työelämässä.

Erityisen merkitykselliseksi täimän muutoksen koulukulttuurissa koki koulun keittaja-siivooja.
Samoin talonmies piti yhteistyön mutkattomuutta selkeänä opettajavaihdoksen ja ympäristö-
kasvatuksen tuomana muutoksena.

"Täähän on nyt niin kovin erilaista täiä työskentely täällä, mitä ennen on ollut, että tuota
niin, ett' ennen ei oo ollut yhttUn mitaan ylimääräistä, että se on ollut vain sitä luokassa

olemista, mutta nyt on tosi paljon kaikkea sellaista tutkimista noilla oppilailla ja retkiä
ja sellaista." (Onko sinut nyt vedetty enempi mukaan koulutyöhön?) "Nimenomaan. En-
nen ei ollut muuta kuin noudattaa listaa ja se oli niin virallista, eikä mitiun poikkeuksia
ja muutoksia eikä erilaisia teemapäiviä. Taa koko ruokailu on muuttunut paljon vapaam-

maksi ja vaihtelevammaksi... Täälä arvostetaan minuakin ja minun työtä... ennen ei

oo... ihan ne välttämättömät asiat vain on sanottu keittajalle, mitkä on ajateltu koskevan
keittajm. Mun työ, vaikka se on samaa, se on tullut ihan erilaiseksi: ennen tein ruuan ja
oppilaat kävi syömässä - nyt minulla on täällä virka ja työpaikka. Tää on vaikuttanut mi-
nuun voimakkaasti. Mtiä oon tuntenut, että tää mun työ on tärkeää ja että tätäkin kuuluu
ja voi opettaa lapsille. Täällä huomioidaan minunkin työ ja pidetään sita tarkeana ja
huomataan, että ruoka ja siivous kuuluu jokaisen tavalliseen elämään. Tästä oon mielis-

säni, että opettajat on kiinnitttinyt tähän huomiota ja ovat ottaneet huomioon minunkin
toiveeni, että ne voivat tulla tänne laittamaan ruokaa ja leipomaan." (keittajä-siivooja)

"Kyllä selevin muutos on työilimapiirissä, vaikka onhan se koko ympäristö ja koulu
muuttunu. Nyt on nii mutkatonta... sellasta luontevaa ja tasa-arvosta... voi puhua ihan

tavallisesti ja mistä vaan koulun johtajankin kanssa... " (talonmies)
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Koulu oli kaikkien yhteinen työpaikka ja jokaisella oli pääsyoikeus kaikkiin tiloihin. Myös
puhelimeen vastasi oppilas yhta hyvin kuin aikuinenkin. Oppilailla oli monenlaisia valinta-

mahdollisuuksia työskentelypaikan valinnan listiksi, joilla he voivat vaikuttaa opiskeluunsa ja

ottaa vastuuta työstään. Esimerkiksi kalastusprojektün osallistuminen ei ollut pakollista, kos-

ka katiskoja lähdettiin kokemaan aamulla aikaisin ennen koulun alkamista. Ne, jotka tulivat
aamukalalle, saivat ottaa yhden tunnin vapaata silloin, kun halusivat,kunhan tunti vain ei ollut
tiidinkielt4 matematiikkaatai englantia. Kaikki kuitenkin ovat halunneet osallistuq muutamat

useampaankin kertaan, ja mukana on ollut joitakin oppilaita myös alkuopetuksesta. Oppilaat

ovat ottaneet vapaatunnin päivän alusta tai lopusta yhtä oppilasta lukuunottamatta, joka halusi

pittu keskellä päivää yhden vapaatunnin pelaten tietokoneella. Jos valiuu vapaatunti oli reaa-

liaine, asiat opiskeltiin kotona. Se ei kuitenkaan tuntunut oppilaista vaikealta tai vastenmieli-

seltä. "Kylltihtin sita voi kotonakin opiskella" oli joidenkin luonnollinen kommentti. Samoin

oppilas sai lükuntatunnin vapaaksi, jos hän oli osallistunut liil«rntatoimen jädestämiin iltaras-

teihin vapaa-aikanaan.

Perinteisessä kouluopetuksessa opettaja on asettanut tavoitteet ja mä"tiritellyt oppimisen tasot.

Tässä luokassa oppilasta harjaannutettiin asettamaan myös itse tavoitteita ja arvioimaan osaa-

mistaan. Kerran lukukaudessa jokainen oppilas keskusteli opettajan kanssa työskentelystään.

mikä oli sujunut hyvin, mikä oli viela vaikeaa ja kaipasi harjoittelua ja mihin oppilas aikoi
jatkossa panostaa. Tavoitteet kirjattiin tietokoneelle ja lukukauden lopussa oppilas arvioi nii-
den toteutumista yhdessä opettajan kanssa.

Sahlberg ja Leppilampi (199a) sekä Kohonen ja Leppilampi (1994) esittavat kirjoissaan, että

tällaiset mahdollisuudet vaikuttaa omaan oppimiseen ja opiskeluun lisäiävät oppilaan itsenäi-

syyden tunnetta. Edellä kuvatut oppilaiden valinta- ja vaikutusmahdollisuudet tukevat myös

vapauttavan pedagogiikan tavoitteita muuttaa opetuksen awlla valtasuhteita ja vapauttaa yk-
silö auktoriteettien vallasta osallistujaksi ja vaikuttajaksi. Omiin Lyhnhin ja vaikutusmahdol-
lisuuksiinsa luottava yksilö voi vaikuttaa ympäristöönsä ja toimia sen puolesta. (Käpylä 1995,

36-39; Schnack 1996, 10-12)

10.1.4 Vastuullisuus

Yhteistoiminnallisuuteen sisältyvä itsearviointi ja henkilökohtainen tavoiteasettelu seka eri-
laiset valintamahdollisuudet kehittävät oppilaan vastuuntuntoa. Eri tut§at (Aho 1987, Anttila
1988, Hungerfolk & Volk 1990, Jeronen & Kaikkonen 1994 ja Käpylä 1991) ovat asettaneet

ympäristökasvatuksen keskeisimmäksi tavoitteeksi juuri vastuullisuuteen kasvamisen. Vas-

tuuntunto oli asetettu myös tämän koulun opetussuunnitelmassa yhdeksi kasvatuspäämääräk-

si. Se oli yksi arvo, johon nimenomaan ympäristökasvatuksen kautta pyrittiin.

"...vastuullisuus - se on seilrmoineq joka siita (ympäristökasvatuksesta) leviää aika lail-
la niinkun helposti. On aika helppo näyttää sellaisia juttuja, joissa me ollaan vastuullisia
luonnosta ja tuota sitte sen kautta opettaa sita, kuinka oomme vastuullisia tietenkin tule-

ville sukupolville, mutta myös toisille ihmisille tässä maailmassa ja meille, jotka tässä

nyt elää, ja kavereista ja tämän tämmösistä...se on myös helposti konkreetisti nähtävis-

sä: Sanotaan nyt ihan tuollainen juttu, kun ympäristön siistinä pitäminen ja tuommoi-
nen, että opetellaan kompostoimaanjalajittelemaan jätteitä ja sitte, kun katsotaan, että
jos me emme tekis näin ja, jos jotkut ihmiset ei toimi niin kuin muut, niin mita se sitten
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aiheuttaa ja onko se sitten oikein." (ohtajaopettaja)

Tähän päämäärään pyrkiminen nä§i oppilaiden käyttäytymisessä monella tavalla. Yhteistä
omaisuutta käsiteltiin kuten oma.a, koulun tavaroita ei rikottu eikä hukattu. Erilaisilla retkillä
ja yökoulussa jokaisella oppilaalla oli asianmukaiset vanrsteet mukan4 tosin opettajalla oli ta-
pana pittU varustetarkastus ennen metsään ltihtöä. Oppilaat korjasivat jtilkensä omatoimisesti

niin luokassa kuin ulkonakin työskenneltäessä ja työt tehtün loppuun asti, vaikka opettajaa ei

ollut näkyvillä. Pienikin tehtävä saattoi olla oppilaille tärkeä ja he paneutuivat asiaan olipa

tilanne tai ympäristö mikä tahansa. Esimerkiksi metsävaelluksella oppilaat tutkivat puun kas-

vua erilaisissa kasvuolosuhteissa arvioiden puiden pituutt4 ikää ja mäüiräiä aarin alueella ja
isommat oppilaat tekivät vanhasta metsiköstä hinta-arvion ja laskivat sen hinnan tukkipuuna.

Pieneksi vtilitehtavaksi siirryttäessä suomaastoon opettaja antoi pohtimistehtävän: oppilaiden

tuli miettiä kulkiessaaq mita he tekisivät, jos tuo §seinen metsä olisi heidän - hakkaisivatko

sen puhtaaksi, jolloin saisivat siita hyvtin auton hinnan vai hakkaisivatko sitä vain harventaen

vai antaisivatko sen olla koskemattomana. Kulkiessaan oppilaat todella pohtivat toistensa

kanssa vaihtoehtoja ja perustelivat ratkaizujaan. Suolle tultaessa opettaja ei kuitenkaan muis-

tanut §syä oppilaiden ratkaisuvalintoja ja hyllyvä suo toi lasten mieliin monia uusia ongel-

mia, joihin etsittiin taas vastauksia opettajan induktiivisella metodilla. Suolta rameikon lapi

kuljettaessa oppilaat alkoivat taas pohtia välitehtävää ja muistuttivat opettajaa siita. Leiripaik-
kaan tultaessa oppilaat kertoivat ja perustelivat arvovalintansa. Näin itse asiassa pienestä teh-

tävästä tuli tärkeä arvokeskustelu.

Se, että oppilaat tässä luokassa suhtautuivat vastuullisesti työhön kuin tyohon ja tekivät sen

loppuun asti, johtui jossain määrin opettajan tarkasta oppilaantuntemuksesta ja opetettavien

asioiden syvästä hallinnasta. Hän oli harjaantunut arvioimaan oppilaiden motivaatiotasoa ja
jaksamista ja osasi mitoittaa tilanteeseen sopivat tehtävät. Ikävätkin ja ponnistuksia enemmän

vaativat tehtävät jaksettiin tehdä, kun nüta ei ollut liikaa. Koska opettaja hallitsi opetettavat

asiat monipuolisesti, hän §keni muuttamaan suunnitelmiaan tarkkaillessaan oppilaiden työs-
kentelyä tai tilanteen muuten niin vaatiessa.

Oppilaiden harjaantuminen vastuuseen nä§i talonmiehenkin työhön. Hän kertoi myös siitä

kuvatessaan ymp öristökasvatuksen tuomia muutoksia.

"Nyt oppilaat kahtovat paremmin tekemisiensä perään, ei tarvihte aina erikseen käs-

keä... ne ottaa niinku enemmän ite vastuuta koko talosta ja tavaroista." (talonmies)

Yksi poika katsoi toisten kanssa työskentelystä olleen hyötyä juuri siinä, että oppii kantamaan

vastuuta ja tekemäiän oman osuutensa.

"Siinä oppii §llä hyvin paljon... esimerkiksi, että oppii kantamaan vastuuta niin ku
vaikka kotona ku tiiti on lähteny vaikka kauppaan ja on kauhee sekamelska, niin vähä

viittii edes siivota tai tehä jotai ruokaa. Ope kerto, että vastuuta pitiä kantaa." (neljäs-

luokkalainen poika)

10.1.5 Yhteistyö vanhempien ja §län kanssa

Vanhempainillat tässä koulussa olivat tilaisuuksia, joissa opettaja kävi läpi lukukauden ope-

tussuunnitelmaa kertoen, mitä oli jo tehty ja mita oli viela suunnitteilla. Vanhemmilla oli tal-
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loin mahdollisuus vaikuttaa myös suunnitelmiin ja katsella oppilaiden töiden tuloksia. Esi-
merkiksi hakeutumisesta ympäristökasvatuksen akvaarioprojektiin tiedotettiin vanhempainil-
lassa.

"Minusta vanhempainillassa siita puhuttiin, että on tällainerq ett' koulu on hakemassa

täillaiseen ja (opettaja) selitti, mitä se pitaa sistillti:in ja just' §sy sitti, ett' minkä verran
vanhemmat on halukkaita näihin talkoihin ja mukanaoloon, ett' saako hän apua ja sil-
lai... ett'siis jo etukäteen. Vanhempainillassa opettaja käy yleensä läpi nämä suunnitel-
mat mimmonen heillä on tämä lukukausi, ett' vanhemmat tietää sitte. " (Voisivatko van-
hemmat vaikuttaa siihen?) "Joo, §llä vois... §ll' sinne vois vielä vaikka soittaaki, jos
ois vaikka joku idea niinku näihi retkii tai muuhun. Kyll' mä ainaki voisin soittaa tai
mennä kertomaa." (kolmen oppilaan äti)

Koululla ei ollut johtokunta4 mutta sen tilalle oli perustettu epävirallinen vanhempainneu-
vosto, johon kuului kolme isää ja kolme äitiä. Tämä ryhmä kokoontui tarvittaessa ideoimaan
ja valmistelemaan opettajan kanssa koulun yhteisia tapahtumia kuten myyjäisiä ja talkoita.
Talkoot ovat olleet tapahtumia, joissa miltei kail&i vanhemmat ovat olleet jollain tavalla mu-
kana. Se on ollut vanhemmille mieluisaa ja mielekästä yhteistyötä lasten hyväksi ja tehnyt
koulusta kaikille tutun ja yhteisen. KyläIin muualta muuttaneet ovat yhteisen tekemisen lo-
massa voineet myös tutustua toisiin vanhempiin.

"...aina, kun tulee kutsu talkoisiin, niin me ollaan mielellämme mukana siinä. Sinne me-

nee mielellään talkoisiin, kun on nähnyt niita tuloksia, ett' miten lapset viihtyy. Ei tulis
mieleenkään, etten ltihtisi tai että ei huvittaisi. Mielellään sinne aina lähtee, näitä tulee
sen verran harvoin." (kahden tytön äiti)

"Talkoohommissa just'on oltu mukana. Must' se on iha niinku itsestäiäselr4ys kuitenki,
ett'vanhempien pitas osallistua, koska se on kuitenki yhteistä ja sitt' se on kuitenki niin-
ku lapsille, ja omat lapset siellä käy, niin niitte eteen sitä tavallaan tekee, omille lapsille.

Toinen vaihtoehto on tietenki se, että ne työt tekis jotkut työmiehet ja rahallinen kor-
vaus. Kyllä raha jostain täytys tulla, että ne työt saatais tehdyksi. Se olis sitte vastaa-

vaa...ett' §ll' mä uskon, ett' ihmiset itte menee tekemtüin mieluummin... ainaki meilla
ittella tuntuu mielekkaammältä kuin antaa vain rahaa... se ei olis' niin omaa. Siinä tutus-
tuu samalla myös muihin vanhempiin." (kolmen oppilaan aiti)

Yhteistunteen luomisen lisäksi talkootyöllä on ollut myös taloudellista merkitystä. Ihmis- ja
konetyötuntien määrää opettaja ei osannut tarkkaan arvioida, mutta niiden arvo varovastikin
arvioiden on ollut tuhansia markkoja. Ympäristön kunnostukseen ei koululle oltu varattu
määrärahoja lainkaan ei myöskään opetustilojen kunnostamiseen. Toiseksi toimintavuodeksi
koulu oli saanut määrärhaa 70 000mk teknisen työn tilojen rakentamiseksi. Talkootyön ansi-

osta rahaa kului vain puolet ja jäljelle jääneet varat voitiin käytt,iä tietokoneiden hankintaan,

salin maalaukseen ja ryhmätyötilojen rakentamiseen. Isät ovat olleet innolla rakentamassa

koulusta §län keskusta: syyslomalla -95 he rakensivat koululle §ltin yhteisen kirrätys- ja pa-

perinkeräysvaraston, minkä työn awoksi voitaneen arvioida viisi tuhatta markkaa. Yhdessä

poikien kanssa he ovat myös kunnostaneet jääkiekkokaukaloa, johon metalliosat on saatu

lahjoituksena §lässä olevalta metallialan tehtaalta.

Samoin joulu- ja kevätmyyjäisten valmistelussa vanhemmat ovat auttaneet. Aidit ovat leipo-
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neet koululla keittajän ja alkuopettajan kanssa ja isät tekivät opettajan ja poikien kanssa mm.

voiveitsiä koulun tontilta kaadetusta omenapuusta. Jotkut vanhemmat ovat hankkineet liik-

keilta lahjoituksinatavaraamyyntiä varten tai arpajaisvoitoksi. Myyjäiset ovat olleet koko §-
län yhteinen tapahtuma, jossa on ollut oppilaiden esitttimää ohjelmaa, kilpailuja ja oppilaiden

tetemia videonäytelmiä. Joulumyyjäisten yhteydessä oli koulun joulujuhla, johon oli oppilai-

den tekemäillä kutsukirjeellä kutsuttu kaikki §liiläiset henkilökohtaisesti. Juhlaan oli valmis-

tettu oppilaiden kirjoittama jouluaiheinen videonäytelmä, joka oli kuvattu osittain §liillä ja

§läkaupassa ja roolissa oli myös kylän kauppias. Tapalrtuma pidettiin koulun lähellä olevalla

nuorisoieurantalolla" jotta tilaa olisi riitttinyt kaikille ja mukaan olisi tullut sellaisiakiq joilla

ei ollut lapsia koulussa.

Tällainen koulun avautuminen muuhun yhteiskuntaan ja luonteva yhteinen tekeminen lisää

luottamusta koulun toimintaarq jolloin sen tavoitteita on hetppo tukea. Ny§isessä taloudelli-

sessa tilanteessa kouluille on erittäin tärkeää saada tällainen taustatuki niin henkisesti kuin ta-

loudellisestikin. Luoma-ahon koululla tähän suuntaan on ptiästy jo pitkälle. Joulujuhlassa ja

myyjtiisten kahviossa istuessa saattoi kuulla kyltiläisterL niidenkin joilla ei ollut omia lapsia

enaa toutussa, ylpeillen ja ihmetellen puhuvan siita, mita "meidän koululla osataan ja teh-

dään" nyt ja arvioivan koulun ja opetustapojen kehittymistä. Kylätoimikunta antoi myÖs jou-

lulahj ana oppilaiden retkikassaan avustusta.

Ympäristökasvatusta ajatellen luottamuksen saaminen on erityisen merkityksellistä. Maaseu-

tuyhteisossä ympäristöasioiden puolesta puhuminen on ollut pitkään vastustusta herättävää ja

aslnteet niin ympfistönsuojeluun kuin kestävään kehitykseenkin ovat muuttuneet hitaasti.

Opettajan sanoen "vihreällä miehellä on edelleenkin epäilyttävä leima". Asennekasvatus on

,uik.-, jos lapselle tärkeät kasvattajat eivät luota toisiinsa tai ovat asioista aivan eri mielta.

Ennakkoluulojen voittamiseksi ja myös oppilaantuntemuksen listüimiseksi opettaja on käynyt

jokaisen oppilaan kotona. Käpylä (1995, 24-39) tähdentää tanskalaisten ympäristötutkijoiden

1Mog"nr"n 1996,44-6lja Vognsen 1996,64-73) kanssa, että ympäristökasvatuksen tulisi olla

yhä enemmän toimintaa ympäristön puolesta eikä enää pelkastäan toimintaa ympäristössä.

Tässä törmätääin kuitenkin usein viestintäongelmiin, koska ympäristötieto on paljolti sanaton-

ta, käytäntöihin, kulttuuriin ja kieleen sitoutunutta tietoa. Jos keskustelun eri osapuolet, tässä

lasten lähikasvattajat, luottavat toisiinsa ja tietävät toistensa toimintatavoista ja pyrkimyksistä,

ympäristön puolesta toimiminenkin on helpompaa. Koululla on silloin mahdollisuuksia vai-

kuttaa myös ympäristön asenteisiin ja arvoihin.

Vienola (1995, 79-80) näkee systeemiteoreettisesta nakökulmasta käsin ympäristÖkasvatuksen

yhdeksi perusongelmaksi ympäristökasvatuksen tietoja, taitoja ja asenteita välittavien aikuis-

ien muuttamisen. Lapsille on ehtinyt kertyä vähän ympäristölle haitallisia tapoja ja tottumuk-

sia, joista heita ohjaavien aikuisten on vaikea luopua. Vienola selitttu tätä systeemin sisäisten

toimintojen kautta sekä systeemin ulkopuolelle suuntautuvan vuorovaikutuksen kautta. Sys-

teemin sisällä muuttuminen ja tasapainossa pysyminen ovat toisilleen vastakkaisia, minkä

vuoksi tarvitaan välittäva voima eli muutosvastarinta, jotta systeemi pysyisi toiminta§§ise-
nä. Muutoksen olisi tapahduttava niin varovasti, pienten askelten politiikalla" ettei sisäinen ta-

sapaino järky. Vuorovaikutus ympäristön kanssa vaihtelee avoimesta sulkeutuneeseen. Avoi-

muus merkitsee systeemin §§ä vaihtaa informaatiota ja sulkeutuneisuus sen puutetta. Sys-

teemin avoimuus ja sulkeutuneisuus kertovat systeemin kyvystä ottaa vastaan vaikutteita ja

itse vaikuttaa ympäristöönsä. Systeemin avoimuus merkitsee raja-aitojen madaltumista sys-

teemien välillä ja toinen toistensa kuuntelemista, woropuhelua ja yhteistyOta.
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10.1.6 Yhteistyö muiden koulujen ja yhteisöjen kanssa

Koulun yhteistoiminta ulottui myös §län ulkopuolelle. Johtajaopettaja pyrki yhteistyöhön

muiden koulujen kanssa. Hänen mielestään pienellä koululla työskenneltäessä oli vilarana

"umpioutua" ja sokeutua omalle työlle, l«rn vertailukohteita vastaavasta työstä ei ollut. Yh-

teistyOkumppaneita koulu oli etsimässä eri puolelta Suomeq jotta olisi voitu vertailla esimer-

kiksi vuodenaikojen muuttumista ja sääolosuhteita eri osissa maata. T:illaista havaintojen

vaihtoa oppilaat kävivätkin sähköpostin välityksellä Järvenpäässä sijaitsevan ympäristÖkasva-

tuskoulun kanssa kuukauden ajan marras- joulukuussa ja keväiillä. Oppilasparit kirjasivat

vuorollaan ptiivitttiiset havainnot ltimpotilasta" tuulesta, pilvisyydestä ja mahdollisesta satees-

ta, ja raportti lähetettün perjantaisin Järvenpäähän. Lyhyempiä yhden päivtin teemoja oli to-

teutettu jurvalaisen §läkoulun kanssa ja raportoitu saaduista kokemuksista. Saadakseen ko-

kemuksia meriympäristöstä koulu oli luomassa ystävyyskoulusuhdetta Soklotin koulun kans-

sa Uusikaarlepryssä. Suunnitelmissa oli kirjeenvaihto ja muutamien päivien koulunvaihto,

jolloin voitaisiin opiskella erilaisessa ympäristössä.

Omassa kunnassa koululla oli vuosittain yhteisia hankkeita kuvataidekoulun kanssa. Kuva-

taidekoulun opettaja oli ollut mukana kaupungin leirikeskuksessa pidetyissä leirikouluissa

opettaen ympäristötaidetta. Leiri- ja kurssikeskusta ympäristÖineen koulu hyödynsi vähintään

kerran vuodessa. Johtajaopettaja oli tehnyt tätä paikkaa varten luonto- ja ympfistÖkasvatuk-

sen opetuspaketin, jota kaupungin kaikki koulut saivat käytt,iä. Koko koulutoimen kanssa joh-

tajaopettajalla oli muutenkin tiivis yhteistyö. Yhdessä koulutoimenjohtajan kanssa han oli ke-

hittanyt mm. opettajien tutustumis- ja opintokäyntejä kunnan kouluihin, jotta yhteistyö koulu-

jen välillä olisi tullut elävemmäksi ja opettajat olisivat saaneet mahdollisuuden oppia toisil-

iaan. Opettaja oli myös jfiestänyt koulutuspäivia ympäristökasvatuksesta. Koulutoimenjohta-

jan kanssa keskustellessa ilmeni, että vaikka koulu toimi varsin vilkkaasti ulospäinkin, se ei
-tuit.nt 

u* kuluttanut koululaitoksen varoja muita kouluja enemmän. Opettajan mielestä tämä

oli itsestäiänselvää: ympäristökasvatus ei ole tuhlailua eikä kaikkea voi mitata rahalla.

Yhteistyön keskeisenä ajatuksena opettajalla oli, että sen oli oltava luontevaa ja hyÖdyllistä

molemmille osapuolille; toisten kustannuksella ei koulukaan saanut hyötyä . Tiiltä pohjalta

lahtien koulun yhteistyokumppaneita olivat seurakunta, kunnan liikuntatoimi, 4H-kerho ja

metsästysseura. Seurakunta lainasi leirikeskustaan koululta muutaman kilometrin päässä ole-

van järven rannalla ja kertoi toiminnastaan sekä jfiesti hartaushetkiä. Se valitti oppilaille us-

konnollista luontokäsitystä. Liikuntatoimen kanssa yhteistä oli suunnistuksen jlirjestelyt. 4H-

kerhossa olevat oppilaat saivat viljellä koulun pellolla perunaa ja vihanneksia, jotka koulu sit-

ten osti käyttöönsä. Metsästysseura toi koululle fasaaneja, joita seuran miehet ruokkivat yh-

dessä oppilaiden kanssa. Eräs isä kertoi kokemuksistaan tässä yhteistyÖssä:

"sitten on veetty siinä pikkusen sitä lintuprojektia. Se on ihan mielenkiintosta. Minä

järjestin sinne sitten ne fasaanit ja oppilaista se oli mielenkiintosta, sen hoksas siitä, kun

kaikki oli tämän pikku tarhan ympärillä joka aamu. On se ihan mukavaa. pääsee

seurilamaan lähempää oppilaita."



7t

10.2 Kokonaisvaltaisuus

"Sielä kasitellti^tin asioita sellaisina kokonaisuuksina, että eri oppiaineet on nünku limit-
täin sillai kivasti, että ei oo erikseen, että nyt on matikkaa ja nyt on biologiaa ja nyt jo-
tain muuta, että ne on sellaisia kokonaisuuksia." (kahden tytön ,iiti)

Koulun opetussuunnitelmassa kerrotün, että koulussa opetettiin kokonais- ja jakso-opetuksen
periaatteella. Aihekokonaisuudet toteutettiin alkuopetuksessa kokonaisopetuksena ja 3.-6.-
luokilla erilaisina projekteina eri oppiaineiden yhteydessä. Ympfistökasvatus liitettiin osaksi
koulun päivittäisiä rutiineja. Aihekokonaisuuksien osuutta pyrittiin täydentäimään kerhotyön ja
leirikoulujen avulla etenkin viestintä- ja ymptiristökasvatuksen sekä tietotekniikan osa-alueil-
la. (Luoma-ahon koulun opetussuunnitelma 1995, 4)

Koulun lukujärjestyksessä periaate ilmeni siten, että siinä ei nti§nyt erikseen jokaista oppiai-
netta, vaan päivittäin oli "työtunteja", jolloin opiskeltiin aihekokonaisuutta historiasta, ympä-
ristö- ja luonnontiedosta tai uskonnosta. Oppilaiden koteihin viemissä lukujfiestyksissä nä§i
vain koulun alkamis- ja loppumisaika sekä liikunnan ja englannin tunnit, jotta osattiin ottaa
oikeat varusteet mukaan. Aluksi tällainen kokonaisvaltaisuus ja vapaus oli hämmentänyt joi-
takin vanhempia. Oli herännyt epäilys, että oliko opetuksessa mitään järjestystä ja kurinalai-
suutta. Koulupäivän ennustettavuus ja rytmittyminen eri oppiaineiden tunteihin on sitä tuttua
ja turvallistakaavaa,jolla olemme tottuneet määrittelemäiän koulua ja oppimista. Sellainen
rakenne on kuulunut suomalaiseen kouluun niin kauan kuin §kenemme muistamaan; eri op-
piaineiden tunneista ovat jo isovanhemparnme puhuneet.

"Ennen oli ne selvät lukujfiestykset ja mitä on milloinkin. Niinkuin mä sanoinkin,
ett'ny§ään ei tiedä, mitä teillä milloinkin on. Ett'ei niinku tiedä, mita mintikin päivänä
on, mutt' nyt siihen on tottunut. Ensiks'tuntuikin, ett' nyt täss' ei oo minkäänlaista
tolkkua, ett' ku oli ollu sellaista jfiestelmällisempää." (kolmen oppilaan äiti)

Vanhemmat kokivat kuitenkin kokonaisvaltaisuuden myönteiseksi. Oppilaiden innokkuus ja
oppimistulokset osoittivat vanhemmille menetelmän toimivan. Oppilaat kertoivat koulusta tul-
lessaan, mitä päivän aikana olivat kokeneet ja oppineet. Erilaisten kokeiden tekemistä ja ha-
vainnointia jatkettiin vielä kotonakin. Jotkut lapset opastivat ympäristöasioissa vanhempiaan
ja työkasvatuksessa opittuja taitoja kaytettiin kotonakin. Kokonaisvaltaisesti opitut asiat näyt-
tivät siirtyvän osaksi jokapäiväistä elämää. Kokonaisvaltaisuus lahensi tällä tavalla kouluelä-
mää tavalliseen elämään, toi jopa kodinomaisuutta kouluun.

Oppilaita haastateltaessa ilmeni, että mitä pienempi oppilas oli sita vähemmän hänellä oli ni-
miä eri oppiaineille. Alkuopetuksen oppilaat puhuivat vain kirjoittamisesta, lukemisesta ja
laskemisesta ja kaikki muu oli luonnossa tai ulkona tekemistä tai leikkimistä. Kolmannelta
luokalta alkaen oppiaineiksi nimettiin myös liikunta, englanti ja käsityö; muut aineet yhdis-
tyivät luonnon- tai ympäristöntutkimiseksi tai "töiden tekemiseksi".

10.2.1 Ympöristökasvatus eri oppiaineissa

Se, että oppilaat puhuivat koulupäivästään kertoessaan paljon luonnon tutkimisesta ja "töiden
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tekemisestä", kuvastaa mielesttini sitti minka koulu oli ptüimääräkseen asettanutkin: ympfis-
tökasvatuksen liittämisen osaksi jokapäiväistä elämää. Ympäristökasvatus oli sisällä jokaises-
sa oppiaineessa ja yrnpäristönäkökulma otettiin esille ain4 kun se oli luontevaa. Eri oppiainei-
den osuutta oli vaikea erottaa opiskeltavista kokonaisuuksista, koska ne sulautuivat toisiinsa
tuoden erilaisia kokemistapoj a opittavaan asiaan.

Ympäristö- ja luonnontieto

Ympfistö- ja luonnontieto on pohjana ympäristökasvatukselle ja niiden tavoitteet ovat osit-
tain päällekkäisiä. Tähän oppiaineeseen on yhdistetty biologia, maantieto sekä kansalaistaito,
joten siinä voidaan opiskella ympäristökasvatuksen kaikkia osa-alueita. Oppilaiden työvihois-
sa oli selostuksia useista erilaisista kokeista ja tutkimuksista: esim. kasvien lisääntymisestä,
itämisestä ja eri kaswolosuhteista. Oli myös erilaisia vertailuja ympäristöystävällisestä ja ym-
päristöhaitallisesta käyttäytymisestä kuten esimerkiksi tehoviljelystä ja luonnonmukaisesta
viljelystä. Lisäaineiden tarpeellisuutta ja merkitystä ravintoketjussa ja luonnon kiertokulussa
oli pohdittu ja tutkittu lähtemällä liikkeelle oppilaille tutusta asiasta, limsasta. Sitä oli valmis-
tettu ja nähty, mitä se sisälsi. Tästä oli edetty muuhun luonnon ja ymptiristön kuormittamiseen
turhilla aineilla.

Ympäristö- ja luonnontiedossa saadaan ennen kaikkea tietoja ympfistömyönteisen elämänta-
van perustaksi. Pelkät tiedot eivät kuitenkaan riita muuttamaan käyttäytymistä! siksi tietoja
pyrittiin tässä koulussa saamium kokemusten ja elämysten kautta. Luontoelämyksiä on maa-
seutukoulussa helppo saada ja ne ovat oppilaille mielenkiintoisia ja lfieisia. Rakennetun ym-
päristön tutkiminen on hankalampaa ala-asteikäisille lapsille, vaikka he ovatkin enemmän
tekemisissä sen ympäristön kanssa. Rakennettua ympäristöä ja ihmisen suhdetta siihen oppi-
laat tutkivat mm. tarkastelemalla ihmisten asumista eri puolilla maapalloa. He tekivät ryhmit-
täin valitsemastaan asuinympäristöstä pienoismallin. Tietoja rakennusmateriaaleista ja raken-
nuksen malleja he etsivät erilaisista kirjoista. Pienoismallin valmistuttua he kuvittelivat siihen
ympäristöön asukkaat, jotka sitten kertoivat asumisestaan ja eltimisestään: millainen on läm-
mitysjärjestelmä, vedensaanti ja viemäröinti, asuinhuoneiden mäiärä, miten ruoka saadaan ja
valmistetaan yms. Tarinaan etsittiin vielä ympäristölle tyypillinen musiikki taustaksi. Pienois-
mallit tarinoineen videoitiin. Näin voitiin elaytya vieraisiinkin asuinympäristöihin ja samalla
pohdittiin erilaisten luonnonolosuhteiden vaikutusta rakentamiseen ja asumiseen. Huomattiin,
kuinka ihmiset ovat aina tehneet asumuksensa siitä, mitä on ollut ympärillä saatavilla. Edel-
leenkin olemme riippuvaisia luonnosta, vaikka se saattaa näyttiti vähtiiseltä. Bailey (1994, 66-
67) muistuttaa tästä riippuvuussuhteesta ja ihmisen hyvinvoinnin yhteydestä luonnon hyvin-
vointiin. Hänen mielestään tätä yhteyttä voi korostaa juuri maantiedon oppiaineksessa jatar-
kastella sitä, mitä ihmisen tavallinen eläminen ny§tavalla vaikuttaa koko luontoon. Ei ole
olemassa vain paikallisia ongelmia, koska ne ovat kaikuja globaaleista ongelmista ja ympäris-
tövaikutuksista.

Bailey (ib.) puhuu myös karttaopetuksen täirkeydestä ympfistökasvatuksessa. Karttahan on
kuva ympäristöstä. Siinä voidaan nähdä ja tarkastella sekä luonnon ympäristöä että rakennet-
tua ympäristöä ja pohtia niiden merkitystä sosiaaliseen ja esteettiseen ympäristöön. Luoma-
ahon koululla tällainen karttojen tutkimien oli myös keskeistä. Se nä§i jo luokkahuoneessa.
Seinällä olivat kartat aivan koulun lähialueesta aina koko maailman karttaan asti ja niihin oli
merkitty oppilaan lähialue, ensin oma §lii sitten kotikunta ja kotimaa. Näin oppilas saattoi
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hahmottaa oman paikkansa suhteessa koko maailmaan. Kartan avulla tutkittiin myös ympäris-

tön muuttumista aikojen myötä. Oppilaat saivat kuvitella, että Män tehtaaseen tulisi viisi sa-

taa uutta työpaikkaa - miten se muuttaisi Mää? Tästä kuvitellusta tulevaisuuden tilanteesta he

piirsivät kartan. (lüte 3)

Useat koulun nk. projektityöt kuten esimerkiksi säiin havainnointi, talvilintujen ruokinta ja
tarkkailu sekä Koiraspotti-lammen tutkiminen liittyivät ympfistö- ja luonnontietoon. Niitä
selvitetäüin kuitenkin tarkemmin projektityöskentelyn yhteydessä.

Historia

Historiassa ympäristökasvatusajattelu loi pohjan koko aineen kasittelytavalle. Historia ei ollut
vain kertomusta siitä, millaista ennen oli, vaan sen tarkastelua, miten ihminen ja ympäristö

ovat aina olleet vuorovaikutuksessa keskenään. Oppilaita ohjattiin huomaamaan ihmisen va-

lintojen seuraukset niin luonnon ympfistössä kuin rakennetussa ja sosiaalisessakin ympäris-

tössä. Täillainen historianopetuksen ltihtökohta on vielä varsin uusi. Ruotsissa sitä on kaytetty
joillakin yltiasteilla sekä opettajainkoulutuksessa ja täydennyskoulutuksessa (Bojs & Eliasson

t996,29-43).

Kerr (1994, 60-64) korostaa juuri tällaista historianopetusta, jossa oppilaat opetetaan huomaa-

maan ympäristön jatkuva muuttuminen ja ihmisen osuus näissä muutoksissa. Historian kautta
on mahdollista opettaa kaikkia kolmea ympäristökasvatuksen osatekijtiä: opettaa tietoja ym-

päristöstä, elämistä ympäristössä ja toimimista ympäristön puolesta. Historian näkökulma aut-

taa myös kriittisen asenteen omaksumiseen ymptiristön muuttumista ja muuttamista kohtaan.

Omia arvoja voidaan historian avulla selkiytttU ja rohkaista toimimaan ympfistömyönteises-
ti. Horvath (1987, 175-181) lisää näihin vielä tiedot, joita historia voi antaa lapsen maailman-

kasityksen rakentamiseksi. Dynaaminen ja jatkuvasti syvenevä vuorovaikutus yhteiskunnan ja
luonnon välillä voidaan osoittaa historian kautta. Ny§iseen ympäristömme tilaan vaikuttaa
ratkaisevasti aikaisempi taloudellinen ja sosiaalinen kehitys. Ihmisten suhde luontoon heijas-

taa heidan sosiaalisia suhteitaan. Horvathin mielestä loppujen lopuksi sosiaalisten suhteiden

kehitysaste mä/j;rää suhtautumista luontoon.

Ihmisen ja ympäristön vuorovaikutusta tutkittiin erityisesti opintoretkellä Evijärvellä sijait-

sevaan Väiinöntalon talomuseoon. Museoalueen rakennuksiin ja esineistöön tutustuttiin ensin

opettajan johdolla. Opettaja kiinnitti §symyksilläiän huomiota rakentamisen tapaan ja materi-

aaleihin ja asuinympäristöä vertailtiin ny§päivään. Oppilaat §selivät paljon ja olivat kiin-
nostuneita, ihastuneitakin näkemästään.

"Miksi pitu olla näin korkeita kynnyksia? Miten tuollaisella puhelimella on soitettu?

Miksi noissa kuvissa kaikilla naisilla on aina tukka kiinni? Onko nämä kengätkin tehty
kasin? Ihana ovi! Mä haluaisin nukkua täällä."

Oppilaat pohtivat keskenään myös elämisen eroja ny§päivään verrattuna ja halusivat saada

tarkennuksia joihinkin tietoihin. Tullessaan alas tuulimyllystä kaksi poikaa sanoivat opetta-
jalle: -Vielä jäi epäselväksi, miten ne jyvät kaadetaan tuonne ja jauhetaan. Yhteisen kierroksen
jälkeen oppilaat keskittyivät pareittain tutkimaan tarkemmin valitsemaansa aihetta (esim. ruo-

anlaitto entisaikaan, huonekalut, talon ulkorakennukset, pohjalainen tupa, lapsenhoito entisai-
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kaan, metsästys ja kalastus).He kirjoittivat ja piirsivät työvihkoihinsa muistiinpanoja ja ottivat
pari valokuvaa kohteestaan.

Iltapävällä oppilaat seurasivat entisajan työnäytöksiä. Parit keskittyivät taas valitsemaansa
työhön haastatellen työntekÜöitä ja tehden muistiinpanoja. Työnäytöstä he kuvasivat myös vi-
deolle voidakseen sitten koululla hyödyntää sitä raportointivaiheessa. Oppilaiden valitsemia
aiheita olivat pellavan käsittelyn eri vaiheet, punamullan keitto, hevosen kengitys, läkkisepän

työt ja puuastioiden valmistus.

Koululla oppilaat etsivät eri ltihteistä lisää tietoja tutkimusaiheestaan ja laativat selostuksen.
He muokkasivat tietokoneella tekstinsä ja suunnittelivat raporttisivun eteisaulan seinälle kaik-
kien luettavaksi. Tämän jiilkeen viela kayteuün yksi tunti aihepüriin vertaillen elämän erilai-
suutta energiankaytön kannalta. Oppilailla oli tyovihkoissaan rakennuspiirustus entisajan hir-
sirakennuksesta ja ny§ajan asuinrakennuksesta. Näitä piinoksia vertailemalla oppilaat piut-
telivät, millaista energiaa ja kuinka paljon energiaa on kulunut rakennusaineiden valmistamis-
een ja kuljettamiseen sekä, millaista jätettä rakennuksista jää luontoon niiden tultua käyttökel-
vottomiksi. Samoin verrattiin ruoanvalmistusta nykyäiin ja ennen. Opettaja oli monistanut op-
pilaille vanhasta keittokirjasta hernekeiton ohjeen, jossa neuvottiin keiton valmistus lihan

suolauksesta alkaen. Tätä verrattiin ny§ajan mikrolla lämmitettavän valmiskeiton valmistuk-
seen; mitä ajan säästö kotikeittiOssä on vaatinut muualla - missä esimerkiksi herneet on kasva-
tettu ja mistä liha on tuotu, missä ja miten pakkaukset on valmistettu, mitä haittoja pakkauk-
sista on ja miten valmiskeitto on kulkenut ja säilynyt ruokapöytään asti. Huomattiin, että en-
nen tarvittiin paljon ihmistyötä" materiaalit loytyivat läheltä ja jäte palasi takaisin luonnon
kiertokulkuun. (liite 4)

Retki entisajan ympäristöön konkretisoi oppilaille kirjan selostuksia ajast4 josta itsellä ei ol-
lut luonnostaan kokemuksia. Myöhemmin vielä haastatteluissa moni oppilas kertoi Väinön-
talon kokemuksista. He kertoivat oppineensa siellä paljon.

"Paikan päällä olemalla oppii paljon paremmin ja muistaa. Niinkuin nyt vaikka sen, mi-
ten paljon ne ennen teki kaikkia käsitöitä, kun niita oli sielä aitassa ja joka puolella ja
kaikki tavaratkin oli tehty kotona... ja miten pieniä ne ihmiset on ollu: ne sängyt oli niin
lyhyitä ja ovet oli kauheen matalia, mutta hienoja ne oli, sellasia koristeellisia... oikees-
taan melkein kaikki oli koristeltu." (viidesluokkalainen tyttö)

"Se ruumisaitta jai mieleen, että kun se oli siinä ihan lähellä taloa vaan, niinku pihassa.

Ja ne ulukorakennukset oli niin pieniä, mutta eihän hevosen karryrt §llä isoja ookkaan...
Ne aseet oli kans' hienoja ja niita kayteettiin palijo enemmän kuin nyt." (kuudesluokka-
lainen poika)

Uskonto

Uskonto tarjosi oppilaille aineksia luontosuhteen rakentamiseen. Uskonnon oppiaines sisälsi

mm. Raamatun kertomuksia, Jeesuken opetuksia, ihmissuhteiden etiikkaa ja tutustumista koti-
seurakunnan elämään. Naiden kautta oppilaille viilittyi tapoja nfidä maailma ja suhtautua niin
luontoon ja eläimiin kuin muihin ihmisiinkin. Koska koululla oli yhteistyötä seurakunnan

kanssa, oppilaat saivat eri korostuksia luontoasenteissa.
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VilLka esittää kirjassaan (1993, 89-118) kolme erilaista luontoasennett4 jotka perustuvat juu-
talais-kristilliseen perinteeseen. Teloiikkakcskeinen luontoasenne (halliniavallan etükka) [o-
rostaa ihmisen hallintaa iavaltaa luontooq minkä perustaksi otetaan Vanhan testamentin ns.
pappisltihteeseen perustuva luomiskertomus. Itrniskcskeisen lnntoasenteenperustaksi esite-
tään myÖs luomiskertomus, mutta nsjahvistiltihteeseen perustuvana se näkee ihmisen luonnon
varjelijaksi ja viljelijatsi (tilanhoitajaetükka). Kolmas, luontokeskeincn asenne (yhteistoimin-
nan etiikka) ei ole ltihtokohdiltaan yhtä selkeästi raamatullinen, mutta Jumalan tekemää liiuoa
Nooan ja kaikkien elävien olentojen kesken voidaan tulkita luontokeskeisen asenteen läihto-
kohdaksi. Usein liittoa kaikkien luotujen kesken ei mielletä lainkaan kristinuskoon kuuluvak-
si, vaan paremminkin ominaisena ittimaisille uskonnoille ja alkuperäiskansoille. Luontokes-
keinen asenne voidaan ymmärt"ää eettisen huolenpidon laajennuksena eläin- ja kasviyksilöistä
aina ekosysteemin huomioonottoon asti. Luontokeskeisyys voidaan jakaa eläinkeskeiseen,
elämäkeskeiseen ja ekosysteemikeskeiseen luontoasenteeseen. Luontokeskeisyydestä puhu-
taan myÖs luomakuntakeskeisenö näkemykseni! jonka mukaan ihmisen suhde luontoon on
tasavertaista vuorovaikutusta. Luonto ja sen ei-inhimilliset olennot eivät ole ihmisen toimin-
nan kohteita, vaan arvokkaita sinänsä.

Tällaisia asenne-eroja saattoi erottaa opettajan ja seurakunnan työtekijän kertomisissa. Vael-
lusleirikoulun iltatilaisuudessa seurakunnan nuoriso-ohjaaja kertoi juuri maailman luomisesta
ja välitti oppilaille ihmiskeskeistä luontoasennetta: ihminen on luotu hallitsemaan, mutta
myös toisaalta varjelemaan luomakuntaa. Opettajan opettaessa taas heijastui eniten luontokes-
keisyys ja siita lähinnä ekosysteemikeskeisyys. Ihmisen tuli ottaa huomioon paitsi eläinten ja
kasvien erityislaatu myÖs koko ekosysteemin luontainen elämänrytmi. Eläma sinänsä sekä
luonnon eheys ja monimuotoisuus oli itseisarvoja. Koulun mottona olisi voinut olla intiaani-
en elämänot{e "Rakasta eltimää ja ela rakastaen,,.

Ihmissuhteiden etiikassa korostui niin ikäiin elämtin kunnioitaminen ja rakastaminen sinänsä,
kaikki olivat yhtä arvokkaita. Ttillaisia sosiaalisen je eettisen ymptiriiton sistiltöjä kasiteltiin
Raamatun kertomusten ja Jeesuksen opetusten yhteydessä. Uskonnon opetuksessa pyrittiin
myös luomaan oppilaille turvallisuuden tunnetta ja toivoa: ihminen ei oilut yksin maailman-
kaikkeudessa ja hän voi lisätä hyvinvointia toimimalla omalta kohdaltaan oik.in. Uskonnolli-
sen ympäristÖn merkitystä yksilön ja §län eltimään koettiin mm. osallistumalla §läkirkkoonja hengellisiin lauluseuroihin koululla.

eidinkieli

Ädinkielen tunneilla oppilaat kirjoittivat myös tutkimusraporttejaan ja hankkivat tietoja kul-
loiseenkin tutkimusaiheeseen. Ädinkielen tunteja saatettiin käyttää h*rtutt.lrn tekemiseen
tai projektityön videoimiseen. Toisaalta ympfistökasvatuksesta saatiin joskus aiheita äidin-
kielen ilmaisukasvatukseen, kuten esimerkiksi luontouutisten tai säätiedotuksen esittäminen
videolla. Videonäytelmien tekeminen tutustutti lapset monipuolisesti viestintäympfistöön ja
opetti kriittisyyttä tiedotusvälineitä kohtaan.

A.idinkielessä harjoiteltiin taitoja, jotka lisäsivät oppilaan valmiuksia toimia ympäristön hy-
väksi ja rohkaisivat itseilmaisuun. Tiillaisia taitoja olivat mm. kylcy ilmaista ja ierustela mie-
lipiteensä sekä §sellä asioita ja §seenalaistaa vallitsevia toimintatapoja. Schnackin (1996, 7-
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15) mielestä koulussa pittiisi enemmän opettaa osallistumist4 sillä demokratia on juuri osal-
listumista. Yhteisön jäsenet eivät ole vain katselijoit4 vaan osallistujia. He voivat vaikuttaa
siihen, millainen heidän ympäristönsä on. Kasvatuksessa on §lla puhuttu toimintapätevyy-
destä (action competence), mutta se on unohdettu liian usein ympfistöasioiden yhteydessa.
Tulevaisuudessa ympäristöongelmat ovat yhä globaalimpiq asumme maailnanslass4 joten
joudumme ottamaan kantaa mita erilaisimpiin asioihin ymptirillämme. Toimintapätevyys on
lcykyä toimia yhdessä toisten kanssa inhimillisemmlin maailman saavuttamiseksi.

Ympäristöasiaa ei yntetty väkisin saada äidinkieleen. Oppilaat lukivat erilaisia kirjoja ja teks-
tejä eikä ainoastaan luontokuvauksia tai seikkailukertomuksia alkuperäiskulttuureista koske-
mattomassa luonnossa. Opettaja käytti myös sanomalehtien artikkeleita milloin ne olivat ope-
tusteemaan sopivia. Elokuvat, joita katsottiin, eivät olleet pelkästai:in luontofilmeja eika kau-
hukuvia tulevaisuuden ympäristöongelmista ja teknologian ylivallasta. Tavallinen kirjoiuami-
nen, lukeminen ja kielioppi veivät oman aikansa ja ymptiristökasvatuksellinen näkökulma
otettiin esille silloiq kun se oli luonnollista. Aikaisemmin kuvaamani Vienolan systeemisen
näkemyksen mukainen avoimuus toimi mm. äidinkielen opetuksen kautta

Matematiikka

Matematiikan tunnilla viides- ja kuudesluokkalaiset olivat tutkineet koulun energiankaymoä.
He olivat laskeneet paljonko yksi lamppu kulutti energiaa tunnissa ja mita se tuli maksamaan.
Tätä kautta saatiin selville paljonko energiaa kului valaistukseen koulupäivän aikana ja mita
merkitystä oli, jos koulun kaikissa tiloissa oli taysi valaistus koko paivrin, vaikka tilaa ei koko
ajan kaytettäisikään. samoin oli tarkasteltu veden kulutusta. Nain pyriuiin vähentämään kou-
lulla turhaa energiankäyttöä ja sitä kautta luomaan oppilaille ympäristöä säästäviä kulutustot-
tumuksia. Laskelmista oli myös päädytty keskustelemaan siitti mistä kaikkeen kulutukseen
vaadittava energia saataisiin ja mita erilaiset vaihtoehdot merkitsivät ympäristölle.

YmpäristÖä kaytettiin luonnollisesti hyväksi monella tapaa matematiikan asioiden konkreti-
soimiseksi. Oppilaat vertailivat ja arvioivat erilaisten esineiden pituutta, painoa ja tilavuutta.
He mittasivat ja punnitsivat ja ratkaisivat kokeillen erilaisia ongelmanratkaisutehtaviä. Ves-
tintäympäristÖÖn usein liittyvia erilaisia matemaattisia kuvioitalu tuulukoita harjoiteltiin luke-
maan ja tulkitsemaan seka kayttamään omissa raporteissa. Näitä ei harjoiteltu pelkästään ma-
tematiikan kirjasta, vaan ennen kaikkea lehtiartikkeleiden yhteydessä jä tietovärkoista saa-
duista materiaaleissa.

Kuvaamataito

Kuvaamataito antoi mahdollisuuksia havainnoida ympäristöä esteettisestä näkökulmasta: mi-
kä tekee ympäristÖsta viihtyisän? oppilaat tarkastelivat rakennettua ympäristöä ja luonnon
ympäristÖä monella tavalla. He tutkivat kaupunki- ja maaseutuympfistön sekä iuonnonympä-
ristön eroja tekemällä niistä pienoismalleja koulun eteisaulaan. Maiseman muuttumista tutkit-
tiin jatkamalla piirrosta, jossa oli vain yksi rakennus valmiina.

Oppilaat piirsivät ja maalasivat ulkona maisemia, kasveja, eläimiä ja rakennuksia. Tehtiin
tarkkoja lähikuvia, joissa jouduuiin havainnoimaan tarkasti kohdetia tai vain jotain osaa koh-
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teesta, mutta myös suurpiirteisia vaikutelmia ntihdystä ja koetusta. Luonnossa tekeminen kas-
vatti ympäristöherk§ryttä ja lähensi oppilaita luontoon. Luonnosta saatiin materiaalia luokanja koulun kaunistamiseen ja luonnonmateriaaleja kaytettiin etenkin alkuopetuksen askartelus-
sa. Koulun pihalle tehtiin myös kolmiulotteisia töitä niistä materiaaleista, mitä ymp?iristössä
oli.

Valokuvauksen ja videokuvauksen kautta opittiin kriittistä kuvien katselua; kuvakulmat ja
erilaiset rajaukset antavat halutunlaisen kuvan todellisuudesta. Erityisesti tutkittiin mainontaa:
miten se houkuttelee kuluttamaan yhä enemmän - kokeiltiin tehdä oma mainos videolle.

Wenham (1994, 73-77) korostaa visuaalista havaitsemista kaikessa ympäiristön tarkastelussa.
Visuaalinen havaitseminen on hänen mielestään lcykyä havainnoida. Sen avulla saamme tieto-ja ympliristÖstämme ja voimme ymmärtää sitti mita näemme, muistamme ja kuvittelemme.
Visuaalinen havaitseminen voi kehittya vain tutkimalla sitä, mitä on y*pärittä.re ja vastaa-
malla siihen, mitä ympäristömme taiteen tuotoksineen meille tarjoaa. ympäristökasvatusta
olisi silloin myös tutkailla siti! miten koemme erilaiset taiteen tuotokset. Tällaiseen esteettisen
ympäristÖn tutkimiseen koululla pyrittiin kaymalla taidenäyttelyissä mahdollisuuksien mu-
kaan ja tarkastelemalla ympäristössä, kotikunnassa, olevia taideteoksia ja julkisia rakennuk-
sia.

Wenham tähdentäiä edelleen (1994,74-75), että ympäristökasvatuksen kaksi aluetta, kasvatus
ympöristön hyvöl«i eli asenne- ja arvokasvatus ja ympöristön kautta kasvattamineq jolloin
ympäristö on opetuksen lähteenä ja materiaalina, on kuvaamataidossa huomattu. Sen sijaan
ympöristösrzi oppimiseen, jolla takoitetaan tietojen saantia ympäristöstä, katsotaan päästävän
tietoaineiden kautta. Tällöin kuitenkin on unohdettu kauneusarvot ja ympäristön tarkastelu ka-
ventuu. Jos haluamme kehittaa ympäristöämme ja huolehtia siita, än oleellista opiskella sen
visuaalisia ominaisuuksia, sitä millaista ympäristö on ja, mitä se voisi olla. Tällainen suuntaus
on tietysti helposti perusteltavissa sillä, että ympäristössä ja ympäristön puolesta kasvattami-
nen on konkreettista ja siksi sopivaa pienillekin lapsille. Kauneuskäsitykset ovat aina makua-
sioita, joita on vaikeampi kasitella. Luoma-ahon koulullakin painottuivat nuo kaksi osa-aluet-
ta, mutta aivan oppilaan lähiympäristössä nä§i selvästi kauneusarvojen huomioonotto (esim.
luokan viihtyisyys ja kaunistaminen).

Musiikki

Musiikin awlla luotiin tunnelmaa ja syvennettiin yhteenkuuluwuden tunnetta niin luontoon
kuin toisiin ihmisiinkin. Kitaran säestyksellä yhdessä laulaminen iltanuotiolla tai kauniina au-
rinkoisena päivänä koulun pihalla herkisti mieliä kohtaamaan avoimemmin myös muut ym-
päristön virikkeet. Musiikin kautta ei pyritty muuten vaikuttamaan ympäristötayttayty.iseen.
Opettaja ei laulattanut esimerkiksi julistavia luonnonsuojelulauluja eika oppilaiden suosimaa
ny§istä sähköistä musiikkia paheksuttu. Koululla olevat kahdet sähkourui olivat ahkerassa
käytössä eikä käytetty pelkastiun akustisia soittimia.

Liikunta

Liikunta luonnossa on aina ollut suomalaisille tärkeää. Metsässä ja muualla luonnossa olemi-
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nen on rentouttanut ja piristänyt. Luoma-ahon koulu käytti koulun lähiluontoa paljon liikun-
nan opetuksessa. He suunnistivat metsissä ja soutelivat Koiraspotti-lammella, melontaakin oli
kokeiltu. Talvella hiihdettiin metsissä. Hiihtäminen oli enemmän hiihtelyä luonnossa kuin

liikkumista kunnon kohottamiseksi. Yleensä hiihtotuntiin kului pari oppituntia, koska se oli
samalla retkeilyä nuotiontekoineen. Nän nekirq jotka eivät tavallisesta hiihdosta pitlineet oli-
vat innolla mukana ja hiihtivät huomaamattaan pitkästikin. Innokkaimmat hiihtäjät hiihtivät

vielä lisiilenkin toisten levätessä nuotiolla. Retkeily luonnossa eri vuodenaikoina oli osa lii-
kuntakasvatusta.

Huomattavaa oli kilpailun vähäiisyys liikunnassa. Tämä perustui osittain ympäristökasvatuk-

sen eettisiin periaatteisiin, joissa korostetaan jokaisen ainutlaatuisuuden arvostamista seka yh-

dessä toimimista ja altruismia. Kilpailu olisi sopinut huonosti nähin tavoitteisiin.

Käsityöt

Käsitöissä opittiin arvostamaan itse tehtyä työtä ja huomaamaan, ettei kaikkea tarvitse aina

ostaa. Korjaamista opeteltiin korjaamalla koulun ja oppilaiden omia tavaroita ja tavaroiden

uusiokäyttöä oli askartelussa. Kierrätyksestä saatiin konkreettista tuntumaa kangaspuilla ku-

dottaessa. Jokainen oppilas sai viidennellä tai kuudennella luokalla ollessaan kutoa itselleen

pienen maton kotoaan tuomista matonkuteista.

Ympäristön kauneuteen ja viihtyisyyteen kiinnitettiin huomiota mm. valmistamalla verhot uu-

dempaan koulurakennukseen. Luonnosta huolehdittiin rakentamalla pesäpönttöjä ja ruokinta-

automaattej a linnuille.

10.2.2 Kokemuksellisuus

Kokemukset liittyvät aina kokonaisvaltaiseen oppimiseen. Ne ovat usein lahtokohtana oppi-
miselle herättämällä mielenkiinnon asiaan. Kokemukset myös syventävät oppimista ja niiden

kautta asia muistetaan paremmin, koska niihin sisältyy tunteita ja toimintaa. Voisi ajatella, että

koko persoonalla oppimisessa mukana oleminen tarkoittaa juuri kokemalla oppimista. Monet
ympäristökasvatusohjelmat ja -menetelmät (esim. Cornellin Flow Learning, 1989 ja Van

Matren maakasvatus, 1988 ja 1989) korostavat elamyksiä ja pitavat luontokokemuksia tärke-

ana lahtökohtana opetuksessa. Cornellin (1989, 39) näkemyksen mukaan suorat kokemukset

luonnosta auttavat loytammn syvän sisäisen yhteenkuuluvuuden ja ymmärtämisen tunteen

ympäröivän todellisuuden kanssa. Jos ihmiset halutaan saada rakastamaan maaplaneettaa ja

huolehtimaan siitä, he tarvitsevat valittömiä kokemuksia. Muuten tiedot jäävät etäisiksi ja teo-

reettisiksi eivätkä kosketa heitä syvästi.

"Innolla ne kertoo, mitä on ollut, niinku nää havaintojutut justiin... ne on ulkona ja ne

tutkii tai niillä on jotain ihan muuta, ett'konkreettisesti tehdään jotain. Ett'kyll'ne on

semmossii, mitä kerrotaan, kun tullaan kottiin. Ne muistetaan, ne jää niinku mieleen."

(kolmen oppilaan äiti)

Koulun opettajien oppimiskäsityksissa keskeistä oli kokemuksen kautta oppiminen. Koke-

mukset ja elämykset mainittiin myös useassa kohdassa koulun opetussuunnitelmassa. Ne oli-
vat asioita, jotka oppilaiden mielestä olivat ymptiristökasvatuksen myötä tulleet kouluun. Eri-
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tvisesti kokemuksia saatiin retkillä ja ulkona opiskeltaessa.

-.On tää oppiminen muuttunut. On ruvettu käymään paljon enemmän pihalla ja katotaan

aina luonnossa paikan paälla kaikkia asioita ja tutkitaan niita, ja aina silla lailla mieti-

tään, että miten nämä asiat on tässä tällä tavalla, niin kun nyt vaikka jotkut kasvit on

kuollut jossakin ja taas vähän matkan päässä ei... kylla ne asiat muistaa hyvin kun ne

niinkun näkee mielessä aina." (kuudesluokkalainen poika)

,.Nyt on oltu pihalla palijon ja tutkittu sielä. Ennen oli niin, että katottiin kirjasta ja teh-

tiin tehtäviä." (kuudesluokkalainen tyttö)

Kuva 14. "Nää neulaset tuntuu ihan pehmeiltä."

Oppilaat kertoivat paljon juuri luonnossa opiskelusta ja he pitivät sita tehokkaana oppimiskei-

nona. pari oppilasta mainitsi myös, että kotona pidettiin tärkeänä niitä asioita, joita oli juuri

luonnossa opittu ja niistä oli hyÖtyä tavallisessa elämässä.

..pihalla oon oppinut paljon. (Mitä esimerkiksi?) Noo, ainakin lintuja tuntemaan ja kas-

veja... ja että Äinin kannattaa laittaa katiska ja millaisella ilimalla tulee paraiten kaloja.

lpito ,iita otiri voinut oppia kirjoistakin?) Kylla tietysti, mutta ei niin hyvin. Kirjassa

on kato ne kuvat aina vähä erilaisia kuin oikei luonnossa ja eihan ne liiku. Sekin auttaa

tuntemisessa, kun kahtoo miten ne (linnut) liikkuu... ja kasvit sitte, ku niitä on niin pal-

jon tuolla ja ne on vain vähän erilaisia toisistaan, niin ei niitä muista, jos vain kahtoo

kir.lurtu. Sitte muistaa heleposti, kun kokeilee sita ja vaikka haistaa " (kuudesluokkalai-

nen poika)
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Luonnossa ja "paikan päällä" oppiminen oli joidenkin mielestä tehokasta myös siksi, että se

oli hauskaa.

.,Onhan ttiä nyt paljon parempaa kuin vain istua luokassa eikä mennä paljon minnekään.

oppii paremmin, kun on hyvä mieli." (kuudesluokkalainen tyttÖ)

Kokemalla oppiminen vie usein enemmän aikaa kuin pelkkä esittävä opetus. Opettaja joutui

suunnittelemaan opetusta pitkällä tähtäimella ja karsimaan ja yhdistelemään oppisisiiltöjä.

Oppilaat olivat koulussa myös joskus aamuvarhaisella ja yölläkin, joskin ne ovat vapaaehtoi-

sia oppitunteja. Vanhemmat eirat kuitenkaan olleet huolissaan tiillaisesta ajankäytöstä tai kar-

simisesta. He olivat nähneet, että oppilaat muistivat asiat tällä opetustavalla kuitenkin parem-

min. Vaikka opiskeltavaa asiaa olisi ollut enemmän siita ei olisi heidän mielestään j,üinyt

mieleen niin paljon vain lukemalla ja kuuntelemalla'

..Miten siitä vois olla haittaa? Nehan on upeita kokemuksia, joiden avulla asia ainakin

muistetaan...niinkuin ollaan yöllä siellä koulussa, ja kaikkea ei saa selville päiivän ai-

kaan, niinkuin esimerkiksi joku täihtien katsominen, niin sillon on pakko mennä yÖllä."

(viidesluokkalaisen äiti)

Luokassa opiskeltaessa elämykset saattoivat olla llihtokohtana uuden asian opiskelussa. Elä-

mys oli jos[us tietoisesti järjestetty kuten katkelma elokuvasta ennen majojen rakentamisen

,uun ,ittltua. Tai jokin musiitti ,iritti opittavaan aiheeseen ja herätti uteliaisuutta. Joskus yl-

lättävä yhteinen kokemus toi aivan uuden opittavan asian kuten kävi eräänä syysaamuna. Op-

pilaat oiivat menossa suunnistamaan ja paria viimeistä tyttöä pisti ampiainen heidan astues-

saan maassa olleen ampiaispesän päälle. Toisten tultua rasteilta kokemusta alettiin yhdessä

pohtia: mita tapahtui ;a mitsif Oppilaat §selivät ja oppivat paljon ampiaisen kayttaytymises-

tä, anatomiasd ja asemasta ekoyhteisössä. He oppivat myös ensiapua vastaavien tilanteiden

varalle. viela paivan viimeisellä tunnilla pari oppilasta kävi kirjoittamisensa lomassa tarkas-

telemassa kuollutta ampiaista taskumikroskoopilla. Opettaja eteni opetuksessaan intuitiivisesti

juuri Kolbin mallin mukaan.

Oppilaat tekivät usein erilaisia kokeita ja opettaja käytti paljon ongelmakeskeistä opetusta.

Kolasetelma välineineen ja menetelmineen selostettiin työvihkoon piirroksin ja kirjoittaen.

Samoin oppilaat kirjasivai luomansa hypoteesin ja saadut tulokset johtopäätöksineen. Tutki-

musraportin tekemista pidettiin ensin vaikeana, mutta muutaman kokeen jalkeen siihen oli jo

totuttu. Tällainen opiskelu oli oppilaista mielenkiintoista, ja kokeita tehtiin myös kotona. Koi-

raspotti-lampea tutkittiin kaikkina vuodenaikoina. Mitattiin veden lämpÖtilaa ja happamuutta,

tuti<ittiin sen pieneliostöä ja vtiria seka seurattiin lammen jäätymistä ja jäiden lähtöä.

,.Mun mielestä on erittäin hieno asia, että koulussa huomioidaan ihan tämä lähiympäris-

tö ja siinä olevat ihanat kokemusmahdollisuudet. On tuo Koiraspotti, jossa voidaan teh-

dä monenlaisia tutkimuksia ja tuo lähiluonto myöskin. Ja minusta tuntuu, että oppilaat

ovat erittäin innoissaan tehneet pikkututkimuksia, että niita on tehty jopa kotona ja kat-

sottu, että tuleeko samoja tuloksia." (viidesluokkalaisen äiti)

Tällaisessa tutkivassa otteessa Aho (1987, ll7-l2g) näkee yhdistyvan ajattelun ja tiedonhan-

kinnan kehittämiseen tähtäävät tavoitteet. Hän käyttää siitä myös nimitystä prosessikeskeinen

opetus, jonka lähtökohtana on näkemys, että tietoa tulee opiskella erilaisten toimintojen avulla
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ja samanlaisten prosessien välityksellä. joita tutkimuksissakin kaytetään. päämääranä on. että
lapsi itse pystyy ratkaisemaan esitetyn ongelman erilaisin tiedonhankinnan menetelmin. On-
gelmanratkaisu edellyttää kuitenkin riittavia perustietoja ja kasitteiden tuntemisra sekä toimi-
mista säännÖnmukaisuuksien edellyttamallä tavalla. Ongelmanratikaisukyky ei ole vain taitoa
soveltaa aikaisemmin opittuja säännönmukaisuuksia, vaan myös prosessi. joka tuottaa uutta
tietoa. ongelmaa ratkaistessaan oppilas keksii säännönmukaisuuksia itse.

10.2.3 Retket

Luoma-ahon koulun ympäristökasvatuksen mallin keskeisenä osana olivat retket. Niitä tehtiin
usein lähiympäristöön. Opettaja oli etsinyt koulun lahialueilta opetukseen sopivia paikkoja,
jonne voitiin helposti patikoida tai hiihtaa. Tärkeää oli, että samaan paikkaan voitiin mennä
eri wodenaikoina. Näin voitiin vertailla havaintoja ja nähdä wodenaikojen vaikutus luonnos-
sa ja maisemassa. Vaikka retkikohteet olivat melko lähellä koulua, §län alueella, paikat oli-
vat lähes jokaiselle uusia ja tuntemattomia. Vain kaksi poikaa kertoi käyneensä joskus aikai-
semmin samoissa paikoissa, mutta heillekin osa luontoretkikohteista oli uusia. Vapaa-aika-
naan oppilaat eivät juuri liikkuneet metsissä. Enimmäkseen he kertoivat olevansa kotipihalla
ja "kylällä", mikä tarkoitti oleskelua kavereiden kotipihoilla ja pyöräilyä kyläteillä. Muutamat
pojat harrastivat kalastusta ja lähialueen jarvet ja lammet olivat heille tuttuja. pienemmät op-
pilaat kertoivat kulkeneensa metsässä marjastamassa tai he olivat tehneet majoja metsään.
Tämä metsässä olo rajoittui kuitenkin kotitontin tuntumaan: lapsi koki olleensa kaukana met-
sässä, kun "kotia ei ihan nä§nyt".

Kuva 15. Yöpyminen teltassa maalattialla oli mieliinpainuvaa

Retket vaihtelivat kestoltaan. Usein tehtiin lyhyita aamu- tai iltapäivän mittaisia opintoretkiä.
Joskus lahdettiin koko päiväksi ulos luontoon, jolloin ruokakin tehtiin maastossa. Jännittävim-
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piä ja mieleenpainuvimpia retkiä oppilaista olivat retket, jolloin yövyttiin ulkona teltassa. Aa-
mulla makuupusseja pakatessaan oppilaat jo §selivät, milloin olisi seuraavan kerran saman-
lainen retki. Tällaisilla retkilla opittiin luonnossa selviämistä. Luottamus omiin ssihin vah-
vistui, kun huomasi, että oli pystynyt nukkumaan teltassa maalattialla palelematta, vaikka maa
olikin kuurassa. Edelliskevään yökouluretkellä oli ukkoskuuro yllättänyt ja oppilaat olivat
saaneet kokeilla selviäimistään luonnonvoimien keskellä.

"Nyt tietäisin suunnilleen, mitä voi syödä metsässä ja missä kannattais' olla ukkosella
sateensuojassa." (kuudesluokkalainen tyttö)

"Osaisin mää nyt ainakin rakentaa sateensuojan ja tietäsin vähän, mita kaikkea voi
syödä ja miten kannattaa kuivattaa saappaita nuotiolla." (kuudesluokkalainen poika)

Retkillä koettiin elämyksiä, jotka vaikuttivat asenteisiin ja muokkasivat niitä. Elämykset her-
kistivät luonnolle, mikä on välttämätöntä pohjaa myönteisen ympäristökäyttäytymien luomi-
seksi (Hungerford & Volk 1990; Ggliotti 1990; Uusitalo I992).Opettaja kaytti erilaisia herk-
kyysharjoituksia, jossa oppilas eri aistien kautta kohtasi luonnon. Esimerkiksi oppilaat käve-
livat hiljaa yksitellen pienen matkan sovittuun paikkaan, jossa kertoivat opettajalle ja koko
ryhmälle niistä äänistä, mitä olivat matkalla kuulleet. Vaellusleirikoulussa opettaja ohjasi po-
lun varrella jokaisen oppilaan istumaan hiljaa omalle mättäälle, josta ei nrihnyt muita ihmisiä
Hetken kuluttua opettaja kävi antamassa merkin, milloin oppilas sai palata kertomaan paril-
leen kokemuksistaan yksin olemisesta metsässä. Oppilaat kertoivat näistä kokemuksistaan
keskustellessani iltanuotiolla heidan kanssaan. He olivat kokeneet hetken pitkäksi ja itsensä
pieniksi. Erilaiset äänet olivat kuulostaneet aikaisempaa voimakkaammilta ja he olivat näh-
neet tai huomanneet "ihan uusia asioita tai samoja asioita, niinkuin vaikka joitain pienia oto-
köitä, enemmän tai jotenkin tarkemmin". Monet olivat myös yrittäneet päästä näkemän jon-
kun toisen oppilaan, koska olo oli tuntunut yksinäiseltä ja hiukan pelottavaltakin.

"... oli jannittavm olla sielä ihan yksin, vaikka olikin päivä eikä sielä tarvinnut kauan
olla, mutta se aika tuntu §llä pitemmälta. Mää yritin kahtoa, että jos näsyis joku toin-
en... se ois ollu jotenki turvallisemman tuntuista, kun ois ees nähny toisen...tuntui yk-
sinäiseltä, kun ei nähny ketään." (neljäsluokkalainen tyttö)

Erilaisten havaintotehtävien avulla saatiin tietoa ympäristöstä. Opettaja oli etukäteen mietti-
nyt, mitä eri alueilla tarkastellaan, jotta oppilaille tulisi tietynlainen kokonaisuus retkestä.
Huomattavaa oli tehtävien laajuuden ja keston tarkka ennakointi. Opettaja osasi muunnella
tehtäviä oppilaiden jaksamisen mukaan, niin että oppilaat eivät ehtineet §llästymään. Opetus
maastossa eteni usein juuri Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallin mukaisesti. Kokemuk-
sia ja havaintoja pohdittiin opettajan induktiivisella metodilla. Retkillä opittiin myös koke-
muksista, joita ei ennakolta voinut aavistaa. Yökoulun 3.-4.-luokkalaisten linturetkellä eräs
tyttö huomasi ison muurahaispesän ja ehdotti kaverilleen, että olisivat rikkoneet sita vähän.
Opettaja kuuli ehdotuksen, mutta ei paheksunut sitä millaan tavalla. Hän otti vain muurahai-
sen sormelleen ja pyysi oppilaita vertailemaan sen kokoa heidan omaan kokoonsa. Samoin
verrattiin muurahaispesän kokoa oppilaan kokoon ja laskettiin, kuinka iso oppilaan "pesä" pi-
täisi olla, jotta se olisi suhteessa samanlainen kuin muurahaisen pesä. Edelleen mietittiin, mil-
tä tuntuisi, jos niin iso koti rikottaisiin. Oppilaat oppivat näin huomaamaan, että ihminenkin
on vain osa ekosysteemiä aivan kuten muurahainen tai mikä muu tahansq ja että kaikilla oli
olemassaoloon samanlainen oikeus.
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Luontoretkien tavoitteena oli myös totuttaa oppilaat liikkumaan luonnossa turvallisesti ja ais-
tit avoimena sekä luonnon hyvinvoinnin huomioiden. Erilaisiin maasto- ja sääolosuhteisiin
opeteltün varustautumaan tekemällä etukäteen varusteluettelo, ja ennen retkellelähtöä opettaja
piti varustetarkastukseq jolloin voitiin vielä puutteet korjata. Oppilaille oli opetettu jokamie-
hen oikeudet ja velvollisuudet seka pienia ensiapukeinoja vahinkojen varalle metsässä. Oppi-
laat olivatkin jo taitavia luonnossa liikkujia. Roskia ei kukaan jättänyr maahan ja jotkut ssl-
livät voiko muovia heitttu nuotioon. He osasivat liikkua myös hämmässrttävän hiljaa. Eras
neljasluokkalainen poika taittoi kuitenkin yhta mannyntainta, jolloin vierella ollut poika ojensi
häntä heti: "AIä kuule väännä sitä tainta. Mehtä kasvaa muutenkin niin hittaasti, että ei kanna-
ta sitä htiirita. Ja sitte siihen voi tulla sairauksiakin, jos sen kuori menee rikki ja se kasvaa sillä
lailla koukeroksi."

Luontoretkien lisäksi tehtiin retkiä rakennettuun ympäristöön. Maaseudun oppilaille oli opet-
tavaista tutustua kaupunkiympäristöön, johon luokkaretket teatterikäynteineen pyrittiin tete-
mään. Lisäksi koulun tavoitteena oli, että jokainen oppilas käy ala-asteen aikana tutustumassa
pääkaupunkiin. Tällainen muutaman päivän retki järjestettiin joka toinen wosi viides- ja kuu-
desluokkalaisille. Silloin tutustuttiin Helsingin tunnetuimpiin nähtävyyksiin, asuttiin hotellis-
sa ja käytiin syÖmässä ravintolassa. Kaupunkiliikenteessä selviämistä kokeiltiin maanalaisella
junalla ja raitiovaunulla. Tällainen kaupunkiretki oli kohokohta, josta puhuttiin paljon ja jota
odotettiin kauan. Kuudesluokkalaiset kertoivat tästä matkasta haastatteluissa.

"Se Helsingin reissu oli kans' hyvä. Kyllä siinä oppi palijo, kun ite oikein yritti osata
siela kulukee. Ja ne rakennukset jai mieleen, kun kavi ite siinä paikassa... muistaa kaik-
kia, että sielä sattui sellaista ja sellaista... ja se liikenne oli niin erilaista ja joka paikassa
oli hirveesti ihimisiä. Oli sielä mukava käyvä, mutta en mää tiiä tykkäisinko maa siela
asua... oli siela ihan kaunistakin." (kuudesluokkalainen poika)

"(Olisiko samat tiedot Helsingistä voinut saada vaikka videolta?) Kyllä se silti ehka on
parempi, jos ite on paikan päällä ja kokee kaiken. On se videokin aika hyvä, mutta pitäi-
sin minä parempana, että on ite siella... saa paremman kuvan kaikkien rakennusten
koosta, kun ite seisoo vieressä ja käy niissä sisällä, ja muutenkin... kun kokee, niin op-
pii." (kuudesluokkalainen tyttö)

Retket harjaannuttivat oppilaita sosiaalisuuteen. Joskus oli pienempiä odotettava metsässä ja
autettava ojien yli. Oli §ettavä nukkumaan teltassa vieri vieressä toisten kanssa tai jaettava
yhteinen huone useamman kaverin kanssa. Toisaalta vieraassa ympäristössä opittiin myös
huomaamaan kaverin merkitys ja yhteisyyden tunne vahvistui.

10.2.4 Työkasvatus

TyÖkasvatuksella tarkoitan tässä sellaista yhdessä työskentelyä, jossa oppilaat tekivät jotain
tavallista arkielämän työtä ja auttoivat yhteisen päämäärän saawttamisessa. Oppilaat oppivat
sen kautta kansalaistaitoja ja selviytymiskeinoja aikuisuudessa, jolloin heillä on vastuu ympä-
röivästä yhteisösta. Jakowskan (1987, 226-227) mielestä ympäristökasvatuksessa ei riita tie-
teellinen ja kokeellinen lähestymistapa tai audiovisuaaliset menetelmät, vaan on käytettävä
myös herkempiä ja syvällisempiä keinoja vaikuttaa lasten luonteeseen ja ajatteluun. Tällaisina
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keinoina hän pitää toimintaa, jossa lapsi on vuorovaikutuksessa todellisen luonnon kanssa,

kuten puiden istutuksessa, kasvien viljelyssä tai koulupihan ja luokan kaunistamisessa. Näiissä

toiminnoissa lapsi voi oppia ymmtirtämäüin luontoa. Hän näkee ja kokee, kuinka tuote on saa-

nut alkunsa luonnosta ja kuinka se valmistuksen ja käytön jälkeen taas palaa takaisin luon-

toon. Välitön kokemus osoittaa myös lapselle oman roolin ja vastuun suhteessa ympäristöön.

Jakowska liitttU tähän vielä Haugen korostuksen: oleellinen piirre vastuullista ympfistökas-
vatusta on valmistaa lasta aikuisuuteen ja vanhemmuuteen, ottamaan paikkansa yhteiskun-

nassa ja kantamaan vastuun.

Luoma-ahon koululla tiillaisiin päämääriin oli pyritty monella tavalla. Oppilaat oli otettu mu-.

kaan pihan ja koulun kaunistamiseen. He olivat olleet vanhempien ja koulun henkilökunnan

mukana siivoamassa koulun tonttia ja he pitivät huolta luokan siisteydestä ja akvaarion kun-

nosta. Oppilaiden töillä koristettiin koulun tiloja. Oppilaat olivat §lväneet peltoon viljaa ja

herneitä sekä istuttaneet taimia.

Tuotteen kiertokulkuun luonnossa he olivat saaneet tuntumaa tehdessään myyjäisiin voiveitsiä

koulun puutarhasta kaadetusta omenapuusta. He olivat olleet mukana tuotteen raaka-aineen

hankkimisesta aina sen markkinointiin asti. Samoin oppilaat saivat auttaa kodan rakentamises-

sa koulun tontille. Opettaja oli erääänä viikonloppuna käynyt parin istin kanssa kaatamassa

puut kotaa varten ja tuonut puut koulun pihalle, jossa ne sitten oppilaiden kanssa keväiällä

kuorittaisiin ja rakentamisessa olisi mukana niin oppilaita kuin isiäkin.

Syksyisin koko koulu poimi marjoja koulun puutarhan marjapensaista ja metsistä. Oppilaat

saivat olla mukana valmistamassa niistä mehua ja hilloa ja välipalaksi piirakkaa. Koulun keit-

tiössä oppilaat olivatkin usein keittajän apuna. Pienimmät oppilaat leipoivat aina koko kou-

lulle sämpylät, milloin niitä oli ruokalistalla. Oppilaat leipoivat myös pullat vanhempainiltaan.

YK-viikolla koululla tutustuttiin eri maiden ruokakulttuureihin ja niistä meidän ruokakulttuu-

riin tulleisiin vaikutteisiin. Tuolloin oppilaat oli jaettu työryhmiin, joissa oli oppilaita jokaisel-

ta kuudelta luokka-asteelta. He valmistivat keittajan kanssa eri päivinä eri maiden ruoan ja

kertoivat siita ruokailun alkaessa koko koululle. Kiinalaista ruokaa syötiin puikoilla ja durra-

puuroa afükkalaisittain sormilla. Tallaisesta työskentelystä oli kerrottu vanhemmille ja saatuja

taitoja oli harjoiteltu kotonakin.

"Ne teköö aina sielä kaikkia yhessä. Niinku ne nyt on tehny ruita pizzojaki. Kun ne

tekköö ny§ään kaikkee yhessä. Kun nyt ne oli teheny, kun oli vanhempainilta, nii ne

oli ite leiponu sinne pullat! Että kun ne ny§ään saa ne lapset tehä koulussa paljo

tällaista, oikeaa työtä. Etta kun ne saa osallistua kaikkeen tällaiseen siellä. Ne oli enne

niinku jälessä toisista näimä meijan §län lapset, kun ne meni yläiasteelle, että on se

hyvä, kun ne nyt saa tehä kaikenlaista. Me sanottiinki, kun oltii nyt viimeksi vanhemp-

ainillassa, että olis paljo mukavampaa nyt olla ala-asteella, kun sillo meijan aikana, ku

ei ollu mittää tälläisiä. Tykkäis mennä sinne itekki. Se oli ennen nii ykstoikkosta."

(kuudesluokkalaisen äiti)

Vaellusleirikoulussa oppilaat oli myös jaettu työryhmiin, joissa oppilaita oli kaikilta luokka-

asteilta. Heilla oli omat työvuoronsa ja tehtavaalueensa, josta he vastasivat. Ilta- ja aamupalan

valmistaminen ja kattaminen oli oppilaista mieluisaa eika tiskaaminenkaan ollut vastenmie-

listä, kun sai kaytttiä konetta. Leirikeskuksen eri alueiden loppusiivous sujui ripeästi, toisten

kanssa yhdessä tekeminen oli innostavaa.
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er tunnll niin siivoamiselta kuin kotona, kun täälä kaikki tekee jotakin. ei niinku
Ituonlaa. että siivoo Ja tolsten kanssa saa niin äkkiä vahniiksi. Ja jonkunhan nää paikat
on siivottava. Päästään varmaan toistekki tänne, ku eijatetä sotkuseksi " (viidesl,okka-
lainen tyttö)

10.2.5 Projektityöt

Projektityoskentely seurasi luonnon ,,uosirytmiä Eri vuodenaikoina tutkittiin sitä. mikä oli
ajankohtaista ja eri aistein havaittavaa. PZiivittziiset tutkimustulokset kirjattiin ja niistä piirret-
tiin lopuksi diagrammeja ja taulukoita selostuksineen. Keskeisenä ajatuksena projektitöissä
oli. että niillä oli selkeä alku ja loppu. Havainnoinnin lopussa oli aina koonti ja johtopäätösten
teko. Nzlikaän projekti ei kestänyt koko lukuvuotta tai lukukautta. Opettajan mielesta oppilaat
eivät jaksa tutkia samaa asiaa päivittäin useita kuukausia. Jos sama aihe jatkuu pitkaan, siihen
kylllistytaan ja tyÖskentelyteho laskee. Samalla menetetään myös kiinnostus luonnon asioiden
tarkasteluun ja asia kääntyy itseään vastaan.

Talvella tammi-helmikuun aikana oppilaat työskentelivät kahdessa projektissa. Kolmas-.ja
nefiasluokkalaiset seurasivat luokan ikkunasta talvilintujen elamäa ja käyttäytymistä oppitui-
den tekemällä ruokintapaikalla puutarhassa. Oppilaspari tarkkaili lintuja l5 min. keskiviikkoi-
sin ruokatunnilla ja kirjasi havaitsemansa lintulajit ja -määrät. He myös täyttivät ruokinta-
automaatit ja laskivat kuluneen ruoan määrän.
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Kuva I6. Oppilaat huolehtivat talvilintujen ruokinnasta.
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Viides- ja kuudesluokkalaiset tarkkailivat säätä päivittäiin mittaamalla lampötilan ilmasta ja
lumen alta. Tällä pyrittiin selvittämaüin, mikä on lumen merkitys talvella kasveille ja eläimille.
Säätä tarkkailtiin myös syksyisin marras- joulukuussa neljä viikkoa. Silloin seurattiin lämpöti-
lan lisäksi sademäärää ja muita säiän ominaisuuksia. Nämä havainnot vaihdettiin järvenpääläi-
sen luokan kanssa ja voitiin vertailla talven tulon etenemistä eri puolilla maata. Samanlainen
projekti oli suunnitteilla kevään tulon tarkkailemiseksi maalis- huhtikuussa.

KevtüilIä 3.-6.-luokkalaiset seurasivat lintujen kevätmuuttoa tarkkailemalla koulun pihaan ja
lammen rantaan laitettuja kymmentä linnunpönttöä. Alkukeväiästä pöntöt tarkastettiin ja putr-
distettiin. Oppilaspari seurasi vuorollaan tunnin ajan kiikarin tai kaukoputken avulla omaa
linnunpönttöä ja pyrki tunnistamaan linnun sekä kirjasi havaintoja linnun / lintujen käyttäyry-
misestä. Havainnot jokaisesta pöntöstä koottiin omaan nk. pesäkorttiin.

Erityisen mieluisa oppilaille oli jokakeväinen kalastusprojekti. Pari, kolme oppilasta tuli valit-
semanaan aamuna kouluun seitsemäksi ja lähti veneellä opettajan kanssa kokemaan katiskoja
Koiraspotissa. Tarkoituksena oli tarkkailla kalojen kutemista ja siihen yhteydessä olevia seik-
koja kuten veden lämpötilaa, jonka oppilas aina mittasi rannasta ja metrin syvyydestä. Kalat
myös tunnistettiin ja punnittiin, jolloin saatiin tietoa lammen kalakannasta. Saadut tulokset
kirjattiin koululla kalastuskorttiin ja laitettiin taululle.

Lisäksi opittiin kulloinkin havaittavissa olevia asioita ympäristöstä. Soutumatkalla opettaja
opetti §sellen ja keskustellen oppilaiden kanssa siitä, mitä nähtiin, kuultiin tai tunnettiin. Uu-
det asiat, joihin opettaia havaintojen pohjalta ohjasi, olivat mielekkiussä yhteydessä, jolloin
ne oli helppo ymmärtää. Nähtyjä lintuja pyrittiin tunnistamaan ja opeteltiin tunnistamisperi-
aatteita. Seurattiin myös säätä ja sen vaikutuksia kevään etenemiseen luonnossa. Oppimisteh-
tävät vaihtelivat paitsi ympäiristön mukaan myös mukanaolevien oppilaiden mukaan. Isommat
oppilaat soutivat itse worotellen ja kokivat katiskan. Näin harjoiteltiin turvallista veneessä
kayttaytymistä pyydyksiä koettaessa. Täirkeintä oli kenties kuitenkin kokea varhaisaamun tun-
nelma luonnossa ja leppoisa keskustelu veneessä oppilaiden ja opettajan välilla. Opettajalla
oli aikaa juuri niülle samassa veneessä oleville oppilaille. Tästä muodostui myönteinen luon-
tokokemus, joka edisti sitoutumista ympäristöystävällisiin arvoihin. Oppilaat saivat ottaa yh-
den tunnin vapaata korvaukseksi aikaisesta oppitunnistaan, mutta opettajalle tästä kertyi yksi-
toista aamusta pidennettyä työpäivää ilman lisäkorvauksia. Syksyllä jotkut oppilaat jo suun-
nittelivat seuraavan kevään kalastusprojektia ja muistelivat edellisen kevään kokemuksia.

"Mää tiijän, mihin nyt kannattaalaittaa katiska... sieltä saa varmasti, ja isoja kaloja...
mää meen §llä ainaki kahtena aamuna. Sielä näkkee kans' palijo lintuja, ku menee nii
aikasi." (viidesluokkalainen poika)

Koiraspotin tarkkailuun liittyi monenlaisia pienempiä tutkimuksia. Sen pieneliostoa tutkittiin,
samoin veden happamuutta ja väriä. Lammen jäätymistä seurattiin syksyllä ja talvella mitat-
tiin jaan paksuutta ja veden syvyyttä eri kohdissa. Jäiden lähtöä seurattiin Päntän äijän avulla.
Päntän äijä oli miehen mittainen nukke, jonka oppilaat olivat keksineet tehdä täyttämällä
työhaalarin muovisilla mehukanistereilla ja -pulloilla. (Ongelmanratkaisutehtävänä oli ollut
keksiä, miten saataisiin tehtyä iso uppoamaton havaintoväline.) Nukke työnnettiin seipääseen
ja kairattiin jäähän kiinni. Aijan vajoamista ja kallistumista oli helppo seurata koulun pihasta
asti ja huomata jäiden heikkeneminen.
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Kuva 17. Koiraspotin jään paksuutta mitattiin tauluviivoittimella.

Keväisin ja syksyisin opeteltiin tunnistamaan kasveja ja kokeiltiin niiden hyötykayrtöä. Luon-
nonkasveista valmistettiin yrttiteetä ja joitakin kaytettiin sämpylöihin tai salaaitiin kouluruo-
kailun yhteydessä. Maanantaiaamuisin esiteltiin viikon nimikkokasvi, joka sai olla luokan
maljakossa koko viikon. Maljakon eteen tehtiin kyltti, jossa oli tietoja kasvista ja sen käytrö-
mahdollisuuksista ruokana, väriaineena tai lääkkenä. Oppilaat keräsivät ja prassasivät vielä
tekemiinsä kasvioihin viisi kasvia joka syksy ja kevät.

Lyhyempiä yhden päivän projekteja oli mm. kansainvälinen Koulun piha-päivä, jolloin koulu
oli valinnut teemakseen majojen rakentamisen koulun piha-alueelle. Tavoitteena oli aikaan-
saada kestävä ja ympäristöön sopiva kaunis maja, jota voitiin käyttää välitunti- ja vapaa-ajan
leikeissä. (liite 5) Alkumotivointina oli katsottu katkelma elokuvasta Derzu tJzala,jonka jal-
keen opettaja oli esittänyt erilaisten majojen rakennusmalleja. Koko koulun oppilaat olijaettu
6-7 oppilaan ryhmiin siten, että jokaisessa ryhmässä oli oppilaita kaikilta luokka-asteilta. Nä-
mä saivat valita haluamansa majan ja valitsivat ryhmästään johtajan, joka raportoi opettajalle.
minka majan aikoivat rakentaa ja mita tarvikkeita he tarvitsisivai. Ofpilaat suunnittelivat, mi-
ten saisivat majan rakennetuksi ja alkoivat keräillä materiaaleja koulun pihalle heti viikonlo-
pun aikana. Varsinaisena projektipäivänä koulun pihalle valmistui kaksi tiipiitä, kaksi salama-
jaa ja kaksi metsämiehen laavua. Yhtaan lautamajaa oppilaat eivät rakentaneet; ilmeisesti he
olivat niitä rakentaneet kotona. Opettaja oli kiinnittanyt rakennuspiirustukset koulun seinälle.
mutta rakentamisen aikana oppilailla oli monenlaisia ongelmia ratkaistavanaan: miten katteet
saadaan pysymään, miten saadaan tukirakenteista tarpeeksi kestäviä, miten tiipiistä saadaan
tasainen ja miten sen kangas saadaan ylös? Opettajat kiertivät auttamassa, mutta suoria ratkai-
suja he eivät antaneet. Välillä oppilaat kävivät ryhmittain paistamassa nuotiolla tikkupullaa ja
syömässä sawstettua kalaa, jota pari isää valmisti yhdessä muutaman worossa olevan oppi-
laan kanssa.
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Iltapäivtillä kokemuksista raportoitiin sähköpostin välityksellä Englantiin projektin vetäjälle
englannin opettajan kanssa. Myöhemmin koulu sai vaihtopostia saman paivan kokemuksista
Maltalta ja Englannista.

Projektipäivän anti mukana olleille isille oli ympfistökasvatuksen tarpeellisuuden huomaa-
minen. Toinen heistä kertoi näin:

"Huomasin näitä itsesttiänseleviä asioita, kun joku §sy ahaventa, että mikä tama on -
kalan nimi! - että ne pitäa nekin opettaa ennen ku nuoret tietää. Että minä oikee yllatyin
siinä. Ne on hyvinkin tarpeellisia, vaikka ne tuntuu vanhemmista, että nämä nyt on sele-
viä asioita. Minä yllätyin siitä, ku ei tietty, mitä kalaa savustetaan, vaikka niin tunnettu
on... Sitä ei tuu kotona selitettyä, vaikka oliski luonnossa lasten kanssa, että mitä kaikki
tarkottaa siinä ympärillä. Että täälä niihin kiinnitetaa eri lailla huomiota."

10.2.6 Kierrätys

Koulun tavoitteena oli totuttaa oppilaat kestävän kehityksen ajatukseen tekemällä kierrätyk-
sestä osa koulun jokapäiväistä elämää.(Ympäristökasvatuksen opetussuunnitelma / Luoma-
ahon koulu) Luokissa oppilaat lajittelivat jätteet jo tottuneesti. "Ope, vienko minä nämä pa-
perinkeräykseen?" kysyi toisen luokan oppilas sanomalehdistä, joiden välissä oli ollut kasve-
ja kuivumassa. Luokissa oli laatikko, johon laitettiin paperinkeräykseen sopivat paperit. Oppi-
laat tiesivät, miksi paperia kerättiin ja myös heidan kotoaan tuotiin paperit koulun iierratyska-
tokseen.

"Siitä saa rahaa ja siinä säästyy paperia. Jos ei prässäystä ja uudelleen käyttöä olis kek-
sitty, niin menis paperia niin paljon ja se maksais enemmän... ja kaatopaikat tayttyis äk-
kiä... ja pitäis kaataa niin paljo puita." (neljäsluokkalainen poika)

Oppilaat hoitivat koulun kierrätyskatosta vuorollaan luokittain siten, että l.-2.-luokkalaiset
huolehtivat lasinkeräyksestä. He tarkkailivat lasinkeräyslaatikon täyttymistä ja poistivat sinne
kuulumattoman lasin. Paperinkeräyksestä pitivät huolta 5.-6.-luokkalaiset. He ylläpitivät jär-
jestystä paperivarastossa ja poistivat kierrätykseen sopimattoman materiaalin. Varaston taytyt-
tyä yläluokkalaiset lastasivat paperit kuljetusautoon.

Kolmas- ja neljasluokkalaiset huolehtivat koulun kompostorista. He tarkkailivat kompostin
lämpötilaa, lisäsivät kariketta ja kertoivat häiriöistä opettajalle ja koko luokalle. Kompostoitu-
nut multa levitettiin kukkapenkkeihin ja pensaiden juurelle.

Oppilaat kertoivat kierrättävänsä myös leluja, sarjakuvalehtia ja urheiluvälineitä. Koulun
myyjäistapahtuman ongintapisteeseen he toivat omia pikkuesineitä, joita eivät enää käyrtä-
neet. Jotkut oppilaat olivat neuvoneet vanhempiaan kierrätyksessä. He olivat sisäistäneet sen
osaksi omaa käyttäytymistään.

"Meillä ainaki lehet laitetaan kaikki kierrätykseen. Viedään koululle varastoon ja pat-
tereita ei saa heittaa roskiin, ne pitää vieda koululle. Että kyllä niille on tullut sellainen
tapa. Joskus reissussa, kun ollaan pitkällä matkalla, niin joskus, kun näkee, että joku
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heitttia roskia autosta pihalle, niin pojat huomauttaa heti, että noin ei §llä sais tehä.

Kyllä ne on omaksunu sen. Oppi on menny perille!" (kahden pojan tiiti)

"Kyllä kun tuola pojan kanssa on jotain töitä tehty, niin monasti se huomauttaa, että ei

näin saa tehä" jos jostain pienestä roskaamisesta on §symys, nün huomaa, että on ala-

kanut itekki ajattelemaan. Monasti ne voi olla sellasia opittuja pikku tapoja, joita ei

huomaa ennen ku toinen huomauttaa." (kahden pojan isä)



1I TULOSTEN TULKINTAA:
Mitä löytyy taustalta ja mihin pyritään?

Tulkintani perustuu lahinna 3.-6.-luokkalaisten opiskelusta ja opetuksesta kokoamaani aineis-
toon, koska seurasin pääasiassa heidan koulupäiviäan. Tutkimani koulun ympäristökasvatuk-
sen tapoihin vaikuttivat koulun sijaintija oppilasryhmän koostumus sekä ennen kaikkea kas-
vattajien ihmiskasitys. Koulun sijaitseminen maaseutuympfistössä lähella metsiä mahdollisti
runsaan ulkona oppimisen ja luonnon ympäristön tutkimiien. Samoin retkeily onnistui helpos-
ti. kun erilaiset luontokohteet olivat niin lähellä, että oppilaita ei tarvinnut .rikr..n kuljettaa
retkipaikkoihin. Ympäristökasvatus keskellä kaupunkiä olisi painotukseltaan varmasti hyvin
erilaista' Opetusryhmä oppilasmäärältään oli keskimaäräisen Lokoinen, mutta oppilaiden ja-
kautuminen sen sisällä neljäan eri luokka-asteeseen vaati opetussisältöjen tarkkaa suunnittelua
ja jäsentelyä. Oppimistilanteiden toimivuus oli myös harkitiava huolella etukäteen. Ihmiskasi-
tyksellä tarkoitan käsitystä siitä, miten ihmisenä olemisen eri puolet ilmenevät ja mikä on nii-
den perusluonne. Ihmiskäsitys heijastuu siihen, miten oppiminen ymmärretäanla miten tie-
toon suhtaudutaan. Nämä kaikki vaikuttavat koulun op.tusuunniielmaan, joka jäsentää koko
opetustoimintaa.

11.1 Käsitys ihmisestä ja oppimisesta

Kokonaisvaltaisuus

Kokonaisvaltaisuuden korostaminen tässä koulussa liittyi opettajan holistiseen ihmiskäsityk-
seen, jossa ihminen nähdäan todellistuvan kehollisena, tajunnallisena ja elamantilanteeseensa
suhteutuneena olentona. Rauhalan (1992,9-ll) näkemysten mukaan kokonaisvaltainen ihmis-
kasitys antaa kasvattajalle erilaisia vaikutuskanavia ihmistyöhön. Eri kanavien kautta tulevat
vaikutukset heijastuvat toisiinsa, koska ihmisenä olemisen eri muodot ovat kietoutuneet toi-
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siinsa yhdeksi kokonaisuudeksi. Kehollisuus asettaa usein rajat henkisille toiminnoille ja ela-
mäntilanteisuus eli situationaalisuus vaikuttaa siihen, miten havaittuihin ja koettuihin asioihin
suhtaudutaan. Muutos jossakin olemisen muodossa heijastuu myös muuhun olemiseen. Vaiku-
tukset läpäisevät toisensa siten, että kaikki ovat mukana myös kokonaisuuden olemistavassa.
Päiiasiallisimman vaikutuskanavan tehoa voidaan tukea siten myös toisten kanavien alueella.
Tiillainen käsitys oli havaittavissa opettajan opetuksessa usein, etenkin retkillä ja ulkona työs-
kenneltäessä. Hän tarkkaili oppilaiden motivaatio- ja vireystilaa ja muunteli oppimistetrtavia
tilanteiden mukaan. Opiskelussa käytettiin eri kanavia rinnakkain tai peräkkäin. Oppimisko-
kemukset eivät olleet irrallisia, vaan ne lütettiin aina todellisuuteen, suhteutettiin oppituarr
elamismaailmaan. Kokeita ja pikku tutkimuksia ei tehty vain tekemisen woksi. Nirua pyrittiin
ymmärtämään jotain ilmiötä tai havainnollistamaan jotain osaa ympäröivästä todellisuudesta.
Ympäristökasvatuksen liittaminen osaksi jokapäiviüstä elämää ja sen luonnollinen sistillytta-
minen eri oppiaineisiin kuvastivat myös kokonaisvaltaisuutta; ympäristö on läsnä kaikessa
olemisessamme ja tekemisessämme ja me itse olemme osa ympäristöä.

Kokonaisvaltaisen näikemyksen mukaan ihminen on valintoja tekevä ja niistä vastuuta kantava
olento. Hän on myös avoin mahdollisuus, joka §kenee inhimilliseen kaswun. Kasvatuksen
awlla pyritaan selkiyttämaan arvoja, herkistämäiän kokemusmahdollisuuksia ja vahvistamaan
vastuullisuutta. Inhimillisen kokemuksen kokonaisuutta eli yksilön subjektiivista maailman-
kuvaa pyritäan rikastamaan, täydentämäiin ja avartamaan. LaEa-alaisena tavoitteena kasva-
tuksessa on elömöntaidon lisrüimincn, johon liittyvat henkilokohtainen ryydyrys olemossaolos-
ta, elömönilo ia elömön arvostaminen itsessäja sen muissa ilmenemismuodoissa. (Rauhala,
1992, 17)

Tällaiset piirteet näkyivät useissa kohdissa koulun opetussuunnitelmassa. Koulun kasvatus- ja
opetustyön päämääräksi oli asetettu yksilönä ja yhteisössä kasvaminen, ympäröivän maailman
havainnointi ja ymmärtäminen sekä omien vahvuuksien etsiminen ja kehittaminen. yksilonä
ja yhteisossä kasvamiseen kuului mm. itsensä ja toisten ihmisten hyväksyminen, erilaisuuden
sietäminen, vastuuntunto, ahkeruuden ja työnteon arvostaminen sekä rakkaus kotiseutuun ja
luontoon. Omien vahwuksien etsimisessä ja kehittämisessä opeteltiin mm. tietämään, .,missä

minä olen hyvä" ja iloitsemaan omista ja toisten onnistumisista. Taito- ja taideaineiden tavoit-
teissa toistui työn ja onnistumisen ilon kokeminen sekä oman työn arvostaminen. ympäristö-
kasvatus tarjosi monenlaisia mahdollisuuksia vahvistaa ja harjoitella vastullisuutta ;a Llaman-
taitoja. Sen keskeisenä osana oli herkistäminen kokemaan monipuolisesti ymparistoa ja koke-
musten pohdinnan kautta selkiytttu arvoja Oppilaat saivat myös valita opiskelussaan aiheita,
usein opiskelupaikan ja joskus opiskeluajankohdan, ja opettelivat näin kantamaan vastuuta
valinnoistaan.

Transaktio- ja transformaatiosuuntaus

Opetuksessa ovat korostuneet eri näkökulmat eri aikoina. Sahlberg ja Leppilampi (1994) erot-
televat kolme näkökulmaa ja niistä johdettua suuntausta opetuksessa. Transmissiosuuntaus
pohjautuu tekniseen näkökulmaan ja bahaviorismiin. Se korostaa tiedollista kasvatusta. Opet-
taja siirtaa tietoja, taitoja ja arvoja oppilaille perinteisin opetusmenetelmin ja oppikirjaan voi-
makkaasti tukeutuen. Transaktiosuuntaus lähtee praktisesta näkökulmasta, jonka juuret juon-
tavat aina Deweyn pragmatismiin saakka. Tässä suuntauksessa keskeisenä on vuorovaikutus
oppilaiden kesken ja koko ympäristön kanssa. Tiedollisten oppimistulosten rinnalla on tärkeää
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oppia myös sosiaalisia ja älyllisiä taitoja. Oppiminen voi kohdistua aihepiireihin ja todellisen
elämän tilanteisiin eikä vain perinteisiin oppiaineisiin. Opettaja pyrkii tekemäiän eettiseseti
oikeita valintoja ja ratkaisuja yhdessä oppilaiden kanssa. Hän pohtii oppimista, opetusta ja op-
pilaita. Hän on kiinnostunut työstään ja pyrkii ymmärtämään sen luonnetta.

Ny§ään on voimistumassa ffansformaatiosuuntaus, joka perustuu kriittiseen näkökulmaan ja
emansipatoriseen tiedonintressiin. Transformaatiosuuntautunut opettaja näkee oppimisen ta--
voitteeksi persoonallisuuden kehittamisen, uuden inhimillisyyden luomisen ja sosiaalisen
muutoksen. Oppimisessa ttihdätään tiedollisten, taidollisten ja atrektiivisten ulottuvuuksien
yhdistämiseen. Ympäröivtin todellisuuden kanssa pyrittun hallitsemisen sijasta harmoniaan.
Opettaja on ohjaaja ja organisoija, joka tietoisesti pohtii työtään ja sen eettisiä ulottuwuksia.
Opettaja on sitoutunut henkilökohtaiseen vastuuseen työstään, ammattitaidostaan ja oppiai-
neensa hallinnasta seka tyoyhteisönsä kehittamisestä, jossa htin pyrkii kohti kollegiaalista ja
yhteisÖllistä toimintakulttuuria. Transformaatiosuuntauksessa oppilas on aktiivinen, motivoi-
tunut ja itseohjautuva yksilö. Tavoitteena on, että tieto sisäiistyisi ja muuntuisi oppilaalle mer-
kitykselliseksi, omakohtaiseksi tietämykseksi. (Sahlberg ja Leppilampi 1994, t57-t5g)

Ympäristökasvatuksessa nämä suuntaukset ovat olleet myös nähtävissä. Teollisuusyhteiskun-
taa hallitsi tekninen näkökulma ja bahavioristinen oppimiskasitys, jossa koulun tehtävänä oli
työntekijöiden, alamaisten tuottaminen. Ympäristökasvatus oli tietojen antamista ympäristö-
asioista tai julistusta luonnon suojelemiseksi. Ympäristöongelmat kuitenkin vain lisääntyivät
eivätkä tiedot muuttanneet ihmisten käyttäytymistä. Objektiivisten tietojen lisäksi tuli ottaa
huomioon sosiaaliset tekijat. Ympäristökasvatuksesta muotoutui Robottomin ja Hartin (1993)
termein ilmaistuna toimintaa ympäristössä; olemista worovaikutuksessa ympäristön kanssa,
kokien ja pohdiskellen. Yhteiskunnan muuttuessa yha monimutkaisemmaksi ja ympäristöon-
gelmien tultua yhä vaikeammin hallittaviksi on alettu enemmän korostaa toimintaa ympäris-
tön puolesta. Oppilaista halutaan kasvattaa aktiivisia, itsenäisiä ja vastuullisia yhteiskunnan
jäseniä, jotka §kenevät sitoutumaan ympäröivään yhteisöön ja toimimiurn sen hyväksi.
(Käpylä lee5)

Luoma-ahon koulun opetuksessa oli piirteitä sekä transaktio- että transformaatiosuuntaukses-
ta. Kokemuksellisuus jalaaja worovaikutteisuus yhdistyvat molempiin suuntauksiin. yhteis-
toiminnallisessa oppimisessa opettaja oli kuitenkin oppimisedellytysten luoja, jolla oli suurel-
ta osin auktoriteetti tietoon, vaikka han oli otrjaaja ja kanssaosallistuja prosessissa. Tällaisen
piirteen Kohonen ja Leppilampi (1994, 113) liittävät transaktionaalisuuteen. Transformaatio-
suuntauksessa heidän mielestään auktoriteetti on kollektiivisesti oppijayhteisöllä. Oppilaiden
iän huomioiden tällainen ei mielestäni vielä ollut mahdollista. Vuorovaikutuksessa ympäröi-
vän todellisuuden kanssa pyrittiin kuitenkin ennen kaikkea harmoniaan, mikä viittaa transfor-
maatiosuuntaukseen. Sen piirteeksi näen myös opettajan asennoitumisen työhönsä ja tyoyhtei-
söön. Opettaja pohti usein, miten voisi kehittää työtään ja arvioi opetuskäytänteitään ja koulu-
päivän tapahtumia. Hänen ajankäyttonsä puhui voimakkaasta sitoutumisesta työhön. Opettaja
oli jakanut luokan oppilaat ryhmiin siten kuin se oli opetuksellisesti tarkoituksenmukaista, mi-
ka tarkoitti sitä, että voitiin opettaa esimerkiksi käsitöitä tai matematiikkaa pienemmälle ryh-
mälle kerrallaan. Oppilaan viikkotuntimäärä ei kasvanut, mutta opettaja teki ylimääräisiä tun-
teja ilman ylituntikorvauksia, koska nämä ylimääräiset jakotunnit eivät sisältyneet koulutus-
lautakunnan koululle jakamaan tuntiresurssiin. Samoin yö- ja leirikouluista sekä kalastuspro-
jektista kertyi opettajalle runsaasti ylimääräisiä työtunteja. Työyhteisön jäsenten kertomukset
työpaikan ilmapiiristä ja yhteisollisyys viittasivat samoin transformaatiosuuntaukseen.
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Sahlberg ja Leppilampi mainitsevat (1994,159), että transformaatiota pidettiän ns. postmoder-
nin ajattelusuunnan yhtenä tyypillisenä prosessina. Tässä suuntauksessa korostetaan muutosta
ja tulemist4 transformatiivista kokemista, ei niinkään olemista. Olennaisia piirteita siinä ovat
liittyminen, henkinen laajeneminen ja uudenlaisen tietoisuuden avautuminen. Oppimisessa ja
kasvatuksessa pyritään kohti avoimiq monimutkaisia ja transformatiivisia vuorovaikutussuh-
teita. Ny§isin voimistuvissa olevissa ympäristökasvatusohjelmissa ja -malleissa täillainen
mystisyyteenkin vivahtava henkinen laajeneminen ja tietoisuuden avautuminen on nfitävissä
(esim. Van Matren maakasvatus). Luoma-ahon koululla mitli:in mystisyyttä tai maagisen tun-
nelman virittelya ei ollut, vaikka eläimykset ja kokemukset olivat tärkeitä opetuksessa. Oppi-
laita ei yntetty houkutella luontoystävällisiksi sadunomaisuudella, vaan annettiin luonnon
vaikuttaa jokaiseen omalla tavallaan. Muutosta, elämän prosessinomaisuutta, koulussa koros-
tettiin. Muutos oli opettajan mielestä ny§isyyden ja yhä enemmän tulevaisuuden olotila. Oli
tärkeää olla mukana muutoksiss4 "olla matkalla oikeaan suuntaan", paikalla oleminen oli
taaksepäin menemistä. TäIlaisessa muutosten virrassa on hyvä olla tietyt arvot, joiden perus-
teella elämässä ohjaudutaan tai muuten ajelehditaan virrassa minne milloinkin. Etenkin kas-
vattajalla päämäärä on oltava selvill4 on tiedostettava, mihin ollaan liittymässä.

Postmodernissa suunnassa korostuu yksilöllisyys ja yksilön vapaus. Tämä saattaa olla vaikea
sovittaa ympäristökasvatuksen ajatuksiin altruismista. Jakowska (1987, 228) muistuttaa Has-
sin ajatuksista siitä, miten nuoret saataisiin sitoutumaan luontoarvoihin. Hassin mielestä nuo-
ret tarvitsevat enemmän kuin objektiivista tietoa luonnosta. Konflikti itseään toteuttavan yk-
silon ja sosiaalisen ja luonnon ympäristön vaatimusten välillä häviäiä, kun yksilö kokee ja nä-
kee itsensä osaksi tätä ympäristöä. Objekti-ympäristö muuttuu henkilökohtaiseksi vastuuksi,
välttämättomäksi ehdoksi itsepäättämiselle (self-determination). Nain oli tapahtunut niille op-
pilaille, jotka huomauttivat vanhemmilleen roskaamisesta ja pojalle, joka metsässä neuvoi
toista poikaa, miksi ei kannattanut taittaa puuntaimia. Jotkut oppilaat kertoivat haastattelussa
myÖs, etteivät vieneet enää metsäan jatteita kuten ennen. Perusteluksi he sanoivat, että esimer-
kiksi pattereista ja akuista liukenee vähitellen maahan myrk§ja, joita kasvit sitten imevät ja
jos he itse sattuisivat sitten poimimaan juuri niita mustikoita, jotka ovat saaneet pilaantunutta
ravintoa, he saattaisivat sairastua tai eläimet, jotka syövät metsässä, saattaisivat karsia. Jotkut
kertoivat myös nykyään katsovansa voiko jonkin muovirasian polttaa vai ei, "ettei sitten tar-
vitsisi itse hengittää myrk§jä". He olivat sisäistäneet ajatuksen siitä, että olemme itse osa
luontoa, jonka vahingoittuminen vahingoittaa myös meitä.

11.2 Luonnon itseisarvo ja luonnon kunnioittamisen etiikka

Ympäristökasvatuksen ollessa osa eettistä kasvatusta ja arvokasvatusta siihen heijastuvat
opettajan arvot ja eettiset käsitykset. Ne ohjaavat opettajan tapaakasvattaa ja opettaa oppi-
laita. Arvot ilmenevät myös koko koulun toiminnassa: mitä asioita korostetaan ja miten eri
asioihin suhtaudutaan. Luoma-ahon koulun toiminnassa oli piirteita ekoholismi.rro, ympäristö-
filosofisesta suuntauksesta, jossa etiikan katsotaan perustuvän yksilon jäsenyyteen yhtiisossa.
Ekoholismin perustana pidetään yhdysvaltalaisen ympäristönhoidon professorin Aldo
Leopoldin maaetiikkaa. Leopoldin (1983, 7-8) mielestä ihmiskunta on laajentanut etiikkaa
vasta kahden askeleen velran: yksiloiden eettisessä suhteessa toisiinsaja yhteison eettisessä
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suhteessa yksilöihinsä. Kolmas askel olisi häinen mielesttüin maaetiikka, joka laajentaa yhtei-
sön kattamaan lisäksi maaperän, vesistöt, kasvit ja eläimet. Maaetiikka edellyttiu ihmisen ase-
man muuttumista maan omistajasta sen kunnioittajaksi. Kunnioitus kohdistuu sekä yhteison
jaseniin että yhteisöön kokonaisuutena. Leopoldin mielestä tekojen oikeellisuutta voidaan ar-
vioida sen perusteelia edistääkö teko yhteisön eheyden, tasapainon ja kauneuden toteutumista.

Luonnon itseisarvo ja opettajan vakaumus

Uskonnon opetuksen yhteydessä viittasin jo opettajan ympäristöasenteeseen ja luontosuhtee-
seen. Tulkitsin opettajan luontosuhteen ekosysteemikeskeiseksi, jossa sekä elollinen että elo-
ton luonto on otettava eettisesti huomioon ja luonnolla kokonaisuutena on itseisarvo. Ympä-
ristöeetikko Taylor (1986, 7l-79) jakaa itseisarvon kolmeen lajiin: sisäinen arvo, luontainen
arvo ja luontainen arvokkuus. Luonnon kunnioittamisen asenne syntyy eläinten, kasvien ja
ekosysteemin luontaisen arvokkuuden huomioon ottamisesta. Sisöinen arvo tarkoittaa myön-
teistä arvoa, joka liittyy elämyksiin, kokemuksiin ja muihin miellyttäviksi koettuihin tietoi-
suuden tiloihin, jotka voimme yhdistää johonkin eliöon tai luontokokonaisuuteen. Luontairrcn
arvo voi liittya esimerkiksi historialliseen rakennukseen, luonnon nähtavyyteen, taide-esinee-
seen tai rakkaalta henkilolta saatuun esineeseen. Luontainen arvo tarkoittaa siis jonkin paikan
tai olion arvoa, kun haluamme suojella tai stiilyttaa sen sellaisenaan. Luontainen arvokkuus on
ainoastaan elioillä, joilla on oma hyvänsä ja ne kuuluvat eettisen huolenpidon kohteeksi. Ih-
misellakin on luontainen arvokkuus, mutta se ei anna ihmiselle oikeutta hyväksikäyttää luon-
toa millä tavalla tahansa, koska silläkin on luontainen arvokkuus. Yksikään laji ei ole toista
ylempi, ja kaikki ansaitsevat yhtalaisen kohtelun oman luonteensa mukaisesti. Kaikilla ihmi-
silla on itseisarvonsa, joka tulee ottaa eettisesti huomioon. Ketään ei pida kohdella toista ar-
vokkaampana eikä pelkkana toisen välineenä. Luonnon erilaisia itseisarvoja korostavat asen-
teet nostavat ihmisen ihanteeksi vaaatimattomuuteen sekä vähään ja kestävään kuluttamiseen
pohjaavan elämäntavan.

Arkitilanteissa joudumme usein ratkomaan arvoristiriitoja ja niistä johtuvia käyttaytymisris-
tiriitoja. Näitä ratkottaessa on tärketiä avoin keskustelu ja arvojen punnitseminen suhteessa
mahdollisiin seurauksiin, on §se sitten muista ihmisistä tai luonnosta. Taylor (ib.) esittru viisi
ratkaisuperiaatetta ristiriitatilanteisiin, joissa ihminen ja muu luonto ovat vastakkain. Itsepuo-
lustuksen periaate, jonka mukaan haitallisia organismeja vastaan voi puolustautua vain, jos ih-
misen henki tai terveys on vaarassa. Suhteellisuuden periaate, jossa vain perustarpeiden tyy-
dyttäminen on elintärkeää. Pienimmän pahan periaatteessa valitaan vähiten luonnolle haittaa
aiheuttava toimintatapa. Yhtalaisen oikeuden periaate ratkaisee silloin, kun sekä ihmisen että
luonnon perustarpeet ovat vastakkain eikä §se ole ihmisen hengissäsäilymisestä - molemmil-
la on yhtälainen oikeus. Korvausoikeuden periaatteen mukaan ihmisen on korvattava aiheutta-
mansa paha.

Luontokeskeinen asenne ja luonnon itseisarvo olivat sisäistyneet opettajan vakaumukseksi,
joka nä§i kaikessa toiminnassa. Opettajan ei tarvinnut niitä korostaa, ne vain ilmenivät hä-
nen tavassaan ajatella ja toimia, ne olivat osa häntä itseään. Arvot olivat muuttuneet alitajui-
siksi ja muovanneet luonnetta. Koska opettajan arvojärjestelmä oli vakiintunut, hän oli vapaa
toimimaan joustavasti ja valppaasti kulloisenkin tilanteen mukaan. Hänen ei tarvinnut olla ra-
dikaali tai käännyttäjä, sillä han pitäsi arvonsa yksinkin. Opetuksessa ei korostunut kulutus-
yhteiskunnan ja vähäiseen kuluttamiseen pyrkivän elämäntavan ristiriita tai maatalouden ve-
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sistöjen kuormiuaminen. Vesien saastuttamisesta otettiin sllä esimerkkejä ja pohdittiin, mi-
ten pitäisi toimia ja mitä seurauksia erilaisista toimintatavoista olisi niin ihmisille kuin koko
luonnolle. Opettajan mielestä piti olla varovainen, että ei aiheutettaisi lapsille ahdistusta tai
syyllisyyttä asiasta, johon he eivät vielä voineet millään tavalla vaikuttaa. Tässä mielestäini
nä§i ekoholistinen asenne: pyrkimys yhteison ja sen jäsenten eheyteen ja tasapainoon. Opet-
tajalla oli varaa edetä pienin askelin, tasapainoillen, vaikka oli §symyksessä tärkeätkin arvot.
Tallainen arvojen selkeys toi sisäistä varmuutta ja vaikuttavuutta, johon vanhempien oli hel-
pompi luottaa, vaikka asiat ja toimintatavat olivat uusia. Se selittänee omalta osaltaan sitä, että
vanhemmat antoivat vain positiivista palautetta koulusta.

Luonnon kunnioitus ja yhteys luontoon

Tällainen voimakkaasti luontoon sitoutunut aikuismalli vaikuttaa Hungerfordin ja Volkin
(1990) tutkimusten mukaan eniten positiivisen ympäristöasenteen muodostumiseen. Toinen
keskeinen vaikuttaja on yksilön kokemukset luonnossa olemisesta. Luoma-ahon koulun ym-
päristökasvatuksen mallissa keskeinen menetelmä oli retket, luonnossa oleminen. Retkillä
saatiin kokemuksia kaikilta ympäristön osa-alueilta: luonnon ympäristöstä, rakennetusta, so-
siaalisesta, esteettisestä ja ettisestä ympäristöstä. Kokemuksia ja havaintoja pohdittiin opetta-
jan kanssa, jolloin opettaja pyrki ohjaamaan oppilaita ihmettelemään ja §selem?iän. Tärkeintä
ei ollut suorien vastausten ja tietojen saanti, koska loppujen lopuksi joudumme tunnustamaan,
ettemme vielakaan tiedä, mitä kaikkea luonto on. Myös tätä kautta oppilaisiin heijastui nöy-
ryys ja kunnioitus luomakuntaa kohtaan. Koulu oli yhdistänyt ympäristökasvatuksessaan pel-
tosen (1996) kuvaamat traditionaalisen ympäristötietoisuuden ja avoimen tulevaisuuden asen-
teet, joita olen käsitellyt ympäristöarvoihin kasvattamisen yhteydessä.

Koulun kiireettömyys ja kokonaisvaltaisuus sekä runsas luonnon kokeminen muistuttivat poh-
jois-Amerikan iriadamant-intiaanien kasvatus- ja opetustapoja. Sellaiset intiaanien elämänoh-
jeet kuin "ajattele käsilläsi", "oma kokemus - oma teoria" tai "rakasta elämää ja elä rakastaen,,
olisivat sopineet myös Luoma-ahon koulun ohjeiksi. Opettajan ekosysteemikeskeinen luonto-
suhde, jossa myös kalliolla, maaperällä, vesistöillä ja ilmalla oli itseisarvo korostuu amerikka-
laisten alkuperäiskansojenkin uskonnoiss4 samoin kuin ihmisen yhteenkuuluvuus ja vuoro-
vaikutus luonnon kanssa. Alkuperäiskulttuureille tyypillinen ajan kokeminen sykliseksi, eika
lineaariseksi lansimaisten kulttuurien tapaan, ilmeni myös koulun opetuksessa. Opetus seurasi
voimakkaasti vuodenaikarytmiä. Koulupäivä jakautui aamu- ja iltapäiviän selkeämmin kuin
tavanomaisissa kouluissq joissa päivä edelleenkin pirstoutuu 45 minuutin oppitunteihin ja nii-
den välissä oleviin välitunteihin. Opiskelusykli muodostui työstä, oppimistehtävästä, eika op-
piaineesta tai oppitunnista. Työn lopetus oli uuden työn alku. Luonnossa kokemalla ja woro-
vaikutuksessa olemalla oppiminen liittivät lapset luontoon samaan tapaan kuin intiaanikult-
tuureissa. Samalla luontoa tuhoava käyttäytyminen väheni, kun oppilas oli enemmän tekemi-
sissä ympäristön kanssa. Ympäristö ja luonto ei ollut enää kohde vaan itse oltiin osa luontoa.
Opettajan mielestä lapsilla oli suorempi yhteys luonnon ympfistöön kuin aikuisilla, se yhteys
ja herkkyys piti vain nostaa esille. (ks. Kuusela, 1993)

"Opettajat yleensä valittelee, että oppilaat särkee ja potkii hajalle kaikki, kun mennään
luontoon. Mutta toisaalta, kun niiden kanssa on oltu tuosssa ulkona ja minä kerron kaik-
kea eläimistä ja luonnosta yleensäkin, niin ne huomaa, että on hyvaksyttävää tykätä
luonnosta. Niin se häipyy aika äkkiä se sellainen käytös tai ainakin vähenee huomatta-
vasti sellainen ikaankuin aggressiivinen kaytös sitä luontoa kohtaan... että §llä se luon-
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non ympäristö aika lailla lähellä siellä niillä kuitenkin on. Sen saa aika lailla helposti
kaivettua esiin, sen sellaisen positiivisen suhteen.', (ohtajaopettaja)

Ei-dualistinen tietoisuus

Ympäristöetiikassa on viime aikoina yritetty hylatä dualistiset arvoteoriat ja murtaa kahtiajako
kokijaan ja kohteeseerl mikä on tyypillistä ihmiskeskeisille näkemyksille. Vilkka esittää Zim-
mermanin ajatukseq että juuri ei-dualistineq kahtiajaosta vapaa ajattelutapa on väilttäimätön
luontoa kunnioittavan asenteen syntymiselle. Ei-dualistinen tietoiiuus pittU kaikkia jyrkkia
kahtiajakoja keinotekoisina. Sellaisia sisäisiä tilojakin kuin ajattelu, muisti ja kuvitelmat on
keinotekoista erottaa ulkoisesta maailmasta. Ei-dualistinen tietoisuus antaatilaa myötätunnol-
le ja rakkaudelle kaikkia olentoja kohtaaq koska se ei määrittele itseään erilliseksi minäksi,
jonka tarvitsisi puolustautua muita vastaan. Jokaisella oliolla oleva itseisarvo on luontainen
arvo, joka muodostuu luonnon ja tietoisuuden välisessä vuorovaikutuksessa. Näin ollen on
harhakuva ajatella "minää" erotettuna kaikesta muusta. Luonnolla kokonaisuutena on itseisar-
vo, jonka osa ihminen on. Kaikki on samassa kosmisessa ketjussa. Zimmerman ei pidä tietoi-
suutta, jossa "minä" koetaan itsenäiseksi ja erilliseksi viela korkeimpana tietoisuuden tilana.
Ihminen on kehittymässä tästä rationaalisen minätietoisuuden tasosta vähemmän dualistiseen
tasoon. (Mlkka 1993, 136-140)

Zimmermanin ajatukset tietoisuuden tilojen kehittymisestä johtavat helposti mystismiin, mikä
on tyypillistä myös alkuperäiskulttuureille, joissa luonnolla on pyhyysarvoa. Luoma-ahon
koulun ympäristÖkasvatu§ perustui pitkalti ei-dualistiseen ajattelut apaan: luonnolla kokonai-
suudessaan oli itseisarvo, joka muodostui vuorovaikutuksessa tietoisuuden ja luonnon kanssa
ja ihminen oli osa kosmista kokonaisuutta. "Minä" muovautui vuorovaikutuksessa ympäristön
kanssa, ei erillään siita. Tasta seurasi §llä kaiken luomakuntaan kuuluvan kunnioitiaminen,
mutta "minää" ei pyritty sulauttamaan iuonnonkaikkeuteen. Paremminkin päinvastoin: oppi-
lasta pyrittiin kasvattamaan yksilöllisyytensä tiedostavaksi ja itsenäiseksi yhteiskunnun;äse-
neksi. Yksilöä ei kuitenkaan pidetty muusta ympäristöstä erillisenä kokijana, mikä lisäsi myö-
tätuntoa ja rakkautta muita olentoja kohtaan. Tämä selittänee myös kiusaamisen loppumista
koulussa. Muun ympäristön (esimerkiksi sosiaalisen ympäristön kuten slän) liittäminen
kanssakokijaksi lisäsi yhteisyyden tunnetta eikä koulun tarvinnut puolustautua muita vastaan;
koulu ei ollut erillinen "minä" yhteisössä. Opettajan ei tarvinnut puolustella tapojaan eikä kas-
vatuspäämääriään. Koulu toimi avoimena systeeminä (ks. kohta 10.1.5 Menolan nakemyksiä),
ja avoimuus taas lisäsi luottamusta.

Vlkka (1993, 64-65) kirjoittaa Godfrey-Smithin todenneen, että voidakseen tulla hyväksy-
tyiksi luontokeskeiset arvot eivät saa olla ristiriidassa ihmiskeskeisten arvojen kanssa. Ei voi-
da edellyttää, että ihmiset toimisivat omia intressejaän vastaan. Luontokeskeisten arvojen voi-
mistuminen edellyttaisi siten ihmiskeskeisten arvojen näkemistä uudella tavalla. Godfrey-
Smith on sanonut, että kun ihmisen tarpeet ovat yhtyneet ekologisiin tarpeisiin, ihminen näkee
itsensä sellaisena kuin han on aina ollut: osana luonnon orgaanista kokonaisuutta. Opettajan
varovaisuus ympäristöristitiitojen esille ottamisessa oli tämän asian oivallusta. Oli parempi
vertailla neutraalisti ja valita pienimmän pahan periaatteen mukaisesti kuin olla radikaali ja
menettää sen myÖtä vanhempien luottamus ja toimintamahdollisuus. Aikuisten asenteet muut-
tuvat hitaasti Heille oli annettava aikaa näkokulman muuttamiseen. Opettaja näki, että luonto
§keni pitkäan sopeutumaan ja uusiutumaan, ellei ollut §se aivan rnuup"rän ja vesistöjen
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saastuttamisesta. Luonto selviäisi ilman ihmistä mutta ihminen ei ilman luontoa.

11.3 Tavoitteena hyvä elämä

Kokonaisvaltaisesta ihmis- ja luontokäsityksestä seurasi ymptiristökasvatuksen kokonaisval-
taiset tavoitteet. Opettajan mielestä ensisijaisena tavoitteena oli hyvä elämä. Se sisälsi sellaisia
osa-alueita kuin hyvä itsetunto, erilaisuuden hyväksyminen, vastuullisuus työnteossa ja vas-
tuullisuus omasta ympäiristöstä. Ympäristöstä väilittäiminen lfiti itsestä välittämisestä. Oli
opittava tietämään omat hyvät ja huonot puolet ja hyväksymtüin itsensä. Tästä ajatuksesta seu-
rasi muiden ihmisten ja olioiden hyväksyminen sellaisina kuin ne olivat. Omaa hyvää elämää
ei voinut olla, jos ympärillä oli pahoinvointia ja onnettomuutta. Hyvä elämä ei tarkoittanut
vain ihmisen hyvää elämää ja hyvinvointia t?imän ja seuraavan sukupolven aikana, vaan se
tarkoitti koko ekosysteemin hyvinvointia jatkuen tulevaisuuteen yli seuraavien sukupolvien.
Ympäristökasvatuksen avulla pystyttiin konkreetisti opettamaan vastuunottamista ympäristös-
tä ja huolehtimaan siitä. Vastuullisuuteen kasvattamisessa piti opettajan mielestä kuitenkin ol-
la tarkkana, että oppilaita ei syyllistettaisi asioista, joihin he itse eivät olleet syyllisiä ja joihin
he eivät vielä voineet vaikuttaa. Oppilaita ei liioin saanut pelotella ympäristöuhkilla. Heillä oli
sailytettava toivo paremmasta huomisesta, johon jokainen voi omalta pienelta kohdaltaan vai-
kuttaa.

"Voihan sitä kaikenlaisia kauhukuvia maailman tulevaisuudesta kehitellä, enkä minä-
kään kovin optimistinen itse ole, että mitä tässä sitten kaikkea tapahtuu, mutta täylW
lapsille sliilyttaa sellainen tulevaisuuden usko. Se on tärkeää ja sita ei saa tuhota. Perus-
turvallisuushan siinä menee, jos ajattelee, että tässä sitten kaikki menee: ei kannata mi-
t,iän yrittääkään. - - - Ei lasten tartte alata koko maailman ympäristöongelmia kanta-
maan. Että kun opettelen elämään vastuullisesti, että omalta kohdaltani teen vastuulli-
sesti, niin se on se taso, johon me sitten jaädään." (ohtajaopettaja)

Vienola (1995, 82-83) muistuttaa samasta asiasta. Lapsille ei pitaisi tehdä painolastia heidan
luontosuhteestaan. Luontoon kuuluu myös nauttiminen ja iloitseminen. Kun luonnosta ja ym-
päristöstä huolehditaan, voidaan siitä myös nauttia enemmän. Ihmisen eettinen kasw on pal-
jolti itsehillinnän oppimista. On ponnisteltava itsekkyytta ja omia nautintoja tavoittelevaa
asennetta vastaan. Airaksisen (1987) mielestä syyllisyydentunto kasvattaa toisilla voimatto-
muutta ja toisilla aggressiivisuutta. Voimaton ihminen kokee ympäristöongelmat nujertaviksi
eikä halua ponnistella niiden poistamiseksi. Aggressiivisessa ihmisessä syyllisyys herättää uh-
maa, joka saattaa lisata sitä tuhoavaa kayttaytymistä, jota sen pitäisi ehkäistä. Kun lasten hy-
veellisyyttä kuten esimerkiksi kohtuullisuutta, luonteenlujuutta, huomaavaisuutta ja avuliai-
suutta tuetaan kasvatuksella ja tähdennetään oikeudenmukaisuutta ja tasapuolisuutta, voidaan
olettaa heidan kykenevän vastaanottamaan myös velvollisuuksia.

Koulun tavoite oli kasvattaa yksiloitä, joilla oli terve itsetunto. Terveeseen itsetuntoon kuului
tunne ja tietoisuus kuulumisesta koko ympäröivään yhteisoön; sosiaaliseen, eettiseen, esteetti-
seen ja rakennettuun sekä luonnon ympäristöön. Tähän tietoisuuteen sisältyi ymmärrys ihmi-
sen riippuvuudesta ympäristön tilasta. Tavoitteena oli, että oppilas sisäistäisi ympäristönäkö-
kulman osaksi itseäiän niin, että se olisi automaattinen tapa ajatella ja asennoitua. Tällaiseen
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ekologiseen elämäntapaan harjaannuttaminen on asetettu ympäristökasvatuksen tavoitteeksi
myös peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 36).

Knamiller (1987, 55-57) esittriä saman ajatuksen. Ny§isin, ympäristöongelmien ollessa
maailmanlaajuisia, ihmistä ja ympfistöä ei voi erottaa toisistaan, mikä aiheuttaa muuttamis-
tarpeen myös kasvatustavoitteissa. Yksilö ja ympfistö täytyy koulussa nähdä yhtenäisenä
systeeminä, jossa yksilön toiminta sopeutetaan ympäristön kapasiteettiin. Vain tällä tavalla on
mahdollista sailytttU niin ihmiset kuin ympfistökin terveenä. Jotta tällaiseen tavoitteeseen
päästäisiin, Knamiller tähdenttiä seuraavien taitojen harjoittelemista: tietojen hankkiminen,
käsittely ja esittaminen, oletusten tekeminen ja testaaminen, ennustaminen ja arviointi, luo-
wus ja kuvittelu sekä kansalais- ja käyttäytymistaidot. Näihin liittyen tarvitaan myös asenne-
kasvatusta, joka sisiilttH mm. tunteen ympäristöön kuulumisesta ja ympfistöstä nauttimisen,
kriittisen suhtautumisen tietoon, itsensä kunnioittamisen, jatkuwuden tunteen, vastuun tun-
teen ja sitoutumisen toimimaan ympfistön hyvinvoinnin lisäämiseksi ja parantamiseksi omi-
en lahjojen avulla.

Tällaiset taidot ja atrektiiviset kokemukset sisältyivät koulun kokonaisvaltaiseen ympäristö-
kasvatuksen malliin. Mallissa ja etenkin sen arkisessa toteutuksessa oli onnistuttu yhdistä-
mään bloomilaisen taksonomian eri osa-alueet yhtenäiseksi kokonaisuudeksi. Opetus muistut-
ti Villasen ja Koiwsen (199a) kokonaisvaltaista kasvatusmallia, johon lisäksi syvyyrtä toi
selkeä luontovakaumus.

Systemistinen ympäristökasvatus ja V-heuristiikka

Ympäristökasvatuksen tavoitteisiin pääsemiseksi Ahlberg (1995, 49-57) on kehitellyt syste-
mistisen kasvatuksen teoriaa. Siinä laajimmaksi ympfistöksi nähdään biosfääri, mutta yksi-
lölle tärkein ympäristö kuitenkin on hänen oma lähiympäristö, koska hän voi vaikuttaa siihen
eniten. Systemistisessä teoriassa kasvatus on sellaisen oppimisen edistämistä, joka sen hetki-
sissä oloissa on tunnustettu arvokkaimmaksi hyvän elämän ja kestävän kehityksen näkökul-
mista. Ympäristökasvatus on siten hyvään kestäväiän elämään ja sen edellytyksistä huolehti-
miseen liittyvan opppimisen edistämistä. Systemismin mukaan maailmankaikkeus on suurin
tunnettu systeemi, jonka osia tai osasysteemejä kaikki muut konkreetit oliot ovat. Ympäristö-
kasvatuksen ongelmat ovat yleensä niin monimutkaisia, että ne koskevat yhta aikaa kaikkia
erityyppisia systeemejä (esim. fysikaalisia, kemiallisia, biologisia, sosiaalisia, teknologisia,
kulttuurisia ja taloudellisia). Systemistisen kasvatuksen teoria ltihtee siitä, että ihmisellä bio-
systeeminä on erilaisia tarpeita ja niihin perustuvia arvoja. Kaikkein keskeisin arvo on elämä,
jota ilman ei olisi muitakaan arvoja. Kestäviä, hyvää elämaa ei voi olla ilman hyviä ympäris-
töä, jolla tarkoitetaan seka alkuperäistä luontoa että rakennettua ympäristöä. Ihminen on mm.
kulttuurinen, biopsykososiaalinen ja taloudellinen olio.

Ahlberg korostaa (ib.) opettamisessa jatkuvaa laadunkehittämistä, johon hän sisällyttää laa-
dukkaan oppimisen. Laadukas oppiminen on mielekästä syväoppimista, joka edistää kriittistä
ajattelua ja luovaa ongelmanratkaisua sekä rakentavaa toimintaa paremman, kestävän elämän
edellytysten puolesta. Keskeistä on lisäksi opettajan toiminta, jonka tarkoituksena on edistää
mielekästä oppimista. Jatkuvan laadunkehittämisen yksi perusidea on toistaa kehaa: suunnit-
telu - toteutus - reflektio ja evaluaatio. Tällaista menetelmtU Ahlberg kutsuu V-heuristiikaksi
eli V-diagrammiksi. Kaiken arkisen touhuamisen ja pinnallisen oppimisen muuttamiseksi sy-
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välliseksi reflektioksi tarvitaan pysähtymistä jonkin todella tärkeän ongelman selvittämiseksi.
V:n muoto viittaa tähän syvemmalle porautumiseen. V:n keskelle sijoitetaan asia, tutkimusky-
symys, josta halutaan saada lisää tietoa. V:n vasen puoli on suunnittelua varten ja oikealle
puolelle sijoitetaan arviointi siitti miten ja minkä arvoista tietoa saatiin. V:n kfien alle laite-
taan pääotsikkona toiminta ja alaotsikkona oliot ja tapahtumat, joita tarvitaan tutkimusongel-
maan vastaamiseksi.

Luoma-ahon koulussa opettaja pysähtyi usein pohtimaan kasvatuskäytanteitaan ja suunnitteli
uutta toimintaa arvioinnin pohjalta. Liike oli hanen mielestäiän tärkeäi! mutta ttirkeää oli myös
tarkistaa välillä liikkeen suunta ja tarvittaessa korjata sitä. Ehkä täillainen opettamisen laadun
kehittäminen, syväsukellukset kasvatuksen perusteisiin, vaikutti omalta osaltaan siihen kii-
reettöm1ryden ilmapiiriin, joka luokassa oli monenlaisesta toiminnasta huolimatta. Jokaisella
toiminnalla oli sama loppupäämäärä, hyvä elämä.
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Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella, miten ympäristökasvatusta voidaan toteuttaa
yhdysluokassa. Tuloksia sellaisenaan ei voida yleistää. Kyseessä on tapaustutkimus, jossa ku-
vataan vain yhden kyläkoulun toimintatapaa. Eri kohteisiin voidaan ottaa siitä sopivia osia ja
testata niiden soveltuvuutta erilaisissa oppilasryhmissä. Opettaja voi soveltaa esitettyla ope-
tusmenetelmiä omaan opetustyyliinsä tai kenties löytää aivan uuden tavan opettaa ympäristö-
asioita.

Luoma-ahon koulun ympäristökasvatusta voisi kuvata katkelma Juice Leskisen laulusta
Myrkytyksen oireet (198 1):

"Kuule istuta vielä se omenapuu,
vaikka tuli jo tukkaasi nuolee,
vaikka huomenna saaste jo laskeutuu,
vaikka huomenna aurinko kuolee.
Hyvin mielin voin vierelläs vilkuttaa,
kun maailma hautaansa nilkuttaa."

Katkelma on puhetta toiselle, opettajan puhetta oppilaalle. Siinä kuvataan toiminnallisuutta ja
worovaikutteisuutta, mikä oli tälle koululle tyypillistä. Sanoihin kiteytyy koulussa näkyvät
päämäärät: toivo - toiminta - lryytyvöisyys. Ympäristökasvatus on tulevaisuuskasvatusta, jossa
tärkeää on toivo paremmasta tulevaisuudesta, usko omiin vaikutusmahdollisuuksiin ympäris-
tön puolesta (Rubin, 1996). Toiminta toisten ja ympäristön hyväksi luo hyvän, tyyryväisen
mielen. Katkelman vaikka-lauseet ovat elamyksia ja kokemuksia, joita tässä koulussa pidettiin
tärkeinä kaikessa oppimisessa ja ennen kaikkea ympäristökasvatuksessa.

Koulun ympäristökasvatus osoittautui monisäikeiseksi arvokasvatukseksi, joka prosessoitui
elävästä käytännöstä. Keskeisinä osa-alueina olivat luonnonympäristö ja sosiaalinen ympä-
ristÖ. Suomalaisessa ympäristökasvatuksessa yleensäkin on luontoympäristöön liittyvat ele-
mentit tarkeitä. Useimmiten ihminen ja luonto tarkoittaa meilla suhdetta metsään, luontomai-
semiin ja vesistöihin eliöineen. Vaikka kuinka olemme kaupungissa syntyneitä ja kaupunkilai-
sia ovat metsät ja vesistöt muovanneet elintapaamme. Ne ovat edelleenkin tärkeitä myös kau-
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punkilaisen arvostusmaailmassa. Luonto tarjoaa maailman, josta voi ammentaa uutta elämää
ja rohkeuttalöytaa se erämaa, joka meidän on kohdattava sielussamme. (Kaikkonen, 1993;
Lyytinen, L992;Pietarinen, 1987) Ympäristökasvatus suurkaupungissa rakennetun ympäiristön
keskellä tai kehitysmaissa on toteutettava aivan eri tavalla kuin Luoma-ahon §lässä. Kansal-
linen kulttuuri arvoineen ja tapoineen vaikuttaa kasvatuksen tavoitteisiin ja sisliltöihin. Esi-
merkiksi Kiinassa lapsille opetetaan terveyteen hyödyllisesti ja haitallisesti vaikuttavista ym-
päristötekijöistä, satoa suojelevista hyönteisistä ja linnuista sekä varfitelyisti! jotka ovat mu-
siikkia ja vaikuttavat onnellisuuteen ja värähtelyistä, jotka ovat melua ja ärsyttävät (Jakowska
1987,226).

Tutkimusmenetelmänä oli etnografinen tapaustutkimus, jossa aineisto kerättiin päiäasiassa

osallistuvalla havainnoinnilla ja haastattelulla. Cohen ja Manion (1990, 128-129) pitävät osal-
listuvaa havainnointia käyttökelpoisena juuri sen takia, että se ei ole niin altis tilapiüsille vai-
kutteille kuin survey tai kokeellinen tutkimus, joissa tutkija on tutkittavien kanssa vain lyhyen
ajan. Osallistuva havainnointi tapahtuu pitemmän ajan kuluessa, jolloin tutkija voi luonnolli-
sessa ympäristössä kehittaa intiimimmän ja epävirallisemman suhteen tutkittaviin. Opettamis-
ta tutkittaessa tällainen on mielestäni välttamätöntä, koska opetustilanteet vaihtelevat suuresti
eri tekijöistä johtuen. Muutaman tunnin seuraaminen antaisi vääristyneen kuvan todellisuu-
desta.

Triangulaatiolla pyritään parantamaan sisäistä validiteettia niin, että tutkimus kuvaa mahdolli-
simman tarkkaan todellista tilannetta tutkitussa koulussa. Toisaalta etnografiassa on aina kriit-
tisen tarkastelun aihetta tutkimusinstrumentissa. Tutkijan itse ollessa keskeinen tutkimusväli-
ne on selvää, että havainnot suodattuvat hänen maailman- ja ihmiskuvansa kautta. Aina on
vaara, että tutkija sotkeutuu kohteen kummallisuuksiin ja heikkouksiin tai ihastuu ja innostuu
niin, että kriittinen ote katoaa.

Tässäkin tutkimuksessa tutkijan osuutta on syytä tarkastella. Opettajakokemuksesta oli hyötyä
tutkimuksessa kuten olen kohdassa 7.5 maininnut, mutta siita oli myös haittaa. OIi vaikea
asettua koulumaailmaan ikäänkuin asettuisi vieraaseen kulttuuriin. Tapahtuijuuri kuten Syr-
jäläinen (1991, 42) kuvailee: tutkija ei asioiden tuttuuden vuoksi usko omia silmiään ja korvi-
aan. Opettajan persoonan keskeistä merkitystä oli vaikea uskoa todeksi, vaikka sen havaitsi-
kin. Vanhemmat korostivat opettajan osuutta ympäristökasvatuksessa. He katsoivat ympäris-
tökasvatuksen seisovan tai kaatuvan opettajan varassa. Vasta näiden haastattelujenjälkeen
aloin tarkastella opettajan toimintaa tarkemmin havaintomuistiinpanoistani. Uskalsin nostaa
opettajan osuuden ympäristökasvatuksessa samaan asemaan kuin oppimisympäristön ja ope-
tusmenetelmät. Kokemukseni työnohjaalana auttoi opettajan työn samoin kuin työyhteisön ja
koulun ilmapiirin tutkimisessa. Silti oli vaikeaa tulkita kollegan arvomaailmaa ja analysoida
hänen toimintansa motiiveja. Jouduin kyselemään itseltani: voinko antaa kollegani vakaumuk-
sen ja asenteet kaikkien luettaviksi?

Kriittisyyden säilyttämiseksi keskustelin raportin kirjoittamisvaiheessa useiden työkavereide-
ni kanssa tutkimusaiheesta ja luetutin heilla tekstejäni. Aineiston keruuvaiheen ja aineiston
alkuanalyysin ajan olin worotteluvapaalla työstäni. Näin pääsin paremmin sisälle tutkimus-
kohteeseen, joka poikkesi huomattavasti tavanomaisesta peruskoulusta. Monenlaisia opetus-
kaytanteita nähneenä vertailin mielessäni tämän koulun kasvatusta ja opetuskäytänteitä mui-
hin tapoihin. Usein havaitsin omat ekologian ja ympäristöasioiden tiedot puutteellisiksi. Kou-
lun johtajaopettaja kykeni silta potrjalta kritisoimaan opetusta tutkijaa pätevämmin.
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Luoma-ahon koulun toiminnasta kokonaisuutena tämä raportti antaa kuitenkin kapean kuvan.

Asioita on katsottu tässä vain ympäristökasvatuksen osalta. Olen kuvannut vain niita tilantei-
t4 missä ympfistökasvatus näkyy selvästi. Samoissa tilanteissa oli paljon muutakin kasvatus-

ta ja opetusta, josta en ole kirjoittanut. Oman tutkimisen aihe olisi koulun tietotekniikan tai
viestintäkasvatuksen opetus. Oppilaiden opiskelu yhä enemmän henkilökohtaisten opetus-

suunnitelmien pohjalta olisi niin ikti:in tutkimisen arvoista.

Tutkimuksen rajaaminen olikin ongelmallista. Mielenkiintoista aineistoa kertyi paljon ja usein

löysin itseni tutkimasta muuta kuin ympäristökasvatusta; olin eksynyt milloin eriyttämiseen,

milloin yrittajyyskasvatukseen. Niidenkin pohjalta löytf ympäristökasvatuksen systemististä

ajattelutapaa. Koska kasvatuksen perustana oli syvä sisäistynyt ja jäsentynyt vakaumus, se nä-

kyr ja tuntui kaikkialla ympärillä ja sitä oli vaikea eritella tai rajata. Koulu toimi kokonaisope-

tuksen periaatteella. Tästä aiheutui hankaluuksia tutki4 miten ympfistökasvatus ilmenee eri

oppiaineissa. Luontevampaa ja kontekstista nouseva tapa olisi ollut tutkiq mitä eri oppiainei-

den sistiltojä oli kulloisessakin ympäristökasvatuksen opetuskokonaisuudessa tai mitä ympä-

ristökasvatuksen osa-alueita oli opittavassa aihepiirissä. Tässä mielessä toinen tutkimusongel-
ma oli virheellisesti etukäteen asetettu.

Etnografisen tutkimusraportin kirjoittaminen oli haastavaa, siihen minua ei ollut mitenkäiän

koulutettu. Perinteinen tutkimusraportin kaava ei sopinut tähän työhön, mutta mitiUn muuta-

kaan kaavaa ei ollut. Kasvatustieteessä etnografisia tutkimuksia ei juuri ole, joten malleja et-

sin lähinnä sosiologiasta. Olisin halunnut kirjoittaa kuten Alasuutari (1983), Kortteinen (1982)

tai Pohjola (1994), mutta rohkeutta ja taitoa ei riittanyt. Myös aikaa §psyttelyyn ja tekstin
muokkaamiseen olisi pitanyt olla enemmän, mutta äidin, vaimon, opettajan ym. roolit voitti-
vat usein tutkimusharrastuksen. Etnografiaahan on verrattu viiniin, joka vaatii §psymistä ja
huolellista valmistamista. Nyt aprikoinkin, tuliko tästä tutkimuksesta vain makeaa kotiviiniä.
Makeaa myös siksi, että koulu näyttäytyy tässä tutkimuksessa varsin ongelmattomaksi.

Kouluyhteisön ja opetuksen toimivuutta pyrin koko tutkimuksen ajan havainnoimaan kriitti-
sesti. Työnohjaajana olin nähnyt niin monenlaisia ongelmallisia koulu- ja muita työyhteisöjä,

että oli vaikea uskoa tämän koulun tyytyväisyyteen ja harmoniaan. Vielä ennen kuin aloitin
tämän luwn kirjoittamista soitin §latoimikunnan puheenjohtajalle ja pyysin hanta arvioi-
maan koulun toimintaa ja merkitystä §lälle. Kävin lisäksi §län kaupassa §selemässä asiak-

kailta ja kauppiaalta heidän näkemyksiään koulusta. Sama tyytyväisyys ja innostuneisuus vä-

littyi heidänkin puheistaan. Koulun innovatiivisuus nähtiin §lässä turvaksi koulun sailyttami-

selle. Koulun ympäristökasvatus oli yhdistänyt kylää. Etenkin muutama vuosi sitten ruopatun

Koiraspotti-lammen tarkkailu happamuus- ja hajakuormitustutkimuksineen oli koko kylän yh-

teinen asia, jossa koulu oli merkittävästi auttamassa, kaupungilla ja §lällä oli vesipiirin vel-

voite tarkkailla lammen puhtautta. Luoma-ahon §lä oli vireä §lä, joka pyrki monipuolisesti

kehittamaän asuinaluettaan ja huolehtimaan asukkaidensa hyvinvoinnista. Kävin tutustumassa

kylässä sijaitsevaan tehtaaseen ja löysin sen ja koulun innovatiivisuudesta samanlaisia piirtei-

tä: tärkeää oli aistia tulevaa, nähdä sen tarpeet ja suunnistaa rohkeasti sitä kohti. Koulun ilma-

piiri sopi siten §län ilmapiiriin.

Kaikkia vanhempia en haastatellut, mutta ne, joita haastattelin antoivat vain positiivista palau-

tetta, vaikka yritin jopa houkutella kieteisiin mielipiteen ilmaisuihin. Kaikki oppilaat eivät ol-

leet luonnollisestikaan yhtä innostuneita luonnosta, mutta ympäristökasvatuksen menetelmät
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olivat kaikkien mielestä mielekkaita ja auttoivat oppimista. Pyysin oppilaita kuvaamaan mie-

likouluaan, jolloin monet sanoivat vain lyhyesti sen olevan "tällainen kuin tfimäkin koulu on"
ja muiden kuvauksissa toistuivat kokemuksellisuus, ulkona oppiminen ja retket sekä yhdessä

työskenteleminen. Opiskelu ei ollut opettajan mukaan aina toiminut näin hyuin. Pari vuotta
aikaisemmirL jolloin opettaja oli tullut tähän kouluun, ei oppilaiden yhteistyo ollut onnistunut.

Nyt siihen ja itsenäiseen vastuulliseen työskentelyyn oli opittu. Opettajan opetusmenetelmät
ja koko koulun toiminta olivat uudenlaisia ja ne viehattivät niin oppilaita kuin vanhempiakin.

Muutaman vuoden kuluttua tällainen opiskelu Luoma-aholla ei enää ole uutta ja erikoista, ja
silloin mielipiteet koulun toiminnasta saattaisivat olla kriittisempia. Oppimistuloksia tai ym-
päristöasenteita ei tässä tutkimuksessa mitattu, joten ympäristökasvatuksen tuloksellisuus jaa

selvittämättä. Se olisi uuden tutkimisen aihe. Mielenkiintoista olisi myös seurata näiiden oppi
laiden luontosuhteen kehittymistä ja verrata sitä tavanomaisen peruskoulun oppilaiden luonto-
suhteeseen.

Nyt lopetellassani raporttia Luoma-ahon koulun pihalla ollaan rakentamassa kotaa, jota syk-

syllä suunniteltiin. Koulu on lähtenyt myös mukaan OECD-maiden yhteiseen ENSl-projektiin
(Environment and School Initiatives) tarkoituksenaan syventää ja keskittää ympäristökasva-

tuksensa mallia. Koulun ympäristökasvatuksen tutkiminen tutustutti minut kvalitatiiviseen tut-
kimusprosessiin, joka ei pääty vielä edes raportin viimeiseen lauseeseen. Tutkimuksen löydöt
elävät mielessäni ja vaikuttavat työssäni viela pitkaan. Opettajan persoonallisuuden merkitys

ala-asteikaisten kasvatuksessa ja oppimisilmapiirissä konkretisoitui tässä tutkimusprosessissa.

Samoin kasvattajan vakaumuksen merkitys. Jos kasvattajalla on syvä vakaumus, se antaa hä-

nelle intoa ja näkemystä työhön. Ilman vakaumusta opetus jaa puuhasteluksi. Miellän vakau-

muksen samaksi asiaksi, mistä Esa Saarinen käyttää nimitystä "sisäinen hehku". Opettaja, jol-
la on sisäistä hehkua, on vaikuttava opettaja. Vakaumus tai sisäinen hehku ei kuitenkaan tule
hetkessä. Sen kehittymistä kuvaa hyvin Tove Jansson (1991):

"... siitä piti tulla niin iloinen vakaumus, että kun hän vain koskettaisikin huuliharppu-

aan, äänet hyppäisivät heti oikeille paikoilleen. Jos hän ottaisi ne esille liian aikaisin,

voisi tapahtua. että äänet asettuisivat poikkiteloin ja antaisivat hanelle vain puolikelpoi-
sen laulun tai hänelta menisi koko halu eika hän ikinä enää saisi niihin oikeaa otetta. Sä-

velet ovat vakavia asioita, varsinkin jos niiden on oltava sekä iloisia että surumielisiä
samalla kertaa."

Sisäistynyt ja persoonallisuuden osaksi muokkautunut vakaumus on iloista ja pakottomuudes-

saan vaikuttavaa. Bloomilaisen ajattelutavan mukaan hyökkäävä ja käännyttävä asenne, jossa

omaa tärkeää arvoa yritetään siirtaa toisille on vakaumuksen kehityksessä vasta puolitiessä.

Ympäristökasvatuksessa ja muussakin elämäntapakasvatuksessa liikutaan usein eettisesti

aroilla alueilla. Silloin kasvattajalta vaaditaan taitoa, että äänet menisivät oikeille paikoilleen,

muuten tulee vain puolikelpoinen laulu. Opettajalta menisi silloin ote tärkeään asiaan. Kasva-

tus on aina vakava asia: se on yhta aikaa iloista ja surumielistä. Ympäristökasvatus erityisesti

nykyaikana on tällaista; yhä laajemmat ja monimutkaisemmat ympäristöongelmat huolestutta-

vat, mutta vielä on mahdollisuus tehdä ainakin lähiympäristöä paremmaksi ja iloita siita.

Toinen asia, joka jatkaa prosessia mielessäni on luontosuhde. Millaista luontokuvaa minä vä-

litän kasvatettaville asenteillani, asioihin suhtautumisillani ja sanoillani? Lapsi vaistoaa suh-

teeni, vaikka minä en sitä tarkkaan tiedostakaan. Luoma-ahon ympäristökasvatus metsäretki-

neen jäa kuljettamaan minua Hellaakosken (1946) kuvaamassa tunnelmassa.
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"Kentillä kasteisilla
hämärä kay yli maan.

Valkea niittyrilla
vielä on valveillaan

katsoen kummissansa
l«rinka rukoukseen
kaikki kukkien kansa
kumartui hiljaiseen.

Kuusen latvasta ääni
pienoisen huilun soi.
Minäkin kumarran pääni.

Minunkin sisällä soi."
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Liite 1.

Havainnoinnit aikajärjestyksessä kevät- ja syyslukukaudella 1996

Maaliskuu 19962

Koulun johtajan tapaaminen ja yleisiä huomioita koulusta, alustavat tutkimusaiheet. Parin

iltapäivän viimeisellä tunnilla yleistä havainnointia.

3.5. Kansainvälinen Koulun piha-päivä

17.5. aamukalastus klo 7-8.30

I 9.-20.5. yökoulu 3. -4.-luokkalaisten kanssa

31.8. opintoretki Väinöntalolle, Evijtirvelle

3.-4.9. koulupäivät 3 .-6. Juokkalaisten kanssa

5.9. metsäretki l.-2.-luokkalaisten kanssa

16.9. koulupäivä 3.-6.-luokkalaisten kanssa

17.9. aamupäivä 3.-6.Juokkalaisten kanssa, iltapäiväI.-2.-luokkalaisten kanssa

18.9. koko koulun marjaretki

20.9. koulupäivä 3.-6.-luokkalaisten kanssa

23.9. aamupäivä 1 .-2. Juokkalaisten kanssa ja iltapäivä 3.-6. -luokkalaisten kanssa

1.10. koulupäivä 3.-6.-luokkalaisten kanssa

3.-4. 10. koko koulun metsävaellusretki seurakunnan leirikeskukseen Suvirantaan

Viikoilla 43 ja 442

Eri päivinä haastattelujen yhteydessä yksittaisten tuntien seuraamista 3.-6. luokassa

4.12. illalla koulun joulumyyjäiset ja joulujuhla



Liite 2 Ympäristökasvatus Luoma-ahon koulussa

ja muokkaavat

koetaan

joilla
tehdään

opitaan

hankitaan

tehdään

hankitaan
ympäristöystävällisiä

huolehditaan

saadaan

opitaan

huolehditaan

kerätään

tään

tieto

sosiaalisuu

PIHA

maitopurk

otetaan
huomioon

iotka
iasittavat vähän tehdään

kuihtuneet
kukat

kerätään

levitetään

YMPARISTöKASVATUS
KOULUSSA

MATERIAALIT

luonto komposti

KIERRATYS

paperi

havainnot

asenteet

elämykset

luonnossa
liikkuminen

RETKET

erätaidot

säästö

Kukkapenkit

Luoma-ahon koulun ynrpäristökasvatuksen malIi ('ftrpeli I996)
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tl kg luista sianlihaa
suolaa
(r hienonn. käristettY siPuli)

. Hanccl perataan ia huuhdotaan. Nc liotetaan yö kyl»üssä ucdcssä

-'ia p.nn""n tulclle likovedcssään. Sianliha pulidEtetaan, paloitel-

. ld iC [sätään keittoon. Suolainen sianliha huuhdotaan ia liotetaan
: üue; käyttöä sekä lisätään puolikypsään keittoon. Keitto kypsen-

- ..-l nctään hiljaiseüa tulella tai 
-haudutetaan pehmeäksi' Hemekeiton

r, Lypsymiseön kuluu3ga..!gg[-Se maustetaan viiriieksi suolaÜa. (ia

-- -- Lüisietyüa siputillailToska suota hidastuttaa herneiden kypsymistä'
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Liite 5 Leikkele Jämiseutu-lehdestä 20.5. r996

Najär'veläiskoulu
jalkautui luontoon

Luoma-ahon ala-aste Ala-
järvellä «rn nrukana opetrrshal-
liluksen akvaarioprojektissa,
jonka aiheona on ympäristö-
kasvatus.

- Tavoitteena on kehittää
lähiyrnpäristöä siten, että se

tukisi lioulun yrnpäristökasva-
tusta, kertoo opettaja Asko
Ttrpeli.

Perjantaina Ltttlma-ahon
ala-aiteella vietetliin kansain-
välistä vmnäristöpäivää. Päi-
van aikäna touhuilLiin koulun
piharnaalla, jossa ou soPivasti
beltoa, metsää ja Piharnaata
ärilaisiin tekemisiin. Päivän
yhtertä teetnana oli majan ra-
L"nn,,,r, joka innoitli oPPilaat
ennalta 

- laadittrn suunnitel-
man mukaan rakentelemaan
eri tyyppisia majoja ja kotia,
laavüia- ia tclttoia. Päivän ai-
kana" niokailukin oli ulkoti-
loissa. kvlän rnielrcl. opct[ivat
kalan'sivus[usta ja tikkuPul-
lan paisto tuli tu[uksi jokaisel-
le äuoilaalle. Kansainvälistä
varia iaivaan toivat sähköPos-
tivhtevdet maamme rqloJen
ulkopürlrlle kouluihin, jotka

myös viettivät ympäristöPäi-
vää.

Luorna-ahon koulun ympä-
ristökasvatuksen opetussuun-
nitelmaan on kirjaLtu kon-
kreetlisia asioita, joita käy-
tännössä pyritään toteutta-
rnaan. Esinrerkiksi kierrätyk-
sen ja säästämisen kohdalla
tavoitteena on totuttaa oPPi-
laat kestävän kehityksen aja-
tukseen tekemällä kierrätYk-
sestä osa koulun jokaPäivüistä
elärnää.

Tehtävät on jaettu luokit-
tain. Alaluokal hoitavat lasin'
kerävstä. 3-4 luokat vastaavat
koulün i<ompostoinnista, Ylä-
luokal. hoitavat llaPerinke-
räystä. Oppilaita oPastetaart
tehtäviinsä, ja näin he saavat
kierrätyksestä ja urrsiokäYtös-
tä tietoja ja ohjausta.

Puutailta kuntoon
[,uotna-ahon kotrlulla on

tarkoitus kunnostaa koulun
ouutarha vhdessä vanhem'
bion ja - 

kylätoimikunnan
lcanssa.-Omenapuita ja rnarja-
pensaita hoidetaan ja oPetel-

laan käyttämään niiden satoa
hvödvksi.-- 

i(auraa, hernettä attrin-
gonkukkaa on ainakin tarkoi-
tus kylvää, kertoo Asko TuPe'
li. Pienen kasvitarhan pertrs-
tamistakin on kaavailtu Yh-
teistvössä 4H-kerhon kanssa.
Osa koulun laajasta piha'altr-
eesta on tarkoitus pitää lähel-
lä luonnon tilaa retki- ja luon-
toseikkailualueena.

Ynrpäristön ja sään havain-
ntrrr,ri ia tutkirnukset kuultttt
rnvös oDetussttuttniLelrnaan.
Ldheineri I(«-riraspotti larnlti
antaa tnvös erinomaisen tilui-
suuden vesistört tu[kimiseen.

Luontrossa liikkurninen,
erätaidot ja luontoolä.nrYkset
kuuluvat myös suutrniteluran
mukaan koululaisten arkiPäi-
vään tulevaisuudessa ainakin
Luoma-ahott ala-asteella, j«ls'

sa niin orrettajal Asktl 'l'trPcli
ia Sari Riutala kuirl oPPilaat-
kin ovat innostuneita käYtärr-
nönläheisestä koulunkäYnnis-
tä. YmpäristöPäivänäkäärt
tuskin kukaan httornasi, eltä
välitunnit taisivat jäädä Pitä-
mättä.-kn

Polat mielipuuhassaan. Oliet soveltuvat hyvin maian rakenteluun
l\l[[rh, ll,k.tl,l


